Soziale Ungleichheit unter Kindern

Uber die Rolle von Kind- und Elternhausmerkmalen
fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes in

seiner Schulklasse

Dissertation zur Erlangung des Grades eines

Doktors der Philosophie (Dr. phil.)

vorgelegt von
Christine Girtler

eingereicht bei der Humanwissenschaftlichen Fakultdt der Universitdt Potsdam

2005

Gutachter: Prof. Dr. Hans Oswald
Prof. Dr. Lothar Krappmann



Elektronisch veroffentlicht auf dem

Publikationsserver der Universitat Potsdam:
http://opus.kobv.de/ubp/volltexte/2008/1679/
urn:nbn:de:kobv:517-opus-16797
[http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:kobv:517-opus-16797]






1

2

3

4

INHALTSVERZEICHNIS

Einleitung und Uberblick fiDer die AIDeit .........ceveereereuerresesessesessesesessesesessesessasssessaseses 3
Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand...........cccccceeveveecercncnrcscnrcscnnscssnnscnes 6
2.1 Begriffsbestimmungen und Problemstellung ...............ccccueeeuueeneeee. 7
2.1.1  Was bedeutet soziale Ungleichheit und gibt es diese unter Kindern? .............cccoeevvevevienveneennnnen. 7
2.1.2  Welche Entwicklungsrelevanz hat soziale Ungleichheit unter Kindern?...........ccccoceeveeieiiincnennenn 9
2.1.3  Bedeutung der Schulklasse fiir soziale Ungleichheit unter Kindern ...........coccoccevveniiininncncne. 11
2.1.4  Dimensionen des SOZIAlen STatUS ..........ccceioiiriirieiieieeie ettt 12
2.1.5  Allgemeine Theorien iiber statusrelevante Merkmale............ccoooeeiiiiiriiiniiiieieeecee e 18
2.1.6  Grundlegende Hypothesen iiber statusrelevante Merkmale unter Kindern ............c.ccccooevinennee. 26
2.2 Die Bedeutung von Kindmerkmalen fiir Akzeptanz und Einfluss .........ccooceeveeseesnennee 30
2.2.1  VerhaltenSdiSPOSIIONEI ........eeiuiiitieiieiieii e eeeeteeete et et et e eteesteesteeseesseesaesasesseesseesseesseessesssesseens 31
2.2.2  Soziale Perspektiveiibernahmefdhigkeiten und Schulnoten ............coccoooeiiiiiiiiiieiiniiineececeee 43
2.2.3  Materielle RESSOUICEN ......cc.uiiiiitiitieiieitetete ettt sttt ettt st b et e et sae b enes 46
2.2.4  Relatives Alter innerhalb der KIasse ..........coeviriririiiiiiniiiinenenee et 47
2.2.5  GESCRICCRL ...ttt ettt e 48
2.2.6  Direkte und indirekte Einfliisse von Kindmerkmalen auf den sozialen Status...........ccccccceeurnen. 51
2.2.7  Geschlechtsunterschiede in der Relevanz der Merkmale fiir den sozialen Status..............ccc.c...... 55
2.2.8  Kann aggressives Verhalten durch positive Qualitidten kompensiert werden?..............cccceeeneeee. 59
2.3 Die Bedeutung des Elternhauses fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes ... 61
2301 ErZE@NUNGSSHL ..ottt ettt ettt e e b a et et et e ae e enes 63
2.3.2  Einkommen und Bildungsgrad.............ccooeiiiiiiiiiiieeee e 66
2.3.3  BerUFSTALIZKEIL ...ueeotiiiieiieiecieceecitee ettt ettt ettt e et e e sbe e b e sreeere e bt ebeenbeenbeesbenreens 69
234 FamilI@NSIIUKIUT c..ovitiitieiieiieeeste ettt ettt b et s et et bbb e st et et e naesbeenes 71
2.3.5  Zusammenfassende Einschétzung der Befunde iiber Elternhausmerkmale............c.cccccoenencnncene. 76
Fragestellungen und Hypothesen.......ciieciisnriecsisnieccsssnnnecsssnnnccsssssencsssnssescsssssnccsss 17
MEtROdE....uuueeeinnieinininneniinnenssnteessneeessanecsssnecsssnesssansssssesssssesssssesssssessssasssssesssssassssanssssanes 81
4.1 Stichprobe....... 81
4.2 Durchfithrung der Untersuchung.........c.cccceeceeeecercrcnerccnnenens 82
4.3 Instrumente .................. 82
4.3.1  Umgang mit den Daten aus Peer-, Selbst-, Lehrersicht und Elternangaben.............c.ccccoecenenee 82
4.3.2  MaBe fiir den sozialen Status eines Kindes in der KI1asse ...........ceoeeeeiieniieniienciieeeeeee, 83
433 KindmerKmale......cc.oiuiiiiiiiiiiieie ettt ettt 85
4.3.4  Elternhausmerkmale..........ccooiriiiririiiiiiiitee ettt ettt sttt 94
4.4 Statistische Verfahren ................. 100
4.4.1  Vergleich der pradiktiven Bedeutung von Merkmalen fiir Akzeptanz gegeniiber Einfluss ........ 100



4.4.2  Untersuchung der relativen Bedeutung von Merkmalen .............coceeoieienininiiinieeiecee e 101

443  Untersuchung von MediatoreinfliiSSen..........ccveriieiirieriieriieieeie ettt 101
444  Untersuchung von nicht-linearen Zusammenhangen ..............ceccvvevereerienieniecreeeeeieneesreeseennes 102
4.4.5  Untersuchung von moderierenden Einfliissen (Interaktionseffekten) ...........cccccoeevevienienennnnnen. 102
4.4.6  Verwendete Stichproben j& ANALYSE .........cccveviieiiieiiirieiierieeee ettt sse s 103

5 EIFZEDMISSE cccuueriiueicisnricssnricssnnisssnnissssnssssncssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssss 103
5.1 Zusammenhang zwischen Akzeptanz und Einfluss .. 103
5.2 Zusammenhinge zwischen Kindmerkmalen und Akzeptanz und Einfluss................ 104
5.2.1  Bivariate Zusammenhénge von Kindmerkmalen mit Akzeptanz und Einfluss..........c.cccccoenne.e. 104
5.2.2  Welche Merkmale leisten eigenstéindige Beitrage, welche Merkmale wirken vermittelt?.......... 112
5.2.3  Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Kindmerkmalen fiir den sozialen Status .......... 121
5.24  Moderation des Einflusses von Aggressivitét auf den sozialen Status...........ccccoeeeeiienienenenee. 123
53 Zusammenhiinge zwischen Elternhausmerkmalen und Akzeptanz und Einfluss ..... 131
5.3.1  Bivariate ZuSammenhanGe...........ceeuierieiuiriieieiientienie ettt seesee st et ettt ete et e eseeer e e b e eaeeaeenees 131
5.3.2  Elternhausmodelle.........cc.oouiiiiiiiiiiiieieie et ettt 134
5.3.3  Modelle fiir Elternhaus- und Kindmerkmale............cccooiiiiiiiiiiieie e 137
5.3.4  Uber welche Kindmerkmale werden Elternhausmerkmale vermittelt?.................cccoorverurernnene. 140

5.3.5  Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Elternhausmerkmalen fiir den sozialen Status . 144
6 DISKUSSION cuuveiiiinniiiinicninicisnicssnncsssisssssnsssassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssnsssssnssss 147

6.1 Akzeptanz und Einfluss als Dimensionen des sozialen Status ....... 148

6.2 Welche Merkmale sind fiir Akzeptanz und Einfluss eines Kindes von Bedeutung? . 148

6.2.1  Kindmerkmale.........ocooueiriiniiiiinieiicice et 148
6.2.2  Das Zusammenspiel aggressiven Verhaltens und positiver Qualititen des Kindes..................... 155
6.2.3  Elternhaushausmerkmale ...........cccceirieiriniiiiinieieinieeeeneeesreee et 157
6.2.4  Verhiltnis von Eltern- und Kindmerkmalen zueinander.............cocceceveveninincnicniinencnenenenn 164
6.2.5  Spielen fiir Jungen und Médchen andere Merkmale eine Rolle? .............ccoceviiiiiiiiiennenenee. 166
6.3 Ubergreifende Schlussfolgerungen.............eeeeueveeseverenene 168
6.3.1  Istdie Gleichheitshypothese der Beziehungen unter Gleichaltrigen in Frage gestellt?............... 169
6.3.2  Bedeutung der Ergebnisse fiir die weitere psychosoziale Entwicklung ............ccccoooieieeninnne. 170
6.3.3  Uber die Rolle aggressiven Verhaltens fiir den sozialen Status eines Kindes...............c..c.......... 171
6.4 Bewertung der Untersuchung..........c.ccceeeuererceeecenes 172
6.5 AUSDLCK .ouueeneiinniininsnensnnisnesncennes 175
T LIEETATUL eueeeeeeeecinrecinnessnncsssnncssssncssssncssssecssssesssssesssssesssssesssssesssssessssssssssssssssssssssssssssses 175



1 EINLEITUNG UND UBERBLICK UBER DIE ARBEIT

Soziale Ungleichheit unter Kindern wird in der vorliegenden Arbeit als unterschiedliche Aus-
pragung des sozialen Status eines Kindes unter seinen Mitschiilern aufgefasst. Im Zentrum
steht die Frage danach, welche Merkmale ein Kind in seiner Schulklasse aufweisen muss, um
einen guten Stand zu erreichen und welche Merkmale diesen ungiinstig beeinflussen. Fragte
man Lehrer und Medien, so gidben diese wahrscheinlich die Antwort, der soziale Status eines
Kindes griinde mehr und mehr in Unterschieden in der materiellen Ausstattung mit Spielzeug
und Markenkleidung. Eine weitere Sorge besteht darin, dass sich Schiiler in zunehmendem
MafBe durch Gewalt ihren sozialen Status sichern. Im Zusammenhang mit den Ergebnissen der
PISA-Studie wurde in Frage gestellt, ob schulisches Wissen und Schulleistungen von Eltern
und Kindern geniigend ernst genommen werden und angenommen, dass gute Schiiler keinen
guten Stand unter Mitschiilern haben (vgl. z.B. Pelkner & Boehnke, 2003). Dem gegeniiber
steht die liberwiegend aus dem amerikanischen Raum stammende soziometrische Forschung
iiber den Peer-Status in Kindergruppen (vgl. Rubin, Bukowski, & Parker, 1998). Deren Er-
gebnisse lassen vermuten, dass es iiberwiegend auf das Sozialverhalten, nicht auf die Ausstat-
tung der Kinder ankommt. Demnach sind es gerade aggressive Kinder, die einen geringen
sozialen Status innehaben, da sie nicht gemocht und von anderen zuriickgewiesen werden,
wihrend hilfreiche und freundliche Kinder von anderen geschétzt werden. Schulnoten tragen
laut diesen Untersuchungen wesentlich zum sozialen Status eines Kindes bei, aber nicht nega-
tiv, sondern positiv. Bedeutet dies, dass die Beobachtungen von Lehrern und Medien falsch
sind und auf Vorurteilen beruhen? Oder sind die Ergebnisse der zumeist amerikanischen Un-

tersuchungen nicht auf Deutschland zu iibertragen?

Diese Arbeit unterscheidet die sozialen Statusdimensionen Akzeptanz und Einfluss. Bisher
dominierte in der Kinderforschung die soziometrische Akzeptanzforschung, die den sozialen
Status eines Kindes daran bemisst, wie sehr es von seinen Mitschiilern gemocht und akzep-
tiert wird (s. z.B. Rubin et al., 1998). Dagegen versteht die auf Erwachsene konzentrierte So-
ziologie unter sozialem Status vorwiegend Macht und Einfluss eines Individuums innerhalb
seiner Bezugsgruppen bzw. der Gesellschaft (Hradil, 1999). Die Arbeit vereint diese Ansétze
durch die Beriicksichtigung beider Statusdimensionen und liefert Erkldrungen fiir die oben
beschriebenen Diskrepanzen, die durch eine eindimensionale Betrachtung des sozialen Status

entstanden sind.

Eine weitere von den Ergebnissen der PISA-Untersuchung angestoBene Sorge der Schulfor-

schung und padagogischen Praxis besteht darin, dass die soziale Herkunft der Eltern — und



hier insbesondere ein Migrationshintergrund — in deutlichem Malle zum schulischen Erfolg
oder Misserfolg eines Kindes beitragt (Baumert & Schiimer, 2001). Dieses Ergebnis néhrt die
Befiirchtungen sozialisationstheoretischer Ansétze, insbesondere der schichtspezifischen So-
zialisationsforschung der sechziger und siebziger Jahre, dass der soziale Status der Eltern {iber
Unterschiede in den Sozialisationspraktiken der verschiedenen sozialen Schichten an das
Kind vererbt wird (vgl. Hurrelmann, 2002). Mit dem sozialen Status von Kindern unter ihren
Mitschiilern hat sich diese Forschung jedoch nicht befasst. Andere Sozialisationstheorien be-
stehen auf dem Eigenen, das sich in Kindergruppen an sozialen Strukturen entwickelt
(Krappmann, 1999) und schrieben der ,,Peerkultur” von Kindern elternunabhéngige Funktio-
nen zu (vgl. Adler & Adler, 1998; Corsaro & Eder, 1990). Dem Zusammenspiel von Familie
und Gleichaltrigen in einem ,,Mesosystem® (Bronfenbrenner, 1978; zitiert in Schmidt-Denter,
1996) hat sich nur ein geringer Teil der Forschung gewidmet (Schmidt-Denter, ebd.). Um
dieses Forschungsdefizit abzubauen, befasst sich die vorliegende Arbeit mit der Frage, inwie-
fern das Elternhaus den sozialen Status eines Kindes innerhalb der Schulklasse bestimmt und
wodurch diese Einfliisse vermittelt werden. Da das iiberwiegende Forschungsinteresse der
Gleichaltrigenforschung Jugendlichen und nicht Kindern galt, schlie3t die vorliegende Arbeit
zudem hinsichtlich der untersuchten Altersgruppe eine entwicklungspsychologische empiri-

sche Licke.

Theoretisch greift die vorliegende Arbeit auf eine Reihe sehr unterschiedlicher Modelle zu-
riick: So werden aus der Erwachsenenforschung Theorien sozialer Ungleichheit, sozialpsy-
chologische und gruppensoziologische Theorien, sowie ethologische und soziobiologische
Ansitze herangezogen, um zu priifen, inwiefern diese auf die Situation von Kindern in Schul-
klassen iibertragbar sind. In Auseinandersetzung mit den theoretischen Modellen werden un-
terschiedliche Merkmale des Kindes daraufhin untersucht, welche Rolle sie fiir die beiden
Statusdimensionen Akzeptanz und Einfluss spielen. Dazu wird auf Ergebnisse entwicklungs-
psychologischer, padagogischer und soziobiologischer Untersuchungen mit Kindern zuriick-
gegriffen. Zur Beantwortung der Frage nach der Rolle von Elternhausmerkmalen fiir den so-
zialen Status eines Kindes unter Mitschiilern werden zudem Sozialisationstheorien und fami-

lienpsychologische Befunde herangezogen.

Um die daraus abgeleiteten Hypothesen einer empirischen Uberpriifung zu unterziehen, wur-
den die Daten des durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft geforderten Projekts ,,Soziale
Ungleichheit unter Kindern in Schulklassen* unter Leitung von Lothar Krappmann und Hans
Oswald herangezogen. In diesem Projekt wurden 234 Kinder der dritten und flinften Klassen

an zwei Berliner Grundschulen untersucht. Es wurden sowohl Verhaltensdispositionen,
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Schulnoten, Perspektiveniibernahmefahigkeiten und die materielle Ausstattung des Kindes,
als auch soziodkonomische und familienstrukturelle Merkmale des Elternhauses erfasst. Die
Erhebung der Akzeptanz und des Einflusses sowie der Verhaltensdispositionen der Kinder
erfolgte durch Urteile der Mitschiiler. Sie wurden wie weitere Kindmerkmale durch standardi-
sierte Befragungen sowohl im Klassenverband als auch im Einzelinterview erfasst. Zudem
erhielten die Lehrer und die Eltern der Kinder Fragebogen. Die Bedeutung von Kind- und
Elternhausmerkmalen fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes wurde durch regressi-
onsanalytische Verfahren iiberpriift. So konnten die fiir den sozialen Status relevanten Kind-
und Elternhausmerkmale ermittelt und vermittelnde Prozesse zwischen beiden Merkmals-

gruppen analysiert werden.

Im Ergebnis zeigten sich deutliche Unterschiede in der Bedeutung von Kindmerkmalen fiir
die Akzeptanz gegeniiber dem Einfluss eines Kindes in seiner Schulklasse. Daher erweist sich
die Unterscheidung beider Statusdimensionen als sinnvoll. Wahrend prosoziales Verhalten in
hohem MaBe positiv zur Akzeptanz beitrug, war der Zusammenhang dieses Merkmals mit
dem Einfluss vergleichsweise gering. Aggressives Verhalten verringerte in hohem Malle die
Akzeptanz und beeintrichtigte dagegen den Einfluss eines Kindes nur gering. Bestimmerisch
und angeberisch auftretende Kinder wurden von ihren Mitschiilern ebenfalls wenig akzeptiert,
hatten aber mehr Einfluss als andere Kinder. GleichermaB3en von positiver Bedeutung fiir die
Akzeptanz und den Einfluss waren Ideenreichtum, Humor und Perspektiveniibernahmefahig-
keiten. Gleichermallen negativ war die Verletzbarkeit eines Kindes mit Akzeptanz und Ein-

fluss verbunden.

Schulnoten des Kindes spielten sowohl fiir die Akzeptanz als auch fiir den Einfluss eine be-
deutende positive Rolle. Thr Einfluss auf den sozialen Status war aber im Wesentlichen nicht
direkt, sondern darauf zuriickzufiihren, dass gute Schulnoten sie mit mehr positiven und we-
niger negativen Verhaltensdispositionen einhergingen. Die materielle Ausstattung eines Kin-
des trug insgesamt nur mafBig zum sozialen Status bei. Anders als aus Untersuchungen an au-
Berschulischen Gruppen erwartet, waren in der Klasse dltere Kinder geringer akzeptiert und
auch weniger einflussreich. Es fanden sich auch Geschlechtsunterschiede im sozialen Status:
Maidchen waren insgesamt akzeptierter als Jungen und Jungen fanden sich haufiger als Méd-
chen in besonders niedrigen und besonders hohen Einflusspositionen. Die Geschlechtsunter-
schiede im sozialen Status erkldren sich durch Verhaltensunterschiede zwischen Jungen und
Maidchen. Die hohere Akzeptanz der Midchen ging darauf zuriick, dass sie als prosozialer
und weniger aggressiv galten als Jungen. Die extremeren Einflusspositionen von Jungen lie-

Ben sich liberwiegend auf die hdhere Aggressivitit von Jungen zurlickfiihren.



Merkmale kénnen zudem in Interaktion miteinander eine andere Bedeutung fiir den Status
entfalten, als wenn sie einzeln betrachtet werden. So wurde postuliert, dass es einigen Kindern
trotz normverletzender Verhaltensweisen gelingt, einen hohen sozialen Status unter Kindern
zu erhalten, da sie sich durch andere Qualititen einen ,,Bonus‘ in der Gruppe erarbeitet haben
(Hollander, 1958). Fiir aggressives Verhalten konnte ein solcher Effekt gezeigt werden: Es
war zwar insgesamt negativ mit dem sozialen Status verkniipft, dieser negative Einfluss konn-

te bei den Jungen aber durch Humor, Ideenreichtum und Taschengeld kompensiert werden.

Merkmale des Elternhauses trugen mehr zur Erkldrung der Akzeptanz als zur Erklérung des
Einflusses eines Kindes in seiner Klasse bei. Dies galt insbesondere fiir den Bildungsgrad und
die Aushandlungsbereitschaft der Eltern, wéhrend ein Migrationshintergrund sowohl zur Ak-
zeptanz als auch zum Einfluss gleichermalen negativ beitrug. Das Getrenntleben der Eltern
war nicht mit dem sozialen Status eines Kindes assoziiert. Insgesamt wurden Elternhaus-
merkmale vollstindig tiber Kindmerkmale vermittelt. Daraus kann gefolgert werden, dass sie
den sozialen Status eines Kindes in seiner Klasse nicht direkt, sondern nur indirekt beeinflus-
sen. Elternhausmerkmale trugen dariiber hinaus wesentlich geringer zur Aufklarung der Ak-
zeptanz und des Einflusses bei als Merkmale des Kindes, insbesondere Verhaltensdispositio-
nen. Einerseits belegen die Ergebnisse, dass die Familie und die Sozialbeziehungen von Kin-
dern in der Schulklasse — anders als Studien von Soziobiologen oder Humanethologen durch
das Ausklammern des Elternhauses nahe legen — miteinander verkniipfte Mikrosysteme sind.
Andererseits weisen die Ergebnisse aber auch darauf hin, dass indirekte Einfliisse vor allem
sozioOkonomischer und familienstruktureller Elternhausmerkmale deutlich hinter Einfliissen,
die sich im Miteinander der Kinder entwickeln, zuriicktreten, so dass Elternhausmerkmale
weit geringer zur Sozialstruktur einer Schulklasse beitragen als Sozialisationstheorien vermu-

ten lassen.

Die Diskussion behandelt neben einer kritischen Bewertung der Ergebnisse die Frage, welche
Rolle aggressivem Verhalten im Hinblick auf die Unterscheidung von Akzeptanz und Einfluss
und Unterschiede zwischen den Geschlechtern zukommt. Zudem wird diskutiert, inwiefern
die Ergebnisse die Gleichheitshypothese der Sozialbeziehungen unter Gleichaltrigen (vgl. z.B.
Piaget, 1973; Youniss, 1980) in Frage stellen und welche Bedeutung die Ergebnisse im Hin-

blick auf die weitere Entwicklung eines Kindes haben.
2 THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

Dieses Kapitel beginnt einfiihrend mit der Frage, was unter sozialer Ungleichheit und sozia-

lem Status unter gleichaltrigen Kindern zu verstehen ist, welche Entwicklungsrelevanz sie fiir

6



Kinder besitzen und welche Rolle der Kontext der Schulklasse spielt. Im ersten Abschnitt des
Kapitels werden zudem die Hauptdimensionen des sozialen Status — Akzeptanz und Einfluss
— erldutert und unterschiedliche Theorien herangezogen, um die fiir Akzeptanz und Einfluss
relevanten Merkmale abzuleiten. Es werden diesbeziiglich Merkmale auf Seiten des Kindes
und seines Elternhauses unterschieden. Erstere sind solche, die das Kind direkt in die Schule
einbringt, letztere stellen liberwiegend soziodkonomische und strukturelle Merkmale des El-
ternhauses dar. Im zweiten Abschnitt wird diskutiert, inwiefern es fiir das Erreichen von Ak-
zeptanz anderer Merkmale bedarf als fiir das Erreichen von Einfluss unter Mitschiilern. Dabei
werden auch Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Merkmalen fiir den sozialen Sta-
tus beriicksichtigt. Im zweiten Teil wird zudem der Frage nachgegangen, inwiefern negative
Verhaltensweisen (aggressives Verhalten) durch positive Qualititen kompensiert werden
konnen. Im dritten Abschnitt wird Hypothesen nachgegangen, wie sich soziodkonomische
und strukturelle Elternhausmerkmale vermittelt iiber Ressourcen, die Kinder durch diese er-
halten, auf den sozialen Status eines Kindes auswirken. Zudem wird diskutiert, welchen Bei-

trag Kinder selbst, unabhidngig von ihren Eltern, fiir ihre Position in der Klasse leisten.

2.1 Begriffsbestimmungen und Problemstellung

2.1.1 Was bedeutet soziale Ungleichheit und gibt es diese unter Kindern?

Soziale Ungleichheit driickt sich in einer hierarchischen Anordnung von Personen innerhalb
einer Gruppe oder eines gesellschaftlichen Systems aus. Sie stellt eine Differenzierung dar,
die ,,Menschen im Vergleich zueinander als gleich- besser- oder schlechter-, héher- oder tie-
fergestellt, als gleichberechtigt, bevorrechtigt, oder benachteiligt, d.h. als ungleich erscheinen
lassen* (Hradil, 1999, S. 21). Als Basisdimensionen sozialer Ungleichheit werden laut Hradil
(ebd.) materieller Wohlstand, Macht, Prestige/Ansehen und Bildung unterschieden, die bei
Erwachsenen durch Einkommen, berufliche Positionen und formale Bildungsabschliisse be-
stimmt werden. Zudem verweist das Vorhandensein mehrerer Ungleichheitsdimensionen auf
mogliche Statusinkonsistenzen. So geht zum Beispiel ein hohes Einkommen nicht immer mit
einem hohen Bildungsgrad einher. Mit dem Begriff sozialer Ungleichheit verbindet sich au-

Berdem die Auffassung relativer Stabilitit sozialer Statuspositionen.

Theorien sozialer Ungleichheit befassen sich mit deren Auspridgungen und Bedingungen in
der Erwachsenenwelt. Inwiefern auch Kinder in Schulklassen untereinander ein stabiles Sys-
tem sozialer Ungleichheit ausbilden, wurde von dieser Forschungsrichtung nicht untersucht.

Bei oberflachlicher Betrachtung scheinen eigenstindige Ungleichheitstrukturen unter Kindern
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kaum denkbar, fehlen Kindern doch berufliche Stellung und Einkommen, auf denen der sozia-
le Status unter Erwachsenen griindet. Sofern Ungleichheit zwischen Kindern betrachtet wur-
de, wurde sie daher iiberwiegend als direkte Folge von Ungleichheiten der Erwachsenenwelt
angesehen (Krappmann, Oswald, & Nicolaisen, 1999). Die Soziologie unterscheidet neben
Einkommen und Beruf als ,,objektiven Ungleichheiten® allerdings auch Ansehen und Macht
als ,,subjektive Ungleichheiten* (Hradil, 1999, S. 28). Diese konnen sich in Kindergruppen

ebenso entwickeln wie unter Erwachsenen.

In der entwicklungspsychologisch geprégten ,,Peerforschung* iiber Kinder findet der Gedanke
der sozialer Ungleichheit auf den ersten Blick wenig Platz. Vielmehr wird angenommen, dass
gleichaltrige Kinder einander als Gleiche (,,Peers®) gegeniibertreten. Dies legt auch der Beg-
riff ,,Peer nahe, der einander ebenbiirtige und damit gleichwertige Adlige beschreibt
(Krappmann, 1996). Peerforscher nahmen in Analogie zu den adligen ,,Peers* an, dass Kinder
einander grundsétzlich ebenbiirtig sind. Sie hoben das symmetrische Verhéltnis gleichaltriger
Kinder zueinander gegeniiber den asymmetrischen, von ungleicher Macht und Wissen ge-
kennzeichneten Kind-Erwachsenenbeziehungen hervor (Hartup, 1983; Kohlberg, 1995; Pia-
get, 1973; Youniss, 1980). Bedeutet diese angenommene Ebenbiirtigkeit, dass unter Kindern
einer Schulklasse keine soziale Ungleichheit besteht? Dafiir spricht zunéchst, dass unter Kin-
dern ein hoher Anspruch auf Gleichberechtigung und Gleichheit herrscht (Damon, 1979;
Krappmann, 1999). Gegen die Gleichheitsthese sprechen Beobachtungen Krappmanns (1999)
und Damons (1979), nach denen auch unter Kindern Ungleichheit im Einfluss und Autoritét
besteht. Auch Soziobiologen (z.B. McGrew, 1972; Savin-Williams, 1979; Sluckin & Smith,
1977; Strayer & Strayer, 1976) und Sozialisationsforscher (z.B. Adler & Adler, 1998; Cole-
man, 1961) beobachteten soziale Ungleichheit im Sinne hierarchischer Machtstrukturen in-
nerhalb von Kinder- und Jugendgruppen. Ebenso nahmen Peerforscher Ungleichheiten zwi-
schen Kindern im Ausmal ihrer Akzeptanz an, wenn sie vom ,,Peerstatus* sprachen (von Sa-
lisch, 1996). Damit wichen sie implizit von der Annahme der Gleichheit unter gleichaltrigen

Kindern ab. Soziale Ungleichheit scheint sich bereits unter Kindern zu entwickeln.

Die Grundannahme der vorliegenden Arbeit besteht darin, dass Kinder in ihrer Schulklasse
unterschiedliche Statuspositionen einnehmen oder zugewiesen bekommen. Die Beziehungen
von Kindern zueinander sind allerdings von einer anderen Ungleichheit geprdgt als die, die
sich in der Asymmetrie der Beziehungen der Kinder zu ihren Lehrern oder Eltern ausdriickt.
In Kind-Erwachsenen-Beziehungen besteht durch unterschiedliche Erfahrung, Wissen und
Macht von vornherein Ungleichheit. Kinder hingegen miissen ihre Anliegen, Bediirfnisse und

Interessen untereinander aushandeln und konnen nicht erwarten, dass ihre Anweisungen un-
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hinterfragt befolgt werden (Krappmann, 1999; Krappmann & Oswald, 2005). Gleichermal3en
konnen sie nicht annehmen, dass sie von anderen Kindern bedingungslos gemocht und akzep-
tiert werden, wie sie es zumeist durch ihre Eltern erfahren. Mdchten Kinder Akzeptanz oder
Einfluss bei anderen erreichen, bedarf es daher ihres eigenen Beitrags. Auch in sozialpsycho-
logischen Ansdtzen wird der soziale Status in einer gegebenen Gruppe bei Erwachsenen vor
allem als das Ergebnis von Interaktionen und damit eigener Beitrdge der Gruppenmitglieder

untereinander angesehen (Hollander, 1958).

Ist die von einigen Forschern angenommene Gleichheit unter Kindern damit in erster Linie als
Chancengleichheit zu verstehen? Solange es fiir das Erreichen eines guten oder schlechten
sozialen Status nicht auf die soziale Herkunft oder andere unveranderliche Merkmale, sondern
tatsdchlich auf den eigenen Beitrag des Kindes ankommt, stellt Ungleichheit in Akzeptanz
und Einfluss die grundsétzliche Ebenbiirtigkeit der Kinder im Verhéltnis zueinander nicht
unbedingt in Frage. Eine so verstandene Gleichheit der Kinder wird jedoch bedroht, wenn das

Elternhaus den Stand innerhalb der Klasse determiniert.

Die vorliegende Arbeit soll kldren, welchen Beitrag Kind- und Elternhausmerkmale zur Er-
klirung sozialer Ungleichheit unter Kindern leisten. Dabei wird untersucht, welche Rolle die-
se Merkmale je nach betrachteter Ungleichheitsdimension (Akzeptanz oder Einfluss) spielen.
Bevor auf diese Dimensionen und Merkmale niher eingegangen wird, werden zunéchst Imp-
likationen sozialer Ungleichheit unter Kindern fiir die weitere Entwicklung und die Bedeu-

tung der Schulklasse fiir das Entstehen von Ungleichheit diskutiert.

2.1.2 Welche Entwicklungsrelevanz hat soziale Ungleichheit unter Kindern?

Der Frage, ob soziale Beziehungen unter Kindern Implikationen fiir ihre Entwicklung haben,
haben sich zahlreiche Forscher gewidmet. Schon Cooley (1909) schrieb Gleichaltrigengrup-
pen neben der Familie und anderen Institutionen sozialisatorische Bedeutung zu (vgl. auch
Krappmann & Oswald, 1983). Lange wurde aber neben der Familie erst Jugendlichen die Fa-
higkeit zugestanden, durch die Entwicklung eigener Kulturen sozialisierende Einfliisse zu
haben (Krappmann, 1993). Gleichaltrige Kinder wurden von der Sozialisationsforschung hin-

gegen erst in neuerer Zeit als Sozialisationsinstanz ,,entdeckt® (Schéfers, 2002).

Ein Zweig der Peerforschung schrieb Gleichaltrigen, insbesondere Cliquen von Jugendlichen,
eine negative Rolle fiir die personliche Entwicklung zu: Dem Einfluss von Cliquen und dem
Gruppendruck, der in diesen herrscht, wurde es angelastet, wenn Jugendliche sich von Werten
der Gesamtgesellschaft abwandten und delinquent wurden (vgl. dazu z.B. Brown, 1989, 1990;

Youniss, 1994). In der Tat werden delinquente Akte hiufig in der Gruppe und nicht allein
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vollzogen (Uhlendorff & Oswald, 2003). Meist bringt der Gruppendruck in Jugendcliquen
aber nicht delinquente, sondern sozial erwiinschte und regelkonforme Verhaltensweisen her-
vor (Brown, 1989, 1990). Auch sind fiir ein Abrutschen in die Kriminalitit vielmehr proble-
matische Beziehungen zu den Eltern und nicht negative Cliquendynamiken verantwortlich zu
machen (Brown, 1989, 1990; Oswald, 1992). Zudem finden in delinquente oder aggressive
Cliquen integrierte Jugendliche in ihrem Jahrgang insgesamt wenig Anerkennung (Cairns,

Cairns, Neckerman, Gest, & Gariepy, 1988).

In sozial-konstruktivistischen Anséitzen (Hartup, 1978; Piaget, 1973; Youniss, 1980) wurden
hingegen von jeher positive Funktionen von Gleichaltrigenbeziehungen hervorgehoben. Diese
Ansitze bezogen sich meist nicht auf Jugendliche, sondern auf Kinder. Auf sie geht die Hypo-
these zurlick, dass Interaktionen mit Gleichaltrigen zur sozialen, kognitiven und moralischen
Entwicklung eines Kindes wesentlich beitragen (siche auch Bukowski & Hoza, 1989). In die-
sen Ansdtzen wurde postuliert, dass das Diskutieren und Argumentieren mit gleichaltrigen
und vor allem gleichrangigen Kindern (,,Peers®) deshalb entwicklungsforderlich ist, da Mei-
nungen nicht einfach {ibernommen, sondern hinterfragt werden. Dieses gegenseitige Hinter-
fragen und Einfordern von guten Argumenten fordere die Entwicklung mehr als die unhinter-
fragte Ubernahme von Wissen, das durch Erwachsene an Kinder iibermittelt wird. Wenn die
Gleichrangigkeit unter Kindern durch stabile Ungleichheitsstrukturen dauerhaft in Frage ge-
stellt ist, 14sst sich vermuten, dass dies auch Folgen fiir die Entwicklung hat. Wer durch einen
niedrigen sozialen Status ausgeschlossen wird oder von vornherein kein Gehor bei Mitschii-
lern findet, dem entgehen die fiir die soziale, kognitive und moralische Entwicklung profitab-

len Auswirkungen von Interaktionen mit Gleichaltrigen.

Der soziale Status eines Kindes beeinflusst auch seinen Selbstwert und seine Identitit. Men-
schen definieren sich dariiber, wie sie durch andere wahrgenommen werden und erwerben ein
Verstdandnis des eigenen Selbst in der Interaktion mit anderen (Cooley, 1902; Erikson, 1966;
Harter, 1990; Mead, 1934). Zu den bedeutsamen Personen, mit denen ein Kind interagiert,
gehoren auch die Gleichaltrigen (Cooley, 1909; Erikson, 1966; Harter, 1990). Nach der Theo-
rie der sozialen Identitdt vergleichen sich Personen miteinander und werten sich je nach Aus-
gang des Vergleichs auf- oder ab (Tajfel & Turner, 1979). Solche Prozesse des sozialen Ver-
gleichs gewinnen in der mittleren Kindheit an Bedeutung (Ruble, 1983). Entsprechend spielt
der soziale Status innerhalb einer Gruppe fiir Kinder in der mittleren Kindheit eine verstéarkte
Rolle (Harter, 1990; Rubin et al., 1998) und fiihrt in dieser Zeit im positiven Fall zu einem
Gefiihl der Zugehdrigkeit (Sullivan, 1953).
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Es mag eingewendet werden, dass soziale Ungleichheit unter Kindern keine langfristigen Fol-
gen fur die soziale, kognitive und moralische Entwicklung und den Selbstwert eines Kindes
nach sich ziehen kann, solange die Statuspositionen innerhalb einer Kindergruppe wechseln
und Ungleichheitsstrukturen instabil sind. Dies ist jedoch nicht der Fall, denn soziale Status-
positionen von Kindern in Gruppen erwiesen sich in einer Reihe unterschiedlicher Studien als
grofBtenteils dauerhaft. In der mittleren Kindheit, die Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist,
entwickeln Kinder im Gegensatz zu fritheren Entwicklungsphasen stabilere Beziehungen
(Moreno, 1974, orig. 1934) und Cliquen (Parker, Rubin, Price, & DeRosier, 1995) unterein-
ander. Auch die Stabilitdt von Akzeptanz- und Einflussstrukturen erwies sich in mehrjéhrigen
Untersuchungen von der Kindheit bis hin zur Jugend als mittelhoch (Hymel, Rubin, Rowden,
& LeMare, 1990; Roff, Sells, & Golden, 1972; Weisfeld, Muczenski, Weisfeld, & Omark,
1987). Als besonders stabil erwies sich der soziale Status abgelehnter Kinder (Bukowski &
Newcomb, 1984; Coie & Dodge, 1983). In ethnographisch orientierten Untersuchungen wur-
den zwar geringe Stabilititen von Freundschaften und Gruppenzugehorigkeiten beobachtet
(Adler & Adler, 1998; Krappmann & Oswald, 1983). Dennoch verdichten sich auch in diesen
Untersuchungen Hinweise dafiir, dass bereits Kindergruppen stabile und differenzierte Sozial-

strukturen aufweisen (Krappmann, 1993).

Die bisherigen Uberlegungen zur Bedeutung sozialer Ungleichheit unter Kindern fiir die Ent-
wicklung werden durch empirische Befunde gestiitzt (Ubersicht vgl. Rubin et al., 1998). Bei-
spielsweise zeigte sich, dass Personen, die als Kinder einen schlechten Stand unter Mitschii-
lern hatten, aufgrund ihrer antisozialeren Verhaltensweisen (Bierman & Wargo, 1995), ihrer
groBBeren Einsamkeit und ihres geringeren Selbstwertgefiihls (Rubin, Chen, MacDougall,
Bowker, & McKinnon, 1995) in ihrer Jugend insgesamt schlechter integriert waren. In einer
Langzeituntersuchung von Bagwell, Newcomb und Bukowski (1998) beeinflusste der friihere
soziale Status auch die spdtere berufliche Lautbahn: Junge Erwachsenen, die als Kind einen
geringen sozialen Status hatten, hatten wegen der resultierenden schlechteren Schulleistungen
mehr Schwierigkeiten beim Berufseinstieg. Einfliisse anderer Variablen wurden kontrolliert.
Aus den Ergebnissen kann gefolgert werden, dass der soziale Status, den ein Kind unter Mit-
schiilern innehat, zu einem Teil seinen Erfolg im spéteren Leben und damit auch seinen spite-

ren sozialen Status in der Gesellschaft bestimmt.

2.1.3 Bedeutung der Schulklasse fiir soziale Ungleichheit unter Kindern

Cooley (1909; zitiert in Krappmann & Oswald, 1983) sah in Gleichaltrigengruppen von Kin-

dern Primirgruppen. Primérgruppen sind dadurch gekennzeichnet, dass Mitglieder der Grup-
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pe einander kennen, miteinander interagieren und dass sie von gewisser Dauer sind (Cooley,
1909; Homans, 1972, orig. 1950). Die Schulklasse kann als Primérgruppe aufgefasst werden:
Alle Kinder einer Klasse kennen sich, sie interagieren miteinander und verbleiben {iber lange
Zeit im selben Klassenverband, wihrend sie spdter in wechselnden Kursen auf unterschiedli-
che Gruppen von Kindern treffen. In der Schulklasse konnen Kinder einander — anders als in
auBerschulischen Kontexten — nur bedingt aus dem Weg gehen (Krappmann, 1999). Es be-
steht also eine hohe Dauerhaftigkeit und gegenseitige Abhingigkeit voneinander. Aus der
Sozialpsychologie ist bekannt, dass unter solchen Bedingungen ein Aushandeln iiber soziale
Kontrolle wichtig ist (Wiemann & Giles, 1992). Kinder einer Schulklasse gleichen sich in
vielen Aspekten: Im Hinblick auf ihre durch die Institution Schule gestellten Aufgaben und
Regeln, ihr Alter und damit auch ihren Entwicklungsstand, in Bezug auf an sie gestellte Ent-
wicklungsaufgaben und normative Lebensereignisse (von Salisch, 2000). Gleichzeitig aber
stoBBen in einer Schulklasse Kinder unterschiedlicher Elternhiuser, Interessen, Vorlieben und
Begabungen aufeinander und werden einander ,,biirokratisch zugeordnet* (Krappmann, 1999,
S. 237). So ,,verschirft die Schulklasse die Erfahrung eines Systems von Ungleichheit*
(Krappmann, , ebd., S. 238).

2.1.4 Dimensionen des sozialen Status

Soziale Ungleichheit wird in der vorliegenden Arbeit als mehrdimensionales Konstrukt aufge-
fasst. Wihrend sich der soziale Status von Erwachsenen durch objektive Ungleichheiten im
Einkommen oder Beruf darstellen ldsst, entwickeln sich unter Kindern insbesondere Ungleich-
heiten auf solchen Dimensionen, die als ,,subjektive Ungleichheiten* aufgefasst werden kénnen
(Hradil, 1999). Hradil (ebd.) unterscheidet hier allgemein zwischen Ansehen und Macht. Ganz
dhnlich wird von sozialpsychologischer Seite zwischen ,,Affiliation” und ,,sozialer Kontrolle*
differenziert (Wiemann & Giles, 1992). Auch der soziale Status eines Kindes lésst sich auf die-
sen zwel Dimensionen abbilden, die im Folgenden als Akzeptanz und Einfluss bezeichnet wer-
den. In der Peerforschung wurden diese erst in neuerer Zeit voneinander abgegrenzt, nachdem
lange Zeit die Dimension Akzeptanz im Vordergrund stand und vielfach sogar mit Einfluss
gleichgesetzt wurde (vgl. z.B. von Salisch, 1996, S. 61). Parkhurst und Hopmeyer (1998) unter-
schieden Akzeptanz und Dominanz als voneinander unabhingige Dimensionen des sozialen

Status von Jugendlichen'. Sie beschrieben beide Dimensionen zugleich als wesentliche Formen

! Genau genommen unterscheiden Parkhurst und Hopmeyer zwischen soziometrischer Beliebtheit und wahrge-
nommener Beliebtheit als Statusdimensionen. Allerdings nehmen sie an, dass von der Gruppe wahrgenommene
Beliebtheit auf sozialer Dominanz beruht und bezeichnen Akzeptanz und Dominanz als wesentliche Bereiche
sozialen Funktionierens.
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sozialen Erfolgs, sozialer Ziele und Bediirfnisse. Die Suche nach Akzeptanz entspringt dem
Bediirfnis nach Verbundenheit, wihrend das Streben nach Einfluss dem Bediirfnis nach Durch-
setzung oder Autonomie folgt. Akzeptanz und Einfluss lassen sich auch als unterschiedliche
Entwicklungsaufgaben begreifen (Krappmann, 1992). Im Folgenden werden die beiden Status-

dimensionen Akzeptanz und Einfluss genauer beschrieben.

2.14.1 Akzeptanz

Akzeptanz beschreibt das Ausmal, in dem ein Kind von anderen Kindern seiner Bezugsgrup-
pe gemocht wird (Lease, Kennedy, & Axelrod, 2002; Parkhurst & Hopmeyer, 1998). Sie
spiegelt die einseitigen Beziechungen von Mitgliedern der Gleichaltrigengruppe zu einem Kind
wieder (von Salisch, 2000). Nach diesem Verstdndnis unterscheidet sich Akzeptanz sowohl
von der soziologischen Dimension des Prestiges, als auch vom Ansehen. Akzeptanz be-
schreibt weder die gesellschaftlich typische Bewertung einer unpersonlichen sozialen Position
(Prestige), noch eine von aulen gegebene Bewertung aufgrund der personlichen Merkmale
(Ansehen) (Hradil, 1999, S. 273). Die Untersuchung der Dimension Akzeptanz geht auf Mo-
reno (1974, orig. 1934) zuriick. Nach ihm sind Beziehungen zwischen Personen durch Anzie-
hung, Abneigung und Neutralitit gekennzeichnet. Gruppen stellen daher ,,Systeme der Anzie-
hung, AbstoBung und Neutralitdt und damit ,,Praferentialsysteme* dar (Moreno, ebd., S. 24).
Durch die soziometrische Methode werden psychische, inoffizielle und unsichtbare Struktu-
ren einer Gruppe erfasst. Diese konnen stark von den offenen und offiziellen Beziehungen

und Rollenstrukturen abweichen.

Im ,,soziometrischen Test“ sollen Individuen einer Gruppe andere Gruppenmitglieder spontan
nach unterschiedlichen Kriterien wihlen (positive Stimmen), sowie diejenigen nennen, die sie
ablehnen (negative Stimmen). Die Akzeptanz eines Kindes in einer Gruppe wird bestimmt,
indem die Stimmen, die jedes Kind durch die anderen Kinder erhélt, aggregiert werden. Die
Anzahl an positiven Stimmen reflektiert das Ausmaf, in dem ein Kind von anderen gemocht
wird (soziometrische Beliebtheit). Die Anzahl an negativen Stimmen zeigt an, in welchem
AusmaB ein Kind von anderen abgelehnt wird (soziometrische Ablehnung). Beliebtheit und
Ablehnung koénnen als zwei Kennzeichen fiir die Akzeptanz aufgefasst werden. In der For-
schung dominieren zwei methodische Ansétze: Metrische Gesamtmale fiir die Akzeptanz
(Soziale Priaferenz und soziale Beachtung) sowie eine Unterscheidung von Gruppen mit un-
terschiedlichen Akzeptanzprofilen (,,Statusgruppen‘). Die GesamtmalRe, soziale Praferenz und
soziale Beachtung, werden aus den Mallen Beliebtheit und Ablehnung gebildet (Peery, 1979).

Fiir die soziale Priferenz werden bei jedem Kind die negativen von den positiven Stimmen
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abgezogen. Dieses Differenzmal} zeigt an, in welchem Mal3e ein Kind innerhalb seiner Be-
zugsgruppe akzeptiert wird (,,Nettoakzeptanz®). Die soziale Beachtung wird bestimmt, in dem
positive und negative Stimmen aufsummiert werden. Die Interpretation dieses Summenmales
ist jedoch schwierig, da sowohl sehr beliebte als auch stark abgelehnte Kinder gleichermaf3en
hohe Werte erhalten (Rubin et al., 1998). Auch die Statusgruppen werden anhand der positi-
ven und negativen Stimmen gebildet (Rubin et al., 1998). Diese sind 1) beliebte Kinder mit
besonders vielen positiven und wenig negativen Stimmen, 2) zuriickgewiesene Kinder, die
viele negative und wenig positive Stimmen erhalten, 3) nicht beachtete Kinder mit wenig po-
sitiven und wenig negativen Stimmen, 4) kontroverse/umstrittene Kinder mit vielen positiven
und vielen negativen Stimmen sowie 5) durchschnittliche Kinder mit einer durchschnittlichen

Anzahl an positiven und negativen Stimmen.

2.1.4.2 Einfluss

Die zweite Statusdimension stellt das Ausmal3 des Einflusses eines Kindes iiber andere Kin-
der dar. Einfluss beschreibt die Macht einer Person innerhalb der Gruppe. Weber (1956) defi-
niert Macht als Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen
Widerstand durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht. Lewin (1951) beschreibt
Macht als potenzielle Fahigkeit einer Person, eine andere Person in ihrem Verhalten zu beein-
flussen. Einfluss sei die aktualisierte Macht einer Person in einer Gruppe. In Anlehnung an
diese Definitionen soll unter Einfluss das Ausmal} verstanden werden, in dem sich ein Grup-

penmitglied mit seinen Anliegen, Interessen und Vorschldgen gegeniiber anderen durchsetzt.

Untersuchungen zu Einflussstrukturen unter Kindern und deren Einflusskonzepte entstammen
im Gegensatz zu soziometrischen Studien zur Akzeptanz sehr unterschiedlichen Forschungs-
disziplinen. In den fiir diese Arbeit herangezogenen Studien wurde Einfluss als soziale Domi-
nanz, Anfiihrerschaft oder Autoritdt untersucht. Auch Sozialisationsforscher haben sich in
ethnographischen Studien mit Ungleichheitsstrukturen beschéftigt (Adler & Adler, 1998;
Brown, 1989, 1990; Coleman, 1961; Krappmann & Oswald, 1995). Der Schwerpunkt dieser
Untersuchungen liegt weniger auf individueller Macht und Einfluss als auf Cliquen und
Gruppierungen mit unterschiedlichem Einfluss innerhalb einer Klasse oder eines Jahrgangs.
Sie unterschieden vielfach nicht systematisch zwischen Einfluss und Akzeptanz und sind da-
durch nur bedingt geeignet, Hypothesen iiber Unterschiede zwischen den beiden Dimensionen

abzuleiten.

Eine Reihe humanethologisch und soziobiologisch orientierter Studien untersuchte Einfluss in

den siebziger und achtziger Jahren als soziale Dominanz in Kindergruppen (z.B. Savin-
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Williams, 1979; Strayer & Strayer, 1976; Strayer & Trudel, 1984). Erst in neuerer Zeit wurde
dieses Konzept von Entwicklungspsychologen wieder aufgegriffen (z.B. Hawley, 1999; Park-
hurst & Hopmeyer, 1998). Dominanz reguliert die Zuweisung von Ressourcen innerhalb einer
gegebenen Gruppe: Je hoher die Position in der Dominanzhierarchie, desto besser der Zugang
zu Ressourcen (Hawley, 1999; Strayer & Trudel, 1984). Damit wird die Nédhe zum Konzept
des Einflusses deutlich: Sozial dominant sind diejenigen, die ihre Interessen am besten durch-
setzen konnen. Vielfach iibernehmen Dominante jedoch auch Verantwortung fiir die Gruppe
und vertreten damit auch Interessen ihrer Mitglieder (Grammer, 1988; Hawley, 1999; Strayer
& Trudel, 1984). So schlieBt Dominanz nicht aus, dass Interessen anderer beriicksichtigt wer-
den, was auch fiir den Einfluss gilt. Dominanzstrukturen in Gruppen wurden in der Regel {iber
den Ausgang von Konflikten zwischen je zwei Kindern bestimmt. Aus Beobachtungen an
Uberlegenen und Unterlegenen in Zweierkonflikten wurden Ranghierarchien fiir die Gesamt-
gruppe gebildet und damit der Dominanzstatus jedes Kindes definiert. Diese Operationalisie-
rung wurde kritisiert, da Macht unter Kindern auch ohne Konflikte ausgeiibt werde (Barner-
Barry, 1980). Barner-Barry (ebd.) schlug deshalb vor, stattdessen Autorititsstrukturen zu un-
tersuchen. Eine Autorititsbeziehung ldsst sich nach Damon (1979, S. 203-204) definieren als
,»soziale Beziehung, in der zwischen den beteiligten Personen ein Machtgefille besteht und
Gehorsam gegentiber der Person verlangt wird, die die groBBere soziale Macht besitzt“. Autori-
tit kann als Unterform von Macht aufgefasst werden, die die ,,Durchsetzungsfahigkeit, die auf
personliche Achtung gegriindet ist* beschreibt (Hradil, 1999, S. 254). Hawleys (1999) Defini-
tion sozialer Dominanz &hnelt denen Webers und Lewins: Sie bezeichnet solche Kinder als
sozial dominant, die innerhalb einer gegebenen Gruppe Ressourcen kontrollieren, ohne dass
dabei Situation (Konflikt oder kein Konflikt), Art der Einflussnahme (Strategien) oder Art der
Ressource (sozial, materiell) vorgegeben sind. Auch in der vorliegenden Arbeit wird Einfluss
situations-, strategie- und ressourcenunspezifisch definiert. Der Einfluss und Faktoren (Strate-
gien, Ressourcen), die den Einfluss eines Kindes unter Mitschiilern bedingen, konnen so ge-
trennt voneinander untersucht werden. Diese Trennung ist fiir die Frage wichtig, welche

Merkmale den Einfluss eines Kindes konstituieren.

Auch zu Anflihrerschaft unter Kindern liegen Untersuchungen vor (Edwards, 1994; French,
Waas, Stright, & Baker, 1986), die dem Einflusskonzept der vorliegenden Untersuchung nahe
stehen. Anfiihrerschaft bezieht sich jedoch auf eine bestimmte Art der Einflussnahme. Anfiih-
rerschaft beschreibt die zielbezogene Fiihrung und Lenkung von Gruppenaktivitdten (Dorsch,
Hicker, & Stapf, 1996). Da Anfiihrerschaft fiir ein kollektives Ziel ausgeiibt wird, handelt es

sich zumeist um durch die Gruppe legitimierte Einflussnahme, die ohne Zwang ausgeiibt wird
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(Chemers, 2003). Sie kann voriibergehend auf bestimmte, umgrenzte Ziele beschriankt sein

und in anderen Fillen auf Dauer zugebilligt werden.

Nach Durchsicht soziologischer, entwicklungspsychologischer und soziobiologischer Unter-
suchungen konnen Akzeptanz und Einfluss als die fiir Kindergruppen wesentlichen Dimensi-
onen des sozialen Status betrachtet werden. Offen bleibt, in welchem Verhiltnis Akzeptanz
und Einfluss von Kindern theoretisch und empirisch zueinander stehen. Im folgenden Ab-
schnitt soll auf Unterschiede und Zusammenhinge der Statusdimensionen Akzeptanz und

Einfluss niher eingegangen werden.

2.1.4.3 In welchem Verhailtnis stehen Akzeptanz und Einfluss zueinander?

Die Bezeichnung ,,Dimensionen* des sozialen Status legt eine Unabhadngigkeit von Akzeptanz
und Einfluss nahe, obwohl der Begriff nicht in diesem Sinne verwendet wird. Tatsédchlich
nehmen Parkhurst und Hopmeyer (1998) an, dass Gemochtwerden (Akzeptanz) und Domi-
nanz (Einfluss) nur gering bis miBig zusammenhéngen. Ein hohes AusmalBl an Akzeptanz
muss daher nicht mit hohem Einfluss einhergehen. Die beiden Autoren nehmen eine relative
Unabhéngigkeit beider Statusdimensionen an, weil sie unterschiedliche soziale Ziele darstel-
len und daher auch unterschiedliche Féhigkeiten erfordern. Akzeptiert werden als soziales
Ziel erfordert Fahigkeiten oder Mdglichkeiten, positive Interaktionen zu initiieren und soziale
Beziehungen zu entwickeln. Einfluss erfordert Fahigkeiten oder Mdoglichkeiten, eigene Inte-
ressen durchzusetzen oder andere zu iliberzeugen. Wer sowohl seine Interessen gegeniiber
anderen durchsetzen als auch von anderen gemocht werden mochte, steht vielfach vor einer
schwierigen Aufgabe. Manchen Kindern mag es dabei besser gelingen, gut akzeptiert zu sein
als sich durchzusetzen, wohingegen andere Kinder sich gut durchsetzen konnen, ohne von
anderen gemocht zu werden. Da beide Ziele miteinander in Konflikt stehen konnen, gelingt es
folglich nur Kindern mit hoher sozialer Kompetenz, gleichzeitig Akzeptanz und Einfluss zu

erreichen (Hawley, 2002; Parkhurst & Hopmeyer, 1998; Rubin & Rose-Krasnor, 1992).

Demgegeniiber wird in der Dominanzforschung angenommen, dass dominante Kinder auch
Verantwortung in Gruppenaktivititen libernehmen und sich durch ein hohes Maf} an sozialem
Geschick auszeichnen, so dass sie mit hoher Wahrscheinlichkeit geschétzte Gruppenmitglie-
der sind (Hawley, 1999; Strayer & Trudel, 1984), und im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
stehen (Abramovitch, 1976; Chance, 1967). Dominanzforscher postulieren daher einen hohen
Zusammenhang zwischen Akzeptanz und sozialer Dominanz (Hawley, 1999; Weisfeld et al.,
1987). Dominanz iiber Gruppenmitglieder schafft demnach die Voraussetzungen fiir Akzep-

tanz. Diese Wirkrichtung wird auch von gruppensoziologischer Seite {iber Erwachsene ange-
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nommen (Homans, 1971). Auch eine umgekehrte Wirkrichtung ist denkbar: Homans (1972,
orig. 1950) beobachtete bei Arbeitsgruppen, dass Beliebtheit eine der besten Voraussetzungen
fiir Anfiihrerschaft war. Ohne auf die kausale Verkniipfung nédher einzugehen, kann aus der
Dominanzforschung und Gruppensoziologie als Gegenhypothese zu Parkhurst und Hopmeyer

postuliert werden, dass ein hoher Zusammenhang zwischen Akzeptanz und Einfluss besteht.

Der Zusammenhang zwischen den beiden Dimensionen sozialer Ungleichheit wurde nur in
wenigen Studien an Kindern systematisch iiberpriift. Eine Untersuchung mit zehn- und 13-
jéhrigen Jungen in einem Sommerlager zeigte, dass dominante Kinder deutlich mehr gemocht
und weniger abgelehnt wurden als nicht-dominante (Wright, Zakriski, & Fisher, 1996). Dieses
Ergebnis ldsst auf einen positiven Zusammenhang zwischen Einfluss und Akzeptanz schlie-
Ben. Die Untersuchung beruht jedoch auf einer selektiven Stichprobe: Es nahmen ausschliel3-
lich verhaltensaufillige Jungen teil. In einer Untersuchung mit nicht auffalligen voradoleszen-
ten Jungen in Sommerlagergruppen hingen Dominanz und soziometrische Akzeptanz je nach
Gruppe sowohl gering negativ als auch hoch positiv zusammen (Savin-Williams, 1980). In
beiden Untersuchungen wurden nur Jungen beobachtet. Zudem handelte es sich um kleine
Gruppen, die sich nur fiir kurze Zeit konstituierten. Hinweise auf Zusammenhénge zwischen
Akzeptanz und Einfluss in gemischtgeschlechtlichen, groferen, stabileren schulischen Grup-
penkontexten finden sich in den folgenden Untersuchungen: In einer Studie an Dritt-, Fiinft-
und Achtkldsslern hing Anflihrerschaft mit soziometrischer Beliebtheit mittel bis hoch und
mit Ablehnung nicht signifikant zusammen (Coie, Dodge, & Coppotelli, 1982). Auch in einer
neueren Arbeit mit Viert- bis Sechstkldsslern hing Dominanz mit soziometrischer Beliebtheit
mittel bis hoch positiv zusammen und war mit Ablehnung maBig negativ assoziiert (Lease et
al., 2002). In beiden Untersuchungen wurde der Status innerhalb der Klassenstufe, nicht aber

der Klasse bestimmt.

Die von unterschiedlichen Autoren durchgefiihrten Untersuchungen lassen keinen eindeutigen
Schluss zum Zusammenhang zwischen Akzeptanz und Einfluss zu. Es ergaben sich sowohl
geringe als auch hohe Zusammenhédnge zwischen Einfluss und Akzeptanz. Da sich die ver-
wendeten Stichproben in den Studien stark unterscheiden, kann vermutet werden, dass die

GroBe, Zusammensetzung und Dauer des Bestehens der Gruppe eine Rolle spielen.

Der Unterschied zwischen diesen Dimensionen ldsst sich nicht nur anhand des Zusammen-
hangs zwischen beiden bemessen, sondern auch daran, inwiefern beide durch dieselben oder
verschiedene Merkmale vorhergesagt werden. Parkhurst und Hopmeyer (1998) nehmen an,

dass beide unterschiedliches Verhalten erfordern. In einer Schulklasse bestehen — wie bereits
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ausgeflihrt — spezifische Bedingungen, die beeinflussen konnten, inwiefern Akzeptanz und
Einfluss mit &dhnlichen oder verschiedenen Verhaltensweisen und Eigenschaften verbunden
sind. Die Kinder kennen sich nach den ersten Schuljahren bereits gut und konnen sich nur
bedingt ausweichen. Sie sind in gewissem Ausmall von ihren Mitschiilern abhidngig. Dies
konnte bedeuten, dass sie in hoherem Male als in loseren oder kurzfristigeren Gruppenzu-
sammenhdngen bei der Durchsetzung ihrer Interessen auch die Interessen des Gegeniibers
berticksichtigen miissen. Setzt ein Kind seine Interessen riicksichtslos durch, so beeintrachtigt
dies auch die Beziehungen zu Mitschiilern, auf deren Akzeptanz dieses Kind sonst bauen
kann. Im Klassenverband der Grundschule konnten Akzeptanz und Einfluss somit auf dhnli-
cheren Merkmalen basieren und in hoherem Malle zusammenhéngen als in anderen Gruppen.
So fand Petillon (1982; 1993), dass in der Grundschulklasse beliebte Kinder durchsetzungsfa-
higer waren und in diesem Kontext Akzeptanz und Einfluss in moderatem bis hohem Malle

zusammenhingen.

Der Frage, welche Merkmale und Verhaltensweisen es sind, die zu Akzeptanz oder zu Ein-
fluss unter Mitschiilern fiihren, kommt eine grof3e Bedeutung zu. Kinder leiten daraus soziales
Wissen und Handlungsoptionen ab, die ihre weitere Entwicklung beeinflussen. Dafiir ist von
Belang, ob prosoziales Verhalten oder antisoziales Verhalten positiv zu ihrem sozialen Status
beitragt. Konnen Kinder durch negative Verhaltensweisen einen hohen sozialen Status errei-
chen, so wirkt dies positiv verstirkend: Sie rechnen mit weiterem Erfolg durch solches Ver-
halten. Kinder konnen zudem in unterschiedlichem Ausmal} Akzeptanz oder Einfluss als sozi-
ales Ziel verfolgen. So ist denkbar, dass Kinder trotz negativer Auswirkungen auf ihre Akzep-
tanz bestimmte negative Verhaltensweisen beibehalten, da sie positiv zu ihrem Einfluss bei-
tragen. Fiir die soziale Entwicklung ist auch von Bedeutung, inwiefern Hautfarbe, Elternhaus
oder der Preis der Kleidung iiber den sozialen Status entscheiden (Erikson, 1966), d.h. solche

Merkmale, die von Seiten des Kindes unverdnderbar bzw. nicht selbst becinflussbar sind.

In der vorliegenden Arbeit soll der Frage nachgegangen werden, welche Merkmale des Kin-
des und seines Elternhauses ihren sozialen Status bestimmen. Mit der Unterscheidung von
Akzeptanz und Einfluss eines Kindes als Dimensionen ihres sozialen Status wird zudem un-
tersucht, ob Merkmale eines Kindes unterschiedlich zu seiner Akzeptanz und seinem Einfluss

in der Klasse beitragen.

2.1.5 Allgemeine Theorien iiber statusrelevante Merkmale

Im Folgenden wird diskutiert, welche Merkmale fiir den sozialen Status bedeutsam sind und
inwiefern Akzeptanz und Einfluss auf unterschiedlichen Merkmalen basieren. Dafiir werden
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Theorien iiber soziale Ungleichheit, Anfiithrerschaft in Gruppen, soziale Dominanz und inter-
personale Anziehung herangezogen. Es wird versucht, diese allgemeinen Theorien {iber Er-
wachsene auf die Situation von Kindern in Schulklassen zu {ibertragen. Im Anschluss wird
das dieser Arbeit zugrunde liegende theoretische Modell fiir den sozialen Status unter Kindern

vorgestellt.

2.1.5.1 Theorien iiber soziale Ungleichheit

Es liegt nahe, fiir die Frage nach sozialer Ungleichheit unter Kindern Theorien sozialer Un-
gleichheit unter Erwachsenen heranzuziehen. Der iiberwiegende Teil dieser Theorien macht
als Determinanten sozialer Ungleichheit makrookonomische, gesellschaftliche und politische
Bedingungen verantwortlich (vgl. Hradil, 1999). In dieser Arbeit, deren Schwerpunkt auf in-
dividuellen Merkmalen auf Seiten des Kindes und der Eltern liegt, sollen diese nicht beriick-
sichtigt werden. Fiir die Fragestellung dieser Arbeit sind solche Theorien von Interesse, die
die Dimensionen Einfluss oder Akzeptanz einschlieBen, die Determinanten sozialer Un-
gleichheit betrachten, welche fiir Kinder relevant sein konnten und die sich mit der Transmis-

sion familialer Faktoren auf Kinder befasst haben.

Zum Einfluss kénnen Uberlegungen iiber Determinanten der Macht herangezogen werden. So
unterscheidet Hradil (1999, S. 253) Erscheinungsformen der Macht u. a. danach, ob sie auf
unterschiedlichen Ressourcen basieren, so etwa Wissen, Reichtum, Prestige und personliche
Durchsetzungsfahigkeit, sowie danach, mittels welcher Instrumente sie ausgeiibt wird, z.B.
durch den Einsatz {iberlegener Argumente, psychische Abhédngigkeit, manipulierende Infor-
mation, materielle Belohnung und Bestrafung und physische Machtmittel. Hradil stellte je-
doch fest, dass physische Machtmittel in rezenten Ansétzen iiber soziale Ungleichheit selten
betrachtet werden. Zudem haben Mitglieder bestimmter Gruppierungen, ndmlich Personen
mit guter Bildung, mit einer Herkunft aus der Oberschicht und Ménner bessere Chancen in

Machtpositionen aufzusteigen.

Bourdieu (1983; 1997) stellte ein theoretisches Modell bereit, dass sich mit der Reproduktion
sozialer Ungleichheit bzw. der sozialen Vererbung des Status befasst. Er unterschied drei Ar-
ten von Kapital, die verschiedene Arten von Macht reprisentieren: Das dkonomische, das
kulturelle und das soziale Kapital. Bourdieu nahm an, dass diese Arten des Kapitals auf unter-
schiedlichem Wege von der Elterngeneration an die Kindergeneration weitergegeben werden.
So bestimmen 1. dkonomische Ressourcen, ob Kindern eine lange Ausbildung ermdglicht
wird oder ob ein frither Einstieg in den Beruf nétig ist, so geben 2. Eltern ihre Bildung durch

Biicher, Erziehung und die Auswahl der Schule an Kinder weiter und kontrollieren 3. Bezie-
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hungen und damit den Erwerb sozialen Kapitals, in dem sie durch Anlésse, Orte und Prakti-
ken fiir ein Zusammentreffen von Personen sorgen. Soziales Kapital erfordert ,,Beziehungsar-
beit®, fiir die besondere Fahigkeiten nétig sind (Bourdieu, 1997, S. 67). Bourdieu nahm an,
dass auch finanzielle Ressourcen der Eltern direkt und indirekt an das Kind weitergegeben
werden. Indirekt wirken sie, indem sie in kulturelles oder soziales Kapital umgesetzt werden.
Die Ubermittlung der drei Kapitalsorten der Eltern auf das Kind triigt laut Bourdieu in hohem

Mafe zu einer Vererbung des sozialen Status der Eltern auf die nachfolgende Generation bei.

Von Kindheits- und Jugendforschern wurde das Konzept des sozialen Kapitals genauer aus-
gearbeitet: So interpretiert Stecher (1996) in Anlehnung an Youniss (1994) und Coleman
(1987; 1996) soziales Kapital als Quantitdt und Qualitit sinnhafter Kontakte, die dem Kind in
der Familie zur Verfiigung stehen. Die quantitativ strukturelle Komponente des sozialen Ka-
pitals umfasst realisierbare quantitative Chancen intergenerativer Kontakte, die durch Abwe-
senheit eines Elternteils, etwa durch Trennung der Eltern oder Berufstétigkeit der Mutter und
durch eine groBe Geschwisterzahl reduziert sind. Unter der qualitativen Komponente ist die
Qualitdt der Beziehungen zu verstehen, die durch Kommunikationshaufigkeit, Empathie und

Erziehungsverhalten der Eltern und Bindungen der Kinder zum Ausdruck kommt.

Meist nehmen Theorien sozialer Ungleichheit einen hohen Einfluss der sozialen Herkunft auf
den sozialen Status an (Hradil, 1999). Im Gegensatz dazu besagt die Individualisierungsthese
von Beck (1986), dass der Einzelne seine Lebensfiihrung heute in hoherem Malle selbst in die
Hand nimmt. Zwar gebe es weiterhin dieselben Strukturen sozialer Ungleichheit, Lebensstile
und Lebensweisen seien aber ,,pluralisiert. Diese Pluralisierung bestehe in der ,,Herausldsung
aus historisch vorgegebenen Sozialformen und -bindungen®, im Verlust von traditionalen Si-
cherheiten und in neuen Formen sozialer Einbindungen (Beck, 1986; zitiert in Hradil, 1999, S.
141). Daraus folgt eine grofer gewordene soziale Mobilitdt, aus der eine Entkopplung von

sozialer Herkunft und sozialem Status resultiert (Beck, 1983, 1986).

Zur Akzeptanz liegen in der sozialen Ungleichheitsforschung tiberwiegend Arbeiten dlteren
Datums tiiber das Prestige vor. Fiir das Prestige sind Statussymbole von Bedeutung: Dies sind
Priaferenzen fiir Konsumgiiter, Kleidung, Lebensstil, Sprachstil, Gesten, Rituale etc. (Hradil,
1999). In ihnen driickt sich laut Bourdieu (1982) ein ,,Habitus* im Sinne inkorporierten kultu-
rellen Kapitals der gesellschaftlichen Gruppen mit unterschiedlichem sozialem Status aus. Der
Wert von Giitern als Statussymbol unterliegt einem raschen Wandel. Motive fiir den
Gebrauch von Statussymbolen sind laut Hradil (ebd.) (erhoffter) Statuserwerb, Statusstabili-

sierung, Sicherung sozialer Identitit und ihr strategischer Einsatz. Laut Homans (1968; zitiert
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in Hradil, ebd., S. 290) demonstrieren Personen den Besitz von Statussymbolen besonders bei
Statusinkonsistenzen, etwa bei hohem Einkommen ohne entsprechend prestigereichem Beruf.
Dem der Akzeptanz ndher stehenden Konzept des Ansehens wird in Ungleichheitstheorien
weniger Aufmerksamkeit gewidmet. So findet sich in der Ubersicht von Hradil (ebd., S. 272)
nur ein Hinweis, dass fiir das Erreichen von Ansehen personliche Merkmale verantwortlich

seien, so z.B. ,,Fleil, Anstiandigkeit, Ehrlichkeit, Tiichtigkeit®.

Hradil (ebd.) kritisiert an géngigen Ungleichheitstheorien, dass sie sich zu sehr auf erworbene
Merkmale wie Einkommen, Berufsposition oder soziale Herkunft konzentrieren, und dabei
,»zugeschriebene Merkmale wie die Zugehorigkeit zu einer ethnischen Minderheit, das Ge-
schlecht und das Alter auBler Acht lassen. Sie seien daher nicht in der Lage, die ungleiche Si-

tuation von mehr als der Hilfte der Bevolkerung zu erkliren.

Fasst man Theorien sozialer Ungleichheit zusammen, so kann diesen entnommen werden,
dass das Elternhaus den spiteren sozialen Status der Kinder stark beeinflusst. Als wichtige
Elternhausmerkmale werden Einkommen, Ausbildungsniveau, Berufstitigkeit der Eltern, Fa-
milienstruktur, Erziehungsverhalten und — seltener — Migrationshintergrund betrachtet. Fiir
die vorliegende Arbeit ist von Interesse, inwiefern Theorien und Befunde iiber Kinder dafiir
sprechen, dass der soziale Status der Eltern den sozialen Status eines Kindes unter Mitschii-
lern iiberwiegend bestimmt oder ob auch bei Kindern ,,Individualisierungstendenzen® zu beo-

bachten sind.

Merkmale, die in Ungleichheitstheorien als Determinanten des sozialen Status postuliert wer-
den, konnen auch als Merkmale der Kinder selbst ihren sozialen Status bestimmen. Als De-
terminanten des Einflusses unter Erwachsenen gelten zusammenfassend 6konomisches Kapi-
tal (Einkommen, Besitz), kulturelles Kapital (Wissen, Abschliisse), soziales Kapital (Bezie-
hungen, soziale Kompetenzen) und physische Gewalt. Unter Erwachsenen haben zudem
Frauen und Angehorige von Minderheiten geringere Chancen, in hohe Statuspositionen auf-
zusteigen. Ubertragen auf Kinder kénnte dkonomisches Kapital Taschengeld und die mate-
rielle Ausstattung sein, die Kinder von ihren Eltern erhalten. In Analogie zu Bourdieus ,,Habi-
tus“-Ansatz kann auch fiir Kinder angenommen werden, dass wichtig ist, auf welche Weise
sie materielle Ressourcen nutzen, z.B. welches Spielzeug und welche Freizeitaktivititen sie
bevorzugen. Offenes ,,Protzen” mit materiellen Ressourcen konnte auch unter Kindern Zei-
chen eines weniger hohen Status sein. Kulturelles Kapital innerhalb von Kindergruppen konn-
ten neben schulischem Wissen und Schulnoten auch aullerschulische Kenntnisse der ,,Kinder-

kultur* oder sozio-kognitive Féhigkeiten darstellen. Als soziales Kapital konnte Akzeptanz
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aufgefasst werden, die zur Macht eines Kindes beitrdgt. Auch personliche Durchsetzungsfa-
higkeit und der Einsatz iiberlegener Argumente (Hradil, 1999) diirften unter Kindern von Be-
deutung sein. Abgesehen davon konnte Zwang bzw. physische Gewalt unter Kindern zu ih-
rem Einfluss beitragen. Auch unter Kindern kénnten (weibliches) Geschlecht und Migrations-
hintergrund eine negative Rolle spielen. Uber bestimmende Merkmale der Akzeptanz bieten
Theorien sozialer Ungleichheit wenig Anregung. Interpretiert man Akzeptanz als soziales
Kapital, so ldsst sich vermuten, dass dieser auch unter Kindern soziale Kompetenzen
("Beziehungsarbeit", Bourdieu, 1997) zugrunde liegen. Interpretiert man Akzeptanz als Anse-
hen, so konnten auch fiir Kinder Tugenden wie Flei3 und Ehrlichkeit als mogliche Faktoren

von Bedeutung sein.

Die folgenden Forschungsbereiche befassen sich anders als Ungleichheitstheorien nicht mit
der Frage nach der Weitergabe des sozialen Status durch das Elternhaus. Sie geben vielmehr

uber unter Kindern fiir den sozialen Status relevante Merkmale Aufschluss.

2.1.5.2 Theorien iiber Anfiihrerschaft in Gruppen

Sozialpsychologische Theorien iiber Anfiihrerschaft liefern vor allem Hinweise auf relevante
Merkmale fiir den Einfluss eines Kindes. Trotz Ahnlichkeit des Konzepts Anfiihrerschaft mit
dem des Einflusses muss angemerkt werden, dass es sich nicht vollstindig mit diesem deckt.
Anfiihrerschaft beschreibt anerkannten, von der Gruppe legitimierten Einfluss und Einfluss-
nahme iiber Gruppenaktivititen und weniger das Durchsetzen eigener Interessen (vgl. Kap.
Einfluss). Dies bedeutet, dass die fiir Anfiihrerschaft relevanten Merkmale fiir das breiter ge-
fasste Konstrukt Einfluss zwar eine Rolle spielen, aber moglicherweise nur einen Ausschnitt
der fiir den Einfluss relevanten Merkmale beleuchten. Aus diesem Forschungsbereich werden
vorwiegend Homans (1972, orig. 1950) und Hollander (1958) herangezogen, da sie bis heute
die Diskussion beeinflussen (vgl. Chemers, 2003) und bereits Ideen dafiir liefern, welche

Merkmale unter Kindern giiltig sein konnten.

Homans (1972, S. 151) beobachtete bei Arbeitsgruppen von Erwachsenen: ,,JJe hoher der
Rang einer Person in einer Gruppe ist, umso mehr stimmen ihre Aktivitdten mit den Gruppen-
normen tiiberein®“. Er stellte fest, dass Leistungsstarke einen besseren Status als Leistungs-
schwache hatten, sich aber auch eine deutliche positive Abweichung von der Leistungsnorm
negativ auf den Gruppenstatus auswirkte. Einzelne Mitglieder der Arbeitsgruppe, die mehr
oder besser als die Mitglieder der méchtigsten und leistungsstdrksten Clique innerhalb der
Arbeitsgruppe arbeiteten, waren sozial isoliert. Auch das Befolgen von Regeln des Umgangs

(z.B. Hoflichkeit) bestimmte den sozialen Rang in der Gruppe. In Bezug auf die Einhaltung
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von Normen erkannte Homans (ebd., S.153) ein Paradoxon: ,,Wenn gut etablierte Mitglieder
der Gruppe eine Regel brechen, haben sie nur unter ein wenig Hénselei zu leiden, wahrend
Neulinge einer erbarmungslosen Verspottung und Verachtung ausgesetzt sind“. Dieses Pha-
nomen lasst sich mit dem Prozessmodell zum sozialen Status von Hollander (1958) erklaren:
Um ein Anfiihrer zu werden, muss ein Individuum zunéchst mit den Regeln der Gruppe kon-
form sein. Ist es zum Erfassen und Befolgen der Gruppennormen in der Lage und motiviert,
von der Gruppe akzeptiert zu werden und an zentralen Gruppenaktivitdten teilzuhaben, kann
es an Status gewinnen. Das Individuum gewinnt einen Bonus (,,credit®) in der Gruppe, wenn
es 1. Kompetenzen in Bezug auf die fiir die Gruppe wesentlichen Aktivitdten mitbringt, 2.
einen Status innerhalb einer groBBeren Gruppe oder ein freundliches Wesen aufweist und ver-
liert diesen Bonus, je nachdem in welchem Ausmal es sich bisher 3. ,,idiosynkratisches Ver-
halten geleistet hat. Mit idiosynkratischem Verhalten sind von der Gruppennorm abweichende
Verhaltensweisen gemeint. Je mehr eine Person Leistungen in der Gruppe gezeigt hat bzw.
Kompetenzen fiir die Aufgabe und gute Umgangsformen mitbringt, desto hoher ihr Status,
und desto hoher ihr Spielraum, nicht-konformes und damit idiosynkratisches Verhalten zu
zeigen. Hollander nennt dies den ,,idiosyncrasy credit* (dt. idiosynkratischer Bonus). So kann
ein Gruppenmitglied, dass bereits ldnger in der Gruppe ist, sich Abweichungen von der Norm
erlauben, wenn es sich bereits einen Bonus erarbeitet hat, wahrend ein Neuankdmmling noch

keinen solchen Bonus hat und mit seinem abweichenden Verhalten aneckt.

Auch die Personlichkeit bestimmt nach Beobachtungen von Homans den Status in der (Ar-
beits-)Gruppe. Nach seinen Analysen hatten Personen mit guten Fahigkeiten hohere Chancen
auf Anfiihrerpositionen, wenn sie gleichzeitig gespriachig, aktiv und gut informiert waren,
wihrend auffalliges Streben nach Herrschaft die Gefahr des Ausschlusses mit sich brachte.
Homans schrieb zudem der von auflen gegebenen Bewertung in Form der Entlohnung durch
den Betrieb eine Bedeutung fiir den sozialen Rang zu. In weiteren sozialpsychologischen An-
satzen wurden Merkmale wie das Geschlecht und Alter in ihrer Bedeutung fiir soziale Kon-
trolle und damit Einfluss betrachtet (Wiemann & Giles, 1992): So wurde etwa von Frauen
angenommen, dass sie einen machtloseren Kommunikationsstil zeigen. Auch wurde ange-

nommen, dass Alteren gegeniiber Jiingeren ein hoherer Status zugesprochen wird.

Als relevante Merkmale fiir Kinder einer Schulklasse konnen in Anlehnung an die fiir Er-
wachsene postulierten Faktoren das Befolgen von Gruppennormen, aufgaben- und spielrele-
vante Kompetenzen, ein freundliches Wesen, und — mit negativem Vorzeichen — nonkonfor-
mes Verhalten aufgelistet werden. In der Schulklasse konnten sowohl die schulischen Fahig-

keiten eines Kindes, als auch die Bewertungen der Lehrer in Form von Schulnoten analog
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einer Entlohnung positiv mit dem sozialen Status eines Kindes verkniipft sein. Aber auch
Kinder, die extrem gute Schulnoten haben, kdnnten einen geringeren sozialen Status inneha-
ben. Soziale Normen kdnnten das Einhalten von Spielregeln oder Hoflichkeit beinhalten. Da-
durch, dass in den spéteren Grundschuljahren die Klasse als Gruppe schon lange besteht,
konnten Normerfiillung und sozialer Status aber weniger eng zusammenhingen, da manche
Kinder sich Abweichungen von Kompetenz- und sozialen Normen erlauben, nachdem sie sich
einen ,,idiosynkratischen Bonus* erarbeitet haben. Zudem konnten Geschlecht und Alter fiir

den sozialen Status eines Kindes eine Rolle spielen.

2.1.5.3 Theorien iiber soziale Dominanz

Ethologische und soziobiologische Theorien iiber soziale Dominanz, die im Folgenden be-
schrieben werden sollen, beschéftigen sich mit Dominanzhierarchien innerhalb tierischer und
menschlicher Gruppierungen und leisten einen Beitrag zur Frage nach relevanten Merkmalen
fiir den Einfluss. Sie befassen sich stérker als Theorien tiber Ungleichheit und Anfiihrerschaft
mit der Rolle von Aggressivitit fiir den sozialen Status in einer Gruppe. Grundgedanke der
Theorien iiber soziale Dominanz ist die These, dass soziale Dominanzhierarchien eine Funk-
tion fiir das Uberleben der Spezies haben, sei es auf Ebene der Gene, des Einzelnen oder der
Gruppe (Hawley, 1999). Je nach Art der Gruppenaufgaben und Ressourcen, um die konkur-
riert wird, konnen unterschiedliche Merkmale wichtig sein (Hawley, ebd.). Aggressivitit
stand als Mittel zum Erreichen von Dominanz im Fokus vieler Untersuchungen in Tier- und
Kindergruppen (Grammer, 1988; Hawley, ebd.). Unter weniger entwickelten Tieren wie Hiih-
nern beruhen Rangordnungen ausschlieBlich auf Aggressivitit (Eibl-Eibesfeld, 1987). Fiir
hohere Séduger, insbesondere Primaten wie den Menschen, wurde auch Prosozialiit als rele-
vantes Merkmal fiir Dominanz diskutiert (Savin-Williams, 1987, in Oerter & Dreher, 2002).
Unter diesen kommt es fiir das Erreichen von Dominanz auch auf die Fahigkeit an, Streit zu
schlichten, Schwache zu schiitzen, Feinde abzuweisen, die Initiative zu ergreifen und Aktivi-
titen zu organisieren. Dominanz setzt zudem Durchsetzungsvermdégen, Intelligenz und Erfah-
rung voraus (Eibl-Eibesfeld, ebd.). Daher nehmen z.B. in Primatengruppen héufig altere Tiere
ranghohe Positionen innerhalb der Gruppenhierarchie ein (vgl. ,,Silberriicken®). Auch das
Geschlecht wird als wichtiger Faktor fiir die Position in der Ranghierarchie beriicksichtigt:
Untersuchungen an Schimpansen zeigten, dass deren Weibchen langerfristige Koalitionen
eingingen und freundschaftsihnliche Beziehungen pflegten (DeWaal, 1984). Daraus wurde
gefolgert, dass ihre Rangpositionen untereinander mehr auf ,,Sympathie* basieren und weni-

ger hierarchisch organisiert sind (Eibl-Eibesfeld, ebd.).
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Da soziale Dominanz nicht ressourcenspezifisch definiert wird (vgl. Hawley, 1999), kommen
fiir Kinder alle Merkmale in Frage, die es einem Kind ermdglichen, sich in Interessenskon-
flikten gegeniiber anderen durchzusetzen und bevorzugten Zugang zu Ressourcen wie Teilha-
be am Spiel, SpiBen, Gruppenarbeit oder Ahnlichem zu erlangen. Im Unterschied zu den o-
ben beschriebenen Ansitzen zu Anfiihrerschaft oder sozialer Ungleichheit ist hervorzuheben,
dass soziobiologische Ansitze aggressives Verhalten und Macht durch korperliche Uberle-
genheit stirker als positiven Faktor beriicksichtigen. Aber wie in der Forschung iiber Anfiih-
rerschaft, wird auch prosoziales Verhalten als Determinante des Dominanzranges betrachtet.
In dhnlicher Weise wird das Alter als Faktor hervorgehoben. Es ist aber zu fragen, ob das Al-
ter auch in Schulklassen mit Kindern etwa gleichen Alters von Bedeutung ist. Von Theorien
iiber Anfithrerschaft unterscheiden sich Dominanztheorien insbesondere dadurch, dass sie
Gruppennormen nicht betrachten. Auch zu Theorien sozialer Ungleichheit bestehen Unter-
schiede, so werden materielle Ressourcen nicht als Mittel der Einflussnahme betrachtet, wo-
hingegen kulturelles Kapital im Sinne von Erfahrung Beriicksichtigung findet. Obwohl die
ethologisch orientierte Dominanzforschung auch Kindergruppen untersuchte, beschiftigte sie
sich nicht mit Einfliissen des Elternhauses auf soziale Hierarchien unter Kindern. Sie scheint
Kindergruppen gemischten Alters als natiirliche Gruppenform mit eigenen Funktionen zu

betrachten (Schmidt-Denter, 1996).

Die bisherigen Forschungsbereiche lieferten zwar zahlreiche Antworten auf die Frage nach
relevanten Merkmalen fiir das Erreichen von Einfluss, nicht aber von Akzeptanz. Diesem

Mangel begegnet der folgende Forschungsansatz.

2.1.5.4 Theorien iiber interpersonale Anziehung

Fiir die Frage danach, welche Merkmale fiir die Akzeptanz relevant sind, konnen sozialpsy-
chologische Theorien iiber interpersonale Anziehung herangezogen werden. Theorien inter-
personaler Anziehung beschéftigen sich damit, welche Faktoren bestimmen, dass Menschen
einander mogen oder sich zu anderen hingezogen fithlen. Grundhypothese dieser Forschungs-
richtung ist, dass Menschen sich zu solchen anderen hingezogen fiihlen, die ihnen &hnlich
sind, mehr noch mdgen sie andere aber dann, wenn diese erwiinschte Attribute besitzen oder
ihrem eigenen Ideal entsprechen (Aboud & Mendelson, 1996; Wetzel & Insko, 1982). Perso-
nen, die dem eigenen Ideal entsprechen, erfiillen die Anspriiche, die eine Person an sich selbst
stellt, aber nicht erfiillen kann (Freud, 1914; in Wetzel & Insko, ebd.). Die Bevorzugung von
Personen, die dem eigenen Ideal dhnlich sind, wirkt in mehrerer Hinsicht positiv verstirkend:

Mit solchen Personen assoziiert zu sein, dient der Selbsterfiillung und hat Bewunderung und
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damit eine Verbesserung des Selbstwerts zur Folge. Auch konnen die Eigenschaften des idea-
len Anderen ,,abfdrben®, so dass man seinem eigenen Ideal niher kommt. Es konnen neue
soziale Fertigkeiten von sozial begabten Anderen abgeschaut werden. Wetzel und Insko (ebd.)
schrinken diese Hypothese jedoch ein: Bei manchen idealen Eigenschaften sei es ungiinstig,
eine dem Ideal entsprechende Person zu priferieren, dies sei z.B. bei Dominanz der Fall. Wer
als submissive Person selber Dominanz erreichen mochte, sollte keine dominanten Personen

bevorzugen, ansonsten bliebe er weiter submissiv.

Des Weiteren gibt es von Seiten dieser Forschungsrichtung die ,,Passungshypothese®
(Walster, Aronson, Abrahams, & Rottman, 1966; in Wetzel & Insko, 1982): Wihlt eine Per-
son in der Realitét eine andere, so wird sie beriicksichtigen miissen, dass die gewéhlte Person
darauf achten wird, dass man selbst ihren Idealen entspricht. Die Antizipation von Zuriick-
weisung beeinflusst, wen man wéhlt. Dies ist weniger gegeben, wenn es um idealistische
Wahlen ohne Gefahr der Zuriickweisung geht. Die Passungshypothese konnte daher mehr auf

Freundschaften, die der Gegenseitigkeit bediirfen, als auf Akzeptanz zutreffen.

Es kann gefolgert werden, dass solche Kinder besonders akzeptiert sein diirften, die den Idea-
len der Kinder am besten entsprechen. Dagegen sollten Kinder, die sozial unerwiinschte Ei-
genschaften zeigen, den Idealen von Kindern weniger entsprechen und daher abgelehnt wer-
den. Zudem besteht auch fiir Kinder die Moglichkeit, dass diejenigen, die dazu neigen, liber
andere zu dominieren, nicht akzeptiert werden. Vergleicht man diesen Forschungsansatz mit
Ungleichheitsansédtzen zum Ansehen, so fallt auf, dass auch dort personliche Merkmale und
deren soziale Bewertung hervorgehoben wurden. In Ungleichheitstheorien werden jedoch vor

allem Merkmale genannt, die Idealen in der Arbeitswelt entsprechen.

2.1.6 Grundlegende Hypothesen iiber statusrelevante Merkmale unter Kindern

Der folgende Abschnitt befasst sich mit einem ersten Modell relevanter Merkmale fiir den
sozialen Status von Kindern unter ihren Mitschiilern, das von den bisherigen Ansitzen flir

Erwachsene angeregt wurde.

Die grundlegende Annahme der vorliegenden Arbeit lehnt sich an Hollander (1958) und
Krappmann (1999) an und besteht darin, dass der soziale Status von Kindern das Ergebnis
von Interaktionsprozessen der Kinder untereinander darstellt. Bei Krappmann (ebd., S. 233)
heiBit es dazu ,,Es sind die Prozesse des Aushandelns, in denen diese Struktur [der Ungleich-
heit] entsteht.” Fiir die Teilhabe an der Kinderkultur sei es von besonderer Bedeutung, die
akzeptierten Strategien zu beherrschen (Krappmann, 1993). Daraus folgt, dass dem Sozialver-

halten der Kinder fiir den Erwerb ihres sozialen Status eine zentrale Rolle zukommt. Sozio-
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metrische Forscher betrachten im Fall der Ablehnung entsprechend ,,das Kind als Architekt
seiner eigenen Schwierigkeiten (Ladd, 1985). Unter Kindern sollte das, was sie durch ihr
Verhalten und ihre Personlichkeit unmittelbar in Interaktionen einbringen, sowohl ihren Ein-

fluss, als auch ihre Akzeptanz direkt bestimmen.

Aus Theorien, die sich mit Macht und Dominanz und damit mit Einfluss beschéftigen, kann
Folgendes entnommen werden: Soziobiologische Ansétze erwdhnen im Gegensatz zu Ansét-
zen iiber Anfiihrerschaft und neueren Theorien sozialer Ungleichheit die Rolle von Aggressi-
on oder Zwang als Mittel der Einflussnahme, so dass solche Verhaltensweisen und ihr mogli-
cher positiver Beitrag einbezogen werden sollten. Aus den Theorien {iber interpersonale An-
ziehung lésst sich folgern, dass aggressives Verhalten und Dominanz mit geringer Akzeptanz
einhergehen diirften und sozial anerkanntes Verhalten sowie ideale Personlichkeitseigenschaf-
ten zur Akzeptanz beitragen. Der Vergleich von Ergebnissen und Theorien zur interpersona-
len Anziehung mit den soziologischen und soziobiologischen Theorien ergibt bereits erste
Hinweise darauf, dass Korrelate fiir Akzeptanz und Einfluss unterschiedlich sein konnten.
Theorien iiber Anfiihrerschaft heben hingegen dhnliche Merkmale hervor — etwa die Konfor-
mitdt mit gliltigen Normen und positive personliche Qualititen — wie sie fiir die interpersonale

Anziehung postuliert werden.

Abgesehen von Verhaltensweisen beeinflussen moglicherweise weitere Merkmale eines Kin-
des ihre Interaktionen innerhalb der Schulklasse direkt: Folgt man Homans (1972), Hollander
(1958) und Bourdieu (1997), so konnten schulische Féhigkeiten und Schulnoten als , kulturel-
les Kapital“ eine Rolle spielen. Von Bourdieu (1983; 1997) werden des weiteren 6konomi-
sche Ressourcen angefiihrt, die sich unter Kindern in Form des erhaltenen Taschengeldes und
der materiellen Ausstattung auf den sozialen Status auswirken konnten. Von sozialpsycholo-
gischer, soziobiologischer, seltener auch von soziologischer Seite werden Geschlecht und
Alter als relevante Faktoren fiir den Einfluss eingebracht, die nicht den Bourdieuschen Kapi-

talsorten zuzuordnen sind.

Der Status innerhalb der Gruppe kann nach Hollander (1958) durch von aullen gesetzte Be-
dingungen und Kontexte beeinflusst werden. Fiir Kinder konnte dies der Status der eigenen
Eltern sein. Nach Bourdieu (1983; 1997) lasst sich die Hypothese aufstellen, dass Elternhaus-
faktoren in Form kulturellen, sozialen und 6konomischen Kapitals die soziale Position des
Kindes beeinflussen. Bourdieu betrachtet jedoch nicht soziale Ungleichheit unter Kindern.
Auch an ihn angelehnte Sozialisationansdtze beziehen sich allein auf die Rolle von Eltern-

hausmerkmalen fiir die schulische und berufliche Entwicklung (z.B. Stecher, 1996).
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Um die Vielzahl an statusrelevanten Merkmalen zu systematisieren, werden in der vorliegen-
den Arbeit Merkmale, die das Kind direkt in die Schulklasse einbringt von Elternhausmerk-
malen unterschieden. Zu den wichtigsten Kindmerkmalen gehoren sein Sozialverhalten und
seine Personlichkeit. Diese konnen als soziales Kapital des Kindes gelten. Da sich Person-
lichkeitseigenschaften in sichtbarem Verhalten ausdriicken und sich habituell gezeigte Verhal-
tensweisen als Personlichkeitseigenschaften interpretieren lassen (z.B. aggressives Kind «»
aggressives Verhalten), sollen diese als Verhaltensdispositionen zusammengefasst werden.
Schulnoten und sozio-kognitive Fahigkeiten wie z.B. soziale Perspektiveniibernahme werden
ebenfalls direkt in die Schulklasse eingebracht. Sie konnen dem kulturellen Kapital zugeord-
net werden. Des Weiteren bringen Kinder ihre materielle Ausstattung im Sinne ihres 6kono-
mischen Kapitals direkt in Interaktionen ein. Als ,,zugeschriebene* Merkmale des Kindes

werden das Geschlecht und das relative Alter des Kindes berticksichtigt.

Die hier untersuchten Elternhausmerkmale sind einerseits soziodkonomische und strukturelle
Bedingungen, andererseits solche, die von diesen Bedingungen beeinflusst werden und das
Kind betreffen. Sie konnen in Anlehnung an Bourdieu (1983; 1997) ebenfalls in die drei Ka-
pitalsorten eingeteilt werden. Okonomisches Kapital kann als Einkommen der Familie inter-
pretiert werden, kulturelles Kapital als Bildung der Eltern. Soziales Kapital wird in Anleh-
nung an Stecher (1996) interpretiert als Ressourcen, die in Familienbeziehungen enthalten
sind. Dieses soziale Kapital kann in Form der Familienstruktur, der Berufstatigkeit der Eltern
und ihres Erziehungsverhaltens eine Rolle fiir den sozialen Status des Kindes spielen. Die
vom Kind erlebte Aushandlungsbereitschaft der Eltern und der in dieser Arbeit ebenfalls be-
trachtete Fernsehkonsum des Kindes kdnnen als Merkmale des Erziehungsstils zudem dem
kulturellen Kapital zugeordnet werden. Der Migrationshintergrund der Eltern und die mit die-
sem assoziierte Familiensprache kdnnen sowohl mit dem Einkommen und Bildungsgrad, als
auch mit dem sozialen Kapital in unterschiedlicher Weise assoziiert sein. In der folgenden
Abbildung werden die hypothetischen Zusammenhinge der in dieser Arbeit unterschiedenen

Merkmalsbereiche zur Akzeptanz und zum Einfluss in einem Modell veranschaulicht:
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Sozialer Status Statusrelevante Merkmale
in der Klasse
Kinder in der Klasse Elternhaus
Akzeptanz Verhaltensdispositionen Einkommen
- Prosozialitdt ]
- Ideenreichtum Bildungsgrad
) Eumor - Berufstitigkeit der Eltern
- Aggressivitat
- Bestimmerisch-Sein Erziehungsstil
- Verletzbarkeit
. Zusammenleben der Eltern
Schulnoten und Perspekti-
veniibernahmefdhigkeiten Geschwisterzahl
Einfluss Materielle Ausstattung Migrationshintergrund
Geschlecht, (relatives) Alter Familiensprache
Abbildung 1. Statusrelevante Merkmale und ihre Bedeutung fiir den sozialen Status eines Kindes in der

Schulklasse

Die Trennung der zwei Merkmalsbereiche Kind- und Elternhausmerkmale leitet sich aus der
Uberlegung ab, dass sich Merkmale der ersten Kategorie (mittlere Spalte) von Elternhaus-
merkmalen (rechte Spalte) darin unterscheiden, dass sie direkt in Interaktionen der Kinder
innerhalb der Schule sichtbar werden (proximal), wihrend Elternhausmerkmale als distale
Einflussfaktoren (Rubin et al., 1998) auBlerhalb der Schule auf diese Merkmale des Kindes

einwirken.

Es wird, wie bereits geschildert, angenommen, dass der soziale Status unter Kindern Ergebnis
interaktiver Begegnungen der Kinder miteinander ist, so dass jegliches Merkmal, jeder Ein-
flussfaktor erst im Miteinander der Kinder wirksam wird. Fiir alle Merkmale des Elternhauses
wird daher die Grundhypothese aufgestellt, dass sie sich iiber Merkmale des Kindes vermittelt
auf dessen Akzeptanz und Einfluss auswirken. Deshalb werden zwischen Elternhausmerkma-
len und Akzeptanz und Einfluss keine direkten Zusammenhéinge in Form von Pfeilen darge-
stellt. Nicht im Modell dargestellt, aber angenommen und untersucht werden Zusammenhén-
ge der Merkmale untereinander. Diese konnen miteinander interagieren, so im Fall aggressi-

ven Verhaltens, dass durch andere Qualititen kompensiert werden kann.

Obwohl das in der vorliegenden Arbeit vorgestellte Modell eine kausale Wirkung von Merk-

malen auf den sozialen Status nahe legt, wird grundsétzlich angenommen, dass der soziale
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Status auch auf Merkmale des Kindes zurlickwirkt. Dies gilt insbesondere fiir das Verhalten
und die Personlichkeit des Kindes, aber auch fiir seine Schulleistungen und Perspektiveniiber-
nahmefahigkeiten, wie bereits im Abschnitt iiber die Relevanz des sozialen Status eines Kin-
des fiir seine weitere Entwicklung aufgezeigt wurde. Die der vorliegenden Arbeit zugrunde
liegende Querschnittanalyse kann Fragen an die Verursachungsrichtung nicht beantworten,

denn es werden nur gleichzeitige Zusammenhinge untersucht.

Kind- und Elternhausmerkmale unterscheiden sich darin, in welchem Ausmal} sie vom Kind
durch eigenen Beitrag verdnderbar sind. Insbesondere sein Sozial- und Leistungsverhalten
kann ein Kind selbst steuern. Mit Einschrankungen gilt dies auch fiir die materielle Ausstat-
tung: Es kann zu Hause um mehr Taschengeld bitten, diesem Anspruch sind jedoch in der
Regel elterliche Grenzen gesetzt. Wenig Einfluss hat ein Kind auch auf den Erziehungsstil der
Eltern, obwohl sein eigenes Verhalten zu diesem beitrdgt (vgl. Rubin et al., 1998), sowie dar-
auf, welche Sprache in der Familie iiberwiegend gesprochen wird (,,Familiensprache®). Keine
Kontrolle {ibt das Kind auf Einkommen, Bildungsgrad, das Zusammenleben der Eltern, die
Geschwisteranzahl und die ethnische Herkunft der Familie aus. Fiir einige Elterhausmerkmale
kann daher angenommen werden, dass diese das Kind und seinen sozialen Status in stirkerem
MafBe beeinflussen als umgekehrt. Denn einerseits ist anzunehmen, dass der Einfluss von El-
tern auf ihre Kinder hoher ist als umgekehrt, da sie ihnen ,,ihre stirkere Realitét aufpragen*
(Stierlin, 1980, S. 48). Andererseits liegen sie teilweise zeitlich vor der Geburt der Kinder
(z.B. die Migration der Eltern, Bildungsabschliisse). So erlaubt die vorliegende Querschnitts-
untersuchung dennoch Riickschliisse auf kausale Zusammenhénge zwischen dem Elternhaus

und dem kindlichen sozialen Status.

Im folgenden Teil der Arbeit werden die einzelnen Merkmale, die das Kind in Interaktion mit
Gleichaltrigen in der Schulklasse einbringt, in ihrer differentiellen Bedeutung fiir Akzeptanz
und Einfluss diskutiert. Dabei werden Geschlechtsunterschiede in diesen Zusammenhéngen
beriicksichtigt. AnschlieBend werden Uberlegungen dariiber angestellt, ob der erwartungsge-
mal negative Einfluss aggressiven Verhaltens auf den sozialen Status durch andere Merkmale
kompensiert werden kann. Der letzte Teil befasst sich mit Merkmalen des Elternhauses und
ihrer Bedeutung fiir Akzeptanz und Einfluss und der Frage, wie sie {iber Kindmerkmale ver-

mittelt mit dem sozialen Status zusammenhéingen.
2.2 Die Bedeutung von Kindmerkmalen fiir Akzeptanz und Einfluss

In diesem Kapitel werden Theorien und Befunde daraufhin untersucht, welche Rolle Verhal-

tensdispositionen, Perspektiveniibernahmefahigkeiten, Schulleistungen, materielle Ressour-
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cen, Geschlecht und relatives Alter des Kindes fiir Akzeptanz und Einfluss spielen. Die Ab-
schnitte haben folgende Struktur: Die Merkmale werden jeweils erldutert und in ihrer theore-
tischen Bedeutung fiir Akzeptanz und Einfluss diskutiert. Im Anschluss wird liberpriift, inwie-
fern theoretische Uberlegungen durch empirische Arbeiten an Kindern gestiitzt werden. Ins-
besondere wird darauf eingegangen, ob ein betrachtetes Merkmal in unterschiedlicher Weise
mit Akzeptanz und Einfluss assoziiert ist. Anschlieend wird die mogliche Geschlechtsspezi-
fitit bei diesen Zusammenhiingen diskutiert. Das Kapitel schlieBt mit Uberlegungen dazu,

inwiefern aggressives Verhalten durch positive Qualitdten kompensiert werden kann.

2.2.1 Verhaltensdispositionen

Verhaltensweisen des Kindes stellen die wichtigste Determinante des sozialen Status dar. Sie

konnen als soziales Kapital des Kindes aufgefasst werden.

In Untersuchungen mit Kindern gab es unterschiedliche Kategorisierungen von Verhaltens-
dispositionen, die aus verschiedenen Griinden nicht einfach iibernommen werden konnten.
Zwei typische Verfahren — der Klassenspielansatz (Masten, Morison, & Pellegrini, 1985) und
das Schiiler-Evaluationsinventar (Pekarik, Prinz, Liebert, Weintraub, & Neale, 1976) — unter-
teilen Sozialverhalten in drei Dimensionen: Soziabilitit-Anfiihrerschaft; Aggressivitit-
Disruptivitét; Isolation-Riickzug-Empfindlichkeit (Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993).
Erstens sind diese Einteilungen fiir die vorliegende Arbeit problematisch, da sie neben Ver-
haltensweisen auch Aspekte des sozialen Status enthalten (vgl. dazu Coie, Dodge, & Kupers-
midt, 1990; Parkhurst & Asher, 1992; Poulin & Boivin, 2000). So stellt Anfiihrerschaft ein
Statusmerkmal dar, nicht aber Verhalten. Unter Soziabilitdt fallen neben Verhaltensweisen
auch Statusmerkmale wie Gemocht-Werden, Freunde-Haben und Teilhabe am Spiel (siche
Newcomb et al., 1993). Auch Isolation stellt ein Statusmerkmal dar, Empfindlichkeit hinge-
gen ist eine Eigenschaft des Kindes. In anderen Ansédtzen werden aggressives Verhalten und
sozialer Status (Dominanz) zu einer Variablen zusammengefasst (z.B. Bukowski, Sippola, &
Newcomb, 2000; Pettit, Bakshi, Dodge, & Coie, 1990). Will man die Rolle von Verhaltens-
dispositionen fiir den sozialen Status untersuchen, miissen Verhalten und Status jedoch ge-
trennt erfasst werden. Zudem sind solche Ansétze kritisch zu sehen, da sie mehrere Merkmale
in ,,Breitbandkategorien* zusammenfassen (vgl. dazu Coie et al., 1990; Rubin et al., 1998).
Inwiefern eine Verhaltensdisposition eine unterschiedliche Bedeutung fiir die Akzeptanz und
den Einfluss eines Kindes hat, kann aber erst durch eine groflere Differenzierung von Verhal-

tensdispositionen entdeckt werden.

31



In dieser Arbeit werden folgende Verhaltensdispositionen unterschieden: Auf Seiten positiver
Merkmale prosoziales Verhalten, Humor, Ideenreichtum, auf Seiten negativer Merkmale ag-
gressiv-disruptives Verhalten, bestimmerisch-angeberisches Auftreten und Verletzbarkeit-
Traurigsein. Die Unterscheidung zwischen aggressivem Verhalten und bestimmerisch-
angeberischem Auftreten, sowie zwischen prosozialem Verhalten, Humor und Ideenreichtum
liegt einerseits darin begriindet, dass aufgeklart werden soll, welche eigenstindige Beitrage
sie generell flir den sozialen Status haben, sowie andererseits darin, dass sie in anderer Weise

zu Akzeptanz als zu Einfluss beitragen kdnnten.

Der Schwerpunkt der Zusammenstellung bisheriger Ergebnisse liegt auf Untersuchungen, die
Verhaltensdispositionen aus Peer- oder Lehrersicht und damit durch Fremdurteile erfasst ha-
ben. Fremdurteile haben gegeniiber Selbsturteilen den Vorteil, dass sie nicht durch soziale
Erwiinschtheit verzerrt sind. Des Weiteren ist anzunehmen, dass es Kindern weniger Schwie-
rigkeiten bereitet, andere als sich selbst angemessen einzuschitzen. Dies gilt insbesondere fiir

sozial unerwiinschtes Verhalten wie Aggressivitit (Rubin et al., 1998).

2.2.1.1 Prosoziales Verhalten

Prosoziales Verhalten stellt freiwilliges Verhalten dar, welches dazu dient, andere zu unter-
stiitzen (Eisenberg & Fabes, 1998). Prosoziales Verhalten wird aus verschiedenen Griinden
gezeigt, so auch aus egoistischen oder praktischen Interessen” (Eisenberg & Fabes, 1998). Als

prosozial gelten Hilfeverhalten, Fairness, Hoflichkeit und Kooperationsbereitschaft.

Es ist anzunehmen, dass prosoziales Verhalten die eigene Akzeptanz steigert. Denn einerseits
profitieren Menschen von der Hilfe und Kooperationsbereitschaft anderer (vgl. Homans,
1971), andererseits kann aus Theorien interpersonaler Anziehung gefolgert werden, dass pro-
soziale Kinder gemocht werden, weil zu ihnen aufgesehen wird. Dariiber, welche Rolle pro-
soziales Verhalten fiir den Einfluss spielt, liegen widerspriichliche Hypothesen vor: Parkhurst
und Hopmeier (1998) stellten die Hypothese auf, dass prosoziales Verhalten fiir Dominanz
von deutlich geringerer Bedeutung ist als fiir Akzeptanz. Homans (1972, orig. 1950) beobach-
tete in Arbeitsgruppen, dass einflussreiche Arbeiter am meisten Hilfe erhielten und anderen
am wenigsten halfen. Nach ihm liegt dies daran, dass anderen zu helfen eine Geste der Unter-

legenheit darstellt. Es konnte daher sein, dass prosoziales Verhalten sogar negativ mit Ein-

% Der Begriff ,,prosozial® wird von Krappmann und Oswald (1995, S. 158) als problematisch angesehen, da die
unter diesen Begriff gefassten Verhaltensweisen auch eigenniitzige Motive haben kénnen und nicht zwingend
prosozial intendiert sind. Verhalten mit eindeutig uneigenniitzigen Motiven wird andererseits vielfach als ,,Altru-
ismus® bezeichnet und stellt damit eine Unterform prosozialen Verhaltens dar (Eisenberg & Fabes, 1998). In der
vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,,Prosozialitdt* aus pragmatischen Griinden beibehalten.
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fluss assoziiert ist. Andere Uberlegungen sprechen dafiir, dass prosoziales Verhalten auch fiir
den Einfluss einen positiven Beitrag leistet. Hilfsbediirftigkeit und das Empfangen von Hilfe
erzeugen Ungleichheit im Sinne unterschiedlicher Macht. Wer Hilfe in Anspruch nehmen
muss, ist abhidngig und weniger einflussreich, wer Hilfe gibt, hat Macht (vgl. Homans, 1971;
Krappmann & Oswald, 2005). So beobachteten Krappmann und Oswald (1995, S. 145), dass
Grundschulkinder anderen in schulischen Belangen vielfach halfen, um ihre Uberlegenheit zu
demonstrieren. Hawley (1999) nahm an, dass Kinder im Grundschulalter beginnen, durch
prosoziale Strategien soziale Dominanz zu erreichen. Sie postulierte, dass prosoziales Verhal-
ten zunehmend machiavellistisch eingesetzt wird. Doch auch wenn prosoziales Verhalten alt-
ruistischen Motiven entspringt, kann es dem Einfluss eines Kindes dienen, da es die Legitimi-

tit als Anfiihrer erhoht (Damon, 1979).

Zahlreiche Befunde belegen, dass zwischen prosozialen Verhaltensweisen und Akzeptanz ein
positiver Zusammenhang besteht (Coie et al., 1990; Newcomb et al., 1993; Rubin et al.,
1998). Kinder, die mit anderen kooperieren und andere unterstiitzen, sind deutlich akzeptierter
als andere. Auch Kinder, die anderen in Konflikten beistehen und sie verteidigen, werden
mehr gemocht und weniger abgelehnt (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman, & Kau-
kainen, 1996; Schifer & Korn, 2004). Untersuchungen zum Einfluss zeigten meist positive, in
keinem Fall aber negative Zusammenhinge zwischen prosozialem Verhalten und Einfluss. In
einer Untersuchung mit verhaltensauffilligen Jungen in einem Sommerlager im Alter von
zehn und 13 Jahren zeigten dominante Kinder mehr prosoziales Verhalten (Teilen von Din-
gen, bei Problemen Ruhe bewahren) als nicht-dominante (Wright et al., 1996). Auch in einer
Untersuchung mit Médchen der 4. bis 6. Klasse in Pfadfinderlagern hing Prosozialitit aus
Peersicht positiv mit Anfiihrerschaft aus Betreuersicht zusammen (Edwards, 1994). In einer
Untersuchung von Savin-Williams (1987, in Oerter & Dreher, 2002) an Jugendlichen beider-
lei Geschlechts in Sommerlagern zeigten dominante Kinder im Vergleich zu anderen am
meisten prosoziales Verhalten und galten bei den Gruppenbetreuern als konstruktiv und integ-
rierend. Eine Untersuchung, die sowohl Akzeptanz als auch Einfluss erfasste, wurde von Lea-
se et al. (2002) an Grundschulkindern der 4. bis 6. Klasse durchgefiihrt. Peerbeurteilte Proso-
zialitdt war hoher mit soziometrischer Beliebtheit als mit dem Dominanzrang innerhalb des
Jahrgangs assoziiert. Es bestanden zu beiden Statusdimensionen positive Zusammenhénge.

Unterschiede in den Korrelationen wurden allerdings nicht statistisch gepriift.

Die Befunde sprechen dafiir, dass prosoziales Verhalten sowohl fiir die Akzeptanz als auch
fiir den Einfluss eines Kindes eine positive Rolle spielt. Die Untersuchung von Lease et al.

scheint die Hypothese von Hopmeyer und Parkhurst zu bestitigen, dass prosoziales Verhalten
33



hoher mit Akzeptanz als mit Einfluss assoziiert ist. Die Hypothese, dass prosoziales Verhalten
negativ mit Einfluss assoziiert ist, findet keine Bestdtigung. Da die Befunde, die den Einfluss
betreffen, entweder in Sommerlagergruppen oder innerhalb von Jahrgangsstufen erhoben
wurden, bleibt offen, ob sie auch fiir die Grundschulklasse als Gruppe gelten. Dies soll in der

vorliegenden Arbeit untersucht werden.

2.2.1.2 Humor

Humor kann einerseits als Fahigkeit verstanden werden, andere zum Lachen zu bringen und
durch Scherze zu unterhalten, andererseits auch als Mitlachen-Konnen, Verstindnis von

Scherzen und Gelassennehmen von ernsten Situationen.

Die Erwachsenenforschung zog Humor als Determinante des sozialen Status in der Regel
nicht in Betracht. In der Kinderforschung wurde Humor ebenfalls selten beriicksichtigt (vgl.
dazu Bonsch-Kauke, 2003). Bonsch-Kauke (ebd.) untersuchte mittels teilnehmender Beo-
bachtungen an Grundschulkindern Funktionen von Humor in kindlichen Interaktionen. Neben
der unmittelbaren Funktion, aufzumuntern, zu erheitern und das Lebensgefiihl zu steigern,
beschrieb sie das ,,Bediirfnis nach Zugehorigkeit, Anndherung und Anklang* und darauf fol-
gend ,,sozial akzeptables Ausleben von Aggressionen und Streben nach Selbstbehauptung,
Macht und Distanzierung® (ebd., S. 138-139) als Funktionen des Humors. Es wurde also an-
genommen, dass Humor sowohl fiir die Akzeptanz, als auch fiir den Einfluss unter Kindern
eine positive Rolle spielt. Der Nutzen von Humor fiir das Erreichen von Akzeptanz liegt nahe
und kann durch seine unmittelbare Wirkung auf das Gegeniiber erkldrt werden, Erheiterung
und Steigerung des Lebensgefiihls. Der Nutzen von Humor fiir das Erreichen von Einfluss
liegt darin, dass Kinder durch Humor ihre Intentionen — etwa sich Durchzusetzen oder Norm-
briiche — metakommunikativ so rahmen’ kénnen, als seien sie nicht so ernst gemeint (Bénsch-
Kauke, ebd.; vgl. auch Krappmann & Oswald, 1995). Damit kann ein Kind Sanktionen gegen
direkte Einflussnahme vermeiden, die die Gleichheitsnorm iiberschreitet. Auch die Féhigkeit,
Humor zu verstehen, sollte auf Akzeptanz und Einfluss positive Auswirkungen haben. Wenn
Kinder mehrdeutiges, normbrechendes Handeln ihrer Interaktionspartner als spalig und nicht-
ernst rahmen, werden sie auf solches Handeln wahrscheinlich gelassener reagieren und bes-
tenfalls mitlachen (Krappmann & Oswald, ebd.). Eine solche Gelassenheit verhindert Eskala-

tionen und kann positiv zur Akzeptanz beitragen. Auch diirfte Gelassenheit und Lachen ange-

* Rahmen oder Rahmung bedeutet eine Situation bewerten oder ihr eine Bedeutung geben (Goffman, 1977, orig.
1974).
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sichts von Hinseleien ein Zeichen von Unabhingigkeit darstellen, die zum Einfluss positiv

beitrdgt (Parkhurst & Asher, 1992).

Die Rolle des Humors fiir Akzeptanz und Einfluss wurde wenig empirisch untersucht. So
wurden in einer Metaanalyse liber Grundschulstudien nur drei Untersuchungen aufgefiihrt, die
Humor als Merkmal fiir die Akzeptanz untersuchten (Newcomb et al., 1993). Bei einer Studie
mit Erst- und Drittkldsslern beiderlei Geschlechts zeichneten sich insbesondere Kinder mit
kontroversem Gruppenstatus aus Sicht ihrer Peers als witzig oder lustig aus, wihrend unbe-
achtete Kinder als weniger humorvoll galten (Coie & Dodge, 1988). Bei einer Studie mit Jun-
gen der dritten Klasse waren beliebte gegeniiber durchschnittlich Akzeptierten humorvoller
(Hubbard & Newcomb, 1991). Eine weitere Studie untersuchte Erst-, Dritt- und Fiinftkléassler
beiderlei Geschlechts und unterschied zwischen allgemeinem Humor und der Rolle des Klas-
senclowns (Rogosch & Newcomb, 1989): Abgelehnte galten als weniger lustig und humorvoll
als andere Statusgruppen, waren jedoch haufiger Klassenclown als beliebte und unbeachtete
Kinder. Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Humor und Einfluss sind selten. In
diesen Untersuchungen geht es meist um die Frage, wie gelassen Kinder mit Witzen iiber sie
umgehen (Parkhurst & Asher, 1992). Da diese Gelassenheit mit geringer Verletzbarkeit ein-
hergeht, wird darauf erst im entsprechenden Abschnitt eingegangen. Eine Ausnahme stellt
eine Untersuchung mit Jungen der ersten und dritten Klassen dar (Pettit et al., 1990). Hier
hingen der von Mitschiilern eingeschétzte Sinn fiir Humor und der beobachtete Dominanzrang
moderat positiv zusammen. In dieser Untersuchung waren jedoch Dominanzrang und aggres-
sives Verhalten vermengt, da die Operationalisierung von Dominanz auch aggressive Durch-
setzungsstrategien umfasste. Vergleichende Untersuchungen zur Rolle des Humors fiir Ak-

zeptanz gegeniiber Einfluss gibt es nicht.

Die Befunde zeigen vor allem, dass Humor zur Akzeptanz positiv beitrdgt. Die Untersuchun-
gen zum Einfluss sind hingegen bisher zu sparlich, als dass eindeutig daraus hervorginge, dass
Humor in gleichem Mal3e positiv zu diesem beitragt. Entweder wurde iiberwiegend geringe
Verletzbarkeit untersucht, oder Dominanz wurde nicht addquat operationalisiert. Insbesondere
im Hinblick auf die Bedeutung von Humor fiir den Einfluss eines Kindes kann diese Untersu-

chung somit neue Erkenntnisse beitragen.

2.2.1.3 Ideenreichtum

Kreativitit und Ideenreichtum eines Kindes driicken sich darin aus, welche Anregungen und
Vorschlédge ein Kind anderen im Hinblick auf Gespriachsinhalte, Spiele, Aktivititen, Probleme

oder schulische Aufgaben bieten kann.
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Wie viele Ideen ein Kind einbringt, diirfte fiir seinen Gruppenstatus relevant sein. So ist nach
Hollander (1958) fiir Anfiihrerschaft individuelle Aufgabenkompetenz oder Performanz in
Bezug auf fokale Gruppenaktivititen wichtig. Daher sollte ein Kind, das viele und gute Vor-
schldge macht, Einfluss liber andere erlangen. Gleichzeitig diirften Kinder mit vielen Ideen
auch mehr gemocht werden als solche, denen wenig Neues einféllt oder die als langweilig

gelten. Denn andere Kinder profitieren von den Ideen eines Kindes.

Zusammenhdnge zwischen Ideenreichtum und Akzeptanz wurden selten untersucht, da proso-
ziales Verhalten und Ideenreichtum oft zu einer Variablen zusammengefasst wurden (z.B.
Masten et al., 1985). In einer Studie mit Kindern der 2. bis 6. Klasse wurden kreativere Kin-
der als Spielpartner und Freund leicht bevorzugt und waren damit akzeptierter als weniger
kreative Kinder (Jacobs & Cunningham, 1970). Kreativitit wurde mittels Tests zur geistigen
Fluiditdt und Originalitét erfasst. Die Bedeutung von Ideenreichtum fiir den Einfluss wurde an
Midchen zwischen acht und 13 Jahren in Pfadfindergruppen untersucht (Edwards, 1994):
Von den Leitern als Anfiihrerinnen bezeichnete Madchen wurden von ihrer Gruppe als ideen-
reicher angesehen. Auch eine Untersuchung an friihadoleszenten Jungen fand, dass Jungen
mit der hochsten Dominanz am meisten Ideen fiir Gruppenaktivititen vorschlugen und ihre
Ideen am hiufigsten von der Gruppe akzeptiert wurden (Savin-Williams, 1980). Vergleichen-

de Untersuchungen zur Rolle von Ideenreichtum fiir Akzeptanz und Einfluss fehlen.

Die Befundlage fiir das Merkmal Ideenreichtum ist sowohl fiir die Akzeptanz als auch fiir den
Einfluss diirftig. So wurde im Falle der Untersuchung zur Akzeptanz nicht gepriift, ob sich die
hohere Kreativitdt im Test tatsdchlich in mehr Ideen in Interaktionen unter Kindern nieder-
schldgt. Die Untersuchungen zum Einfluss betrachteten nur geschlechtshomogene au3erschu-
lische Gruppen. So bleibt unbeantwortet, welche Rolle Ideenreichtum fiir den Einfluss eines
Kindes in der Grundschulklasse spielt. Zudem bleibt offen, ob Ideenreichtum fiir die Akzep-
tanz und den Einfluss eines Kindes gleichermalBlen wichtig ist. Dennoch wird die Hypothese

aufgestellt, dass Ideenreichtum zu beiden Statusdimensionen positiv beitragt.

2.2.1.4 Aggressives Verhalten

Aggressives Verhalten beinhaltet eine Schiadigungs- oder Verletzungsabsicht von Personen.
Auch Disruptivitédt, das Storen und Unterbrechen der Aktivititen anderer, wird als weniger

intensive und aversive Variante aggressiven Verhaltens aufgefasst (Coie & Dodge, 1998).
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Aggressive Verhaltensweisen, welche die Interessen anderer riicksichtslos tibergehen, werden

auch als Gewalthandeln bezeichnet (Krappmann & Oswald, 1995, S. 124)*.

Aggressiv-disruptives Verhalten diirfte sich negativ auf die Akzeptanz eines Kindes auswir-
ken. Denn es schadet den unmittelbaren Opfern und stellt fiir nicht betroffene Kinder eine
potentielle Bedrohung dar. Der Forschung iiber interpersonale Anziehung (Wetzel & Insko,
1982) kann zudem entnommen werden, dass Personen, die sich aggressiv verhalten, auch des-
halb abgelehnt werden, da sie Normen des Umgangs iibertreten. Parkhurst und Hopmeyer
(1998) postulieren entsprechend einen negativen Zusammenhang zwischen aggressivem Ver-
halten und Akzeptanz. Zum Einfluss hingegen gibt es widerstreitende Hypothesen: Laut
Parkhurst und Hopmeyer (ebd.) besteht zwischen aggressivem Verhalten und Dominanz ein
positiver Zusammenhang. Dieser Hypothese entsprechend gilt z.B. Unterbrechen in der sozi-
alpsychologischen Forschung als ein Mittel kommunikativer Kontrolle (Wiemann & Giles,
1992). Eine dhnliche Auffassung iiber den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten
und Einfluss wird in soziobiologischen Untersuchungen deutlich, die Dominanz mit aggressi-
ven Durchsetzungsstrategien gleichsetzen (vgl. dazu Hawley, 1999). Folglich konnte zwi-
schen aggressivem Verhalten und Einfluss ein positiver Zusammenhang bestehen. Dagegen
legt Hollanders (1958) Theorie nahe, dass aggressives Verhalten — da es normabweichend ist
— zu einer Verringerung des ,,idiosynkratischen Bonus®“ eines Kindes fiihrt und seinen Ein-
fluss verringert. Gleichzeitig ldsst diese Theorie vermuten, dass Kinder mit hohem Einfluss

sich mehr aggressive Verhaltensweisen erlauben konnen als solche mit geringem Einfluss.

Zwischen der Aggressivitit und der Akzeptanz eines Kindes bestehen nach einer Metaanalyse
iiber Grundschulstudien hohe negative Zusammenhinge (Newcomb et al., 1993). Entspre-
chend zeigten Untersuchungen der Bullying-Forschung, dass Kinder, die Mitschiiler schika-
nierten, von anderen abgelehnt wurden (Salmivalli et al., 1996; Schifer & Korn, 2004). Den-
noch zeigten auch beliebte Kinder im Grundschulalter im Vergleich zu durchschnittlich Ak-
zeptierten in manchen Aspekten ein hoheres Ausmall an Aggressivitit (Newcomb et al.,

1993). Sie verhielten sich durchsetzungsstirker und kdmpferischer, storten andere aber weni-

4 Manche Autoren pléadieren fiir eine Unterscheidung zwischen verschiedenen Motiven fiir aggressives Verhal-
ten: So wird z.B. moralistische, Normbriiche sanktionierende Aggression fiir weniger problematisch gehalten
(Grammer, 1988; Krappmann und Oswald, 1995), wihrend gleichzeitig das Unterlassen von Gewaltanwendung
eine Schidigung bedeuten kann. Auch wird von einigen Autoren zwischen reaktiver und proaktiver Aggressivi-
tat unterschieden (Poulin & Boivin, 2000): Erstere sei defensiv, letztere diene den Interessen des Taters und ihr
gehe keine Gewalt des Gegeniibers voraus. Gegen diese Unterscheidung wird eingewendet, dass beide in sehr
hohem Mafe miteinander assoziiert sind, so dass eine praktische Unterscheidung von reaktiv- und proaktiv-
aggressiven Kindern nicht méglich ist (Underwood, 2003). Die vorliegende Arbeit folgt dieser Argumentation
und fasst Verhaltensweisen wie Argern, Beléstigen, Ausrasten und in Kiémpfe geraten ohne weitere Differenzie-
rung als aggressiv zusammen.
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ger. Ergebnisse einer Untersuchung an Neun- bis Elfjahrigen zeigten, dass Kinder, die zu ih-
rer Durchsetzung verbal leicht aggressive Strategien (z.B. Aufforderung, den Mund zu halten)
einsetzten, soziometrisch sowohl beliebter als auch zugleich abgelehnter waren (Van Hasselt,
Hersen, & Bellack, 1984). Untersuchungen zum FEinfluss von Kindern beschrinkten sich zu-
meist auf Dominanzhierarchien von Jungen in auBlerschulischen Kontexten: Eine Untersu-
chung mit verhaltensauffilligen Jungen von zehn und 13 Jahren fand, dass sowohl Schlagen,
als auch Schikanieren und Argern bei hoch dominanten stéirker ausgeprigt waren als bei nied-
rig dominanten Jungen (Wright et al., 1996). In einer Laborstudie mit sozial unauftélligen 13-
jéhrigen Jungen wurden iiber einen Zeitraum von wenigen Wochen Gruppen einander zuvor
unbekannter Kinder untersucht. Hier war aggressives Verhalten nicht signifikant mit sozialer
Dominanz verbunden (Tremblay et al., 1998). Eine Beobachtungsstudie in Sommerlagern mit
Jungen und Miadchen im Jugendalter fand, dass sich Dominante durch verbale Aggression
(Léacherlichmachen) und leichtere Formen physischer Aggressivitit (Wegdridngen) auszeich-
neten (Savin-Williams, 1979). Feindseliges Verhalten wurde haufiger bei Kindern mit niedri-
gem Dominanzrang beobachtet. Vergleiche der Bedeutung aggressiven Verhaltens fiir Akzep-
tanz gegeniiber Einfluss erlaubt eine Untersuchung von Lease et al. (2002) an Viert- bis
Sechstklédsslern beiderlei Geschlechts: Schikanieren und disruptives Verhalten hingen mode-
rat und positiv mit soziometrischer Ablehnung zusammen und waren nicht signifikant mit
soziometrischer Beliebtheit assoziiert. Kinder, die sich aggressiv verhielten, waren somit ins-
gesamt weniger akzeptiert. Zwischen aggressivem Verhalten und sozialer Dominanz bestan-

den dagegen geringe positive Zusammenhinge.

Insgesamt sind die Befunde fiir Akzeptanz einheitlicher und verweisen auf eine eindeutige
Ablehnung aggressiver Kinder. Zwar gibt es Befunde, die auf ein erhohtes aggressives Ver-
halten auch von akzeptierten Kindern hinweisen, diese lassen sich aber mdglicherweise darauf
zurlickfithren, dass das als aggressiv bezeichnete Verhalten assertives oder bestimmerisches
Verhalten darstellt. Dieses wird im folgenden Abschnitt beschrieben. Befunde zur Dimension
Einfluss sind uneinheitlich: Bei Kindern der spiten Kindheit und Adoleszenz wurden teilwei-
se keine, teilweise positive Zusammenhidnge zwischen aggressivem Verhalten und Einfluss
gefunden. Die Stichproben umfassten meistens Jungen, liberwiegend Extremgruppen in kurz-
fristigen, kleinen Gruppenzusammenhéngen. Nur in einer Untersuchung (Lease et al., 2002)
wurden Kinder beiderlei Geschlechts im Grundschulalter im Schulkontext betrachtet. So soll-
te deren Ergebnis représentativer fiir die in dieser Arbeit zu untersuchende Gruppe sein. Hier
bestand ein geringer positiver Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und Domi-

nanz und ein negativer Zusammenhang zwischen diesem Verhalten und Akzeptanz. Dieses
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Ergebnis spricht fiir die Annahme von Parkhurst und Hopmeyer. Im stabilen Klassenkontext
konnte sich aggressives Verhalten allerdings langfristig ungiinstiger auf den Einfluss auswir-
ken als im ganzen Jahrgang einer Schule, in welchem es einigen unbemerkt bleibt. Daher wird

alternativ angenommen, dass aggressives Verhalten den Einfluss ebenfalls beeintrichtigt.

2.2.1.5 Bestimmen und Angeben

Bestimmerisches und angeberisches Auftreten und geringe Schiichternheit konnen als Verhal-
tensdisposition zusammengefasst werden, da diesen gemein ist, dass sie in liberwiegend nega-
tivem Sinne assertives und dominantes Auftreten oder ,,Imponiergehabe™ beschreiben.
Bestimmen und angeben kann auch als offenes Dominanzverhalten gewertet werden (Savin-
Williams, 1979). Dieses wird oft falschlicherweise mit tatsdchlicher sozialer Dominanz und
Einflussnahme gleichgesetzt (z.B. Pettit et al., 1990), es ldsst jedoch nicht eindeutig auf Er-
folg in der Durchsetzung schlieen. Zudem werden diese Verhaltensweisen oftmals nicht von
Aggressivitit abgegrenzt (z.B. Bukowski et al., 2000; Masten et al., 1985), obwohl sie nicht

mit einer Schiadigungsabsicht oder -folge einhergehen.

Welche Rolle bestimmerisches und angeberisches Auftreten fiir die Akzeptanz spielt, kann
aus Theorien iiber interpersonale Anziehung gefolgert werden. Nach diesen sollte bestimmeri-
sches und angeberisches Auftreten sich negativ darauf auswirken, ob eine Person gemocht
wird (vgl. Wetzel & Insko, 1982). Dies legt nahe, dass auch Kinder, die versuchen, {iber ande-
re zu dominieren, nicht geschitzt werden. Kinder, die bestimmerisch und angeberisch sind,
konnten jedoch besser als schiichterne Kinder in der Lage sein, Einfluss iiber andere zu erlan-
gen. Die Beobachtungen Homans (1972) an Arbeitsgruppen Erwachsener konnen diese Hypo-
these nicht stiitzen: Solche Personen, die allzu auffillig nach Herrschaft strebten und versuch-
ten, liber andere zu dominieren, hatten geringere Chancen, Anfiihrer zu werden, als solche,

die kein auffilliges Dominanzstreben und wenig Arroganz zeigten.

Zusammenhinge zwischen bestimmerischem und angeberischem Auftreten und Akzeptanz
wurden bisher wenig untersucht. Krappmann und Oswald (1995) erfassten die kindliche Ak-
zeptanz zwar nicht systematisch, beobachteten aber, dass bestimmerische und angeberische
Kinder abgelehnt wurden. Die Autoren folgerten daraus, dass die ,,Tendenz, auf Gleichheit
untereinander zu achten, in der Kindergesellschaft mehr Legitimitdt beséfe als die Tendenz zu
Dominanz* (ebd., S. 178). In einer soziometrischen Untersuchung an Dritt-, Flinft- und Acht-
kldsslern hing Arroganz, die im weitesten Sinne als bestimmerisches und angeberisches Auf-
treten interpretiert werden kann, in hohem Malle mit Ablehnung zusammen (Coie et al.,

1982). Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass dominantes Auftreten negativ mit der
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Akzeptanz in Zusammenhang steht. Hinweise auf gegenldufige Zusammenhidnge zwischen
bestimmerischem und angeberischem Auftreten und Akzeptanz liefert eine Untersuchung an
neun- bis elfjdhrigen Kindern (Van Hasselt et al., 1984). Hier wurde nicht Bestimmen oder
Angeben, sondern dessen Gegenpol betrachtet, ndmlich zuriickhaltendes Verhalten. Kinder,
die passiv auf Durchsetzung erfordernde Situationen reagierten — indem sie z.B. nichts sagten
und abwarteten — waren weniger akzeptiert (vgl. Hubbard & Newcomb, 1991, nur Jungen).
Auch Schiichternheit hing mit Akzeptanz in Untersuchungen an Grundschiilern negativ zu-
sammen, denn beliebte Kinder waren deutlich weniger schiichtern als durchschnittlich akzep-
tierte (Rogosch & Newcomb, 1989). Fiir den Zusammenhang zwischen Bestimmen und An-
geben und Einfluss liegen widerspriichliche Ergebnisse vor: Einerseits beobachteten Krapp-
mann und Oswald (1995), dass sich Kinder gegen Dominierung durch andere wehrten, aber
damit scheiterten, was dafiir spricht, dass dieses Verhalten positiv zum Einfluss beitrigt. Be-
funde aus der Dominanzforschung zeigten entsprechend, dass Riickzug, Schiichternheit oder
Passivitdt negativ zu sozialer Dominanz beitrugen (Savin-Williams, 1979; Wright et al.,
1996). Andererseits beobachteten Krappmann und Oswald (1995, S. 179) eine Situation im
Schullandheim, in der zwei einflussreiche Médchen einer Grundschulklasse den Aufstieg ei-
nes weniger einflussreichen Miadchens dadurch verhinderten, dass sie deren dominantes,
Gleichheit verletzendes Verhalten anprangerten. Auch die Autoren einer Studie an sieben-,
neun- und elfjdhrigen Kindern zu Anfiihrerschaft fanden, dass Kinder, die Gruppenaktivititen
anfiilhren, diese Rolle nicht dadurch erwarben, dass sie einfache Dominanz anwendeten
(French et al., 1986). Die Autoren dieser Untersuchung folgern daraus, dass es unter Kindern
dieses Alters nicht ohne weiteres gelingt, unhinterfragt durch Bestimmen die Fithrung zu i-

bernehmen.

Aus den Beobachtungen von Krappmann und Oswald (1995) und der Untersuchung von Coie
et al. (1982) lasst sich folgern, dass bestimmerisches und angeberisches Auftreten die Akzep-
tanz eines Kindes verringern sollte. Die Untersuchungen iiber assertives Verhalten, Schiich-
ternheit und Akzeptanz verweisen zwar auf positive Zusammenhédnge, spiegeln bestimmeri-
sches und angeberisches Auftreten aber nur ansatzweise wieder. Die Beobachtungen von
Krappmann und Oswald (1995), Savin-Williams (1979) und (Wright et al., 1996) legen nahe,
dass bestimmerisches und nicht schiichternes Auftreten dem Einfluss forderlich ist. Anerkann-
te Anfiihrerschaft kann durch dieses Verhalten jedoch nicht erreicht werden. Zum Vergleich
der Rolle dominanten Auftretens fiir Akzeptanz gegeniiber Einfluss liegen keine Studien vor.
Dennoch wird angenommen, dass Bestimmen und Angeben mit der Akzeptanz negativ, mit

dem Einfluss aber positiv assoziiert ist.
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2.2.1.6 Verletzbarkeit und Traurigsein

Verletzbarkeit und Traurigsein werden in psychopathologischen Ansdtzen als internalisieren-
de Verhaltensweisen bezeichnet. Sie gelten als Symptome fiir Schwierigkeiten des Kindes, die
im Gegensatz zu externalisierenden Verhaltensweisen wie aggressiv-disruptivem Verhalten
nach innen gerichtet sind. Sie konnen entsprechend von anderen weniger gut eingeschétzt

werden, gelten aber als ebenso problematisch fiir die Entwicklung.

Irritierbarkeit oder Verletzbarkeit gilt als Risikofaktor fiir die Entwicklung von Peerbeziehun-
gen (Rubin et al., 1998). Kinder, die als verletzbar und weinerlich gelten, sollten danach we-
niger Chancen haben, von anderen gemocht zu werden und sich durchzusetzen. Eine geringe
Empfindlichkeit gegeniiber Scherzen und Kritik wird als Determinante flir soziale Dominanz
unter Gleichaltrigen angesehen (Parkhurst & Asher, 1992). Hollanders (1958) Theorie legt
nahe, dass nicht nur aggressives, sondern auch internalisierendes Verhalten — da es ebenfalls
normabweichend ist — zu einer Verringerung des ,,idiosynkratischen Bonus® eines Kindes
fiihrt und seinen Einfluss verschlechtert. In Modellen zur Atiologie der Depression wird eine
umgekehrte Kausalrichtung angenommen: Depressionen werden als Folge von Ausschluss
und Verlust von Status betrachtet (Rohde, 2001). Bestdtigung findet diese Hypothese bei Be-
obachtungen an Grundschulkindern (Oswald, 2002): Kinder zeigten als Folge momentanen
Ausschlusses Traurigkeit und weinten, wenn sie sich gegeniiber anderen ohnmaéchtig fiihlten.
Ohnmacht kann als Zeichen fiir Einflusslosigkeit gelten, wihrend Ausschluss neben Einfluss-
losigkeit als geringe Akzeptanz interpretiert werden kann. Es kann angenommen werden, dass

verletzbare, traurige Kinder auch langfristig weniger Akzeptanz und Einfluss erfahren.

Uber die Bedeutung von Traurigsein und Verletzbarkeit fiir die Adkzeptanz unter Grundschul-
kindern liegen einige Untersuchungen vor, die in der Metaanalyse von Newcomb et al. (1993)
angefiihrt wurden. Sie zeigten mittels Selbst- und Fremdberichtseinschidtzungen, dass Kinder,
die depressiv, ungliicklich, dngstlich, gestresst, emotional labil und iibersensibel waren, unter
Gleichaltrigen schlechter akzeptiert wurden (Bell-Dolan, 1989; Cantrell & Prinz, 1985;
French & Waas, 1985; Li, 1985; in Newcomb et al., 1993). Eine Studie an Adoleszenten fand
zudem, dass abgelehnte Kinder auf Scherze iiber sie empfindlicher reagierten (Parkhurst &
Asher, 1992). In der Untersuchung von Coie et al. (1982) an Dritt-, Fiinft- und Achtklésslern

hing Verletzbarkeit dagegen weder mit Beliebtheit, noch mit Ablehnung zusammen.

Uber die Bedeutung von Verletzbarkeit und Traurigsein fiir den Einfluss gibt es kaum Befun-
de. In der Untersuchung von Pettit et al. (1990) an Erst- und Drittkldsslern ménnlichen Ge-

schlechts war Traurigsein negativ mit sozialer Dominanz assoziiert. Dominanz war jedoch mit
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aggressiven Durchsetzungsstrategien konfundiert. Systematische Untersuchungen an Kindern

beiderlei Geschlechts fehlen.

Die Befundlage zur Rolle von Traurigsein und Verletzbarkeit fiir die Akzeptanz weist eindeu-
tig auf negative Zusammenhéange hin. Die Befundlage fiir den Einfluss ist bisher diirftig. Den-
noch lassen die Beobachtungen von Krappmann und Oswald erwarten, dass der Einfluss emp-
findlicher und trauriger Kinder dauerhaft reduziert ist. Es ldsst sich insgesamt die Hypothese
aufstellen, dass Verletzbarkeit und Traurigsein mit der Akzeptanz und dem Einfluss eines

Kindes in seiner Klasse negativ verkniipft sind.

2.2.1.7 Zusammenfassende Bewertung

Die bisher nach vorliegenden Theorien und Befunden gefundenen Zusammenhinge werden in

der folgenden Abbildung zusammenfassend dargestellt:

Prosozialitét
+++ . A+
/ Ideenreichtum \
++ ++
o Humor ™
++ ++
Akzeptanz Einfluss
__ o +0/-
Aggressivitit
- — ++
Bestimmen
+ geringer positiver Zusammenhang
++  moderater positiver Zusammenhang
. +++ hoher positiver Zusammenhang
Verletzbarkeit 0 kein Zusammenhang
- geringer negativer Zusammenhang

- moderater negativer Zusammenhang
-——- hoher negativer Zusammenhang

Abbildung 2. Aus Befunden und Theorien abgeleitete hypothetische Zusammenhénge zwischen Verhaltens-
dispositionen und Akzeptanz und Einfluss

Es konnen folgende Zusammenhinge der untersuchten Verhaltensdispositionen des Kindes
mit Akzeptanz und Einfluss angenommen werden: Proziales Verhalten, Humor und Ideen-

reichtum hingen sowohl mit der Akzeptanz, als auch mit dem Einfluss positiv zusammen.
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Prosozialitit hat fiir die Akzeptanz eines Kindes eine hohere positive Bedeutung als fiir den
Einfluss. Aggressives Verhalten ist mit der Akzeptanz eines Kindes in hohem Male negativ
assoziiert, wihrend sowohl kein, ein geringer negativer als auch ein positiver Zusammenhang
mit dem Einfluss denkbar ist. Bestimmerisch und angeberisch zu sein trigt zu einer vermin-
derten Akzeptanz, dagegen aber zu einem hoheren Einfluss bei. Verletzbarkeit und Traurig-

sein eines Kindes tragen negativ zu seiner Akzeptanz und seinem Einfluss bei.

2.2.2 Soziale Perspektiveiibernahmefihigkeiten und Schulnoten

Soziale Perspektiveniibernahmefdhigkeiten und Schulnoten kdnnen als soziales und kulturel-
les Kapital des Kindes aufgefasst werden, denn sie repriasentieren dessen sozio-kognitive und
intellektuelle Fahigkeiten. Sie werden wie Verhaltensdispositionen als Merkmale betrachtet,
die das Kind durch eigenen Beitrag in Interaktionen einbringt. Schulnoten und sozio-
kognitive Fdhigkeiten gelten in der Peerforschung als wichtige Einflussfaktoren (Hartup,
1983). In den folgenden Abschnitten werden Theorien und Befunde iiber Zusammenhinge

dieser Merkmale mit Akzeptanz und Einfluss dargestellt.

2.2.2.1 Soziale Perspektiveniibernahmefihigkeiten

Mit der Entwicklung der sozialen Perspektiveniibernahmefahigkeiten geht eine grofere Sen-
sibilitét fiir die Interessen, Erwartungen und Gefiihle des Gegeniibers und eine verbesserte
Koordination der eigenen Interessen und Erwartungen mit denen des Gegeniibers einher
(Selman, 1980). Innerhalb der mittleren Kindheit verdndern sich diese Fahigkeiten wesentlich.
Auch verlduft ihre Entwicklung individuell sehr unterschiedlich. So kdnnen in der mittleren
Kindheit selbst zwischen Kindern innerhalb einer Schulklasse deutliche Unterschiede in ihren

Perspektiveniibernahmeféhigkeiten bestehen.

Es liegt nahe anzunehmen, dass Perspektiveniibernahmefdhigkeiten und Akzeptanz positiv
zusammenhéngen: Je mehr ein Kind die Interessen, Bediirfnisse und Gefiihle anderer in seine
Handlungen einbeziehen kann, desto akzeptierter diirfte es unter Gleichaltrigen sein. Krapp-
mann (1992, S. 137) vermutete entsprechend: Kinder ,,[...] werden keine Vereinbarungen
erreichen und ihre Freundschaften nicht bewahren konnen, wenn sie Probleme nicht von ver-
schiedenen Seiten betrachten konnen®. Hawley (1999) beschéftigte sich mit der Rolle der Per-
spektiveniibernahme fiir die Dominanz. Sie postulierte, dass solche Kinder, die sich in andere
hineindenken und -fithlen kénnen, besser in der Lage sind, andere fiir ihre Vorschlige und
Vorhaben zu gewinnen. Offen bleibt, wie Perspektiveniibernahmefahigkeiten fiir den Einfluss

genutzt werden: Einerseits wird von Dominanzforschern angenommen, dass dominante Grup-
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penmitglieder tatsdchlich die Interessen anderer vertreten (Strayer & Trudel, 1984). Anderer-
seits konnen Kinder mit hohen Fahigkeiten durch Tduschung vermitteln, dass die Durchset-
zung ihrer eigenen Interessen den Interessen anderer entgegenkommt, und so ,,machiavellis-
tisch* Einfluss nehmen (Hawley, Little, & Pasupathi, 2002). In beiden Fillen sollten soziale
Perspektiveniibernahmefahigkeiten positiv zum Einfluss beitragen. Fiir Erwachsene wurde im
Gegensatz dazu ein negativer Zusammenhang zwischen Perspektiveniibernahmefahigkeiten
und dem Einfluss einer Person postuliert. So sollen Untergebene oder Personen mit geringerer
Macht besser als Personen in héheren Positionen in der Lage sein, Gefiihle anderer Personen
zu erspiiren, da sie auf diese Féhigkeit aufgrund ihrer hoheren Angreifbarkeit starker ange-

wiesen sind (Snodgrass, 1985).

Studien mit unterschiedlichen sozio-kognitiven Mafen (z.B. egozentrische Kommunikation,
Freundschaftskonzept, interpersonales Verstehen von Kind-Elternbeziehungen) an Kindern
im Kindergarten- und Grundschulalter fanden zwischen Perspektiveniibernahmefahigkeiten
und Akzeptanz positive Zusammenhinge (Dekovic & Gerris, 1994; Oppenheimer & Thijssen,
1983; Rubin, 1972). Es gibt jedoch auch eine Untersuchung, in der das Freundschaftskonzept
bei zuriickgewiesenen und vernachlédssigten Kindern nicht weniger entwickelt war (Bichard,
Alden, & Walker, 1988; in Krappmann, 1994). Zwar gibt es keine vergleichbaren Studien
iiber den Zusammenhang zwischen Perspektiveniibernahme und Einfluss an Grundschulkin-
dern. Ergebnisse einer Studie an Vorschulkindern zeigten aber, dass Dominante hohere Fi-
higkeiten besitzen, falsche Mitteilungen glaubhaft zu vermitteln (Keating & Heltman, 1994).
Sie erkannten diese hingegen weder besser noch schlechter. Da die Fahigkeit zur Tduschung
Perspektiveniibernahmefahigkeiten voraussetzt, kann gefolgert werden, dass Dominante keine

schlechteren, sondern bessere Perspektiveniibernahmetdhigkeiten besitzen.

Insgesamt weisen die Befunde daraufhin, dass Perspektiveniibernahmeféhigkeiten sowohl mit
Akzeptanz als auch mit Einfluss positiv verkniipft sind. In der vorliegenden Arbeit wird iiber-
priift, wie hoch diese Zusammenhinge sind und ob Unterschiede zwischen Akzeptanz und

Einfluss bestehen.

2.2.2.2 Schulnoten

In Schulnoten driicken sich zwei Sachverhalte aus: Einerseits reflektieren sie die schulischen
Féhigkeiten eines Kindes, andererseits spiegeln sie die Leistungsbewertung durch den Lehrer

wieder.

Ob ein Individuum einen hohen Status in der Gruppe genieft, bestimmen nach Hollander

(1958) die Fahigkeiten in Bezug auf die Aktivititen, welche die Gruppe unternimmt. In einer
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Schulklasse bestimmt der Lehrer durch seinen Unterricht die Aktivitit und bewertet seine
Schiiler durch Schulnoten. Schulische Fahigkeiten konnten daher in hohem Mal3e zum sozia-
len Status unter Mitschiilern positiv beitragen. Nach Homans (1972) spielen fiir den Status
eines Gruppenmitglieds von auBlen gegebene Bewertungen (z.B. Entlohnung) eine Rolle.
Auch daher diirften Schulnoten positiv mit dem sozialen Status assoziiert sein. Eine gegen-
sdtzliche Auffassung vertreten Pelkner und Boehnke (2003), die annahmen, dass Kinder in
Deutschland bei guten Leistungen riskieren, als Streber abgewertet zu werden. Die beiden
gegensitzlichen Auffassungen lassen sich mit Homans (ebd.) in Verbindung bringen, nach
dem der soziale Rang einer Person durch das genaue Erfiillen der Leistungsnorm bestimmt
wird. ,,Ubererfiiller* der Norm riskieren ebenso einen geringeren Status wie ,,Untererfiiller.
Moglicherweise haben auch unter Kindern sowohl besonders gute als auch besonders schlech-
te Schiiler einen schlechteren sozialen Status als andere. Es konnte also ein umgekehrt u-

formiger Zusammenhang vorliegen.

Es gibt einige Untersuchungen zur Rolle von Schulnoten fiir den sozialen Status, die jedoch
die Akzeptanz und den Einfluss der Schiiler nicht systematisch erfasst und differenziert ha-
ben. Die Beobachtungen von Krappmann und Oswald (1995) an Grundschulkindern legen
nahe, dass Schulleistungen und schulische Féhigkeiten fiir Kinder hohe Relevanz fiir ihren
Einfluss besitzen. Die Autoren beobachteten, dass Kinder mit schwécheren Leistungen abge-
wertet wurden. In Interaktionen ginge es vielfach darum, ,,den Besten* zu ermitteln, um im
Wetteifer mit Leistungsschwiécheren ,,ein hierarchisches Gefille* zu schaffen (ebd., S. 150).
In den Beobachtungen von Adler und Adler (1998) an voradoleszenten Schiilern standen sehr
gute Schiiler hingegen vor dem Problem, als Streber abgestempelt und ausgegrenzt zu wer-
den. Eine Untersuchung mit 14-jdhrigen Schiilern weist in Richtung auf mogliche umgekehrt
u-formige Zusammenhdnge (Pelkner & Boehnke, 2003): Hier berichteten Kinder, die gute
Noten in Mathematik hatten, zwar auch hiufiger als andere, als Streber beschimpft worden zu
sein. Gleichzeitig berichteten Kinder mit schlechten Noten in Mathematik héufiger, dass man

sie als Hohlkopf, Spinner und als AuBenseiter (Tendenz) bezeichnete.

Soziometrische Untersuchungen an Grundschiilern belegen, dass Schulnoten positiv mit der
Akzeptanz eines Kindes zusammenhéngen. Die Metaanalyse iiber Grundschulstudien zeigte,
dass beliebte Kinder deutlich bessere Noten und schulische Kompetenzen hatten als durch-
schnittlich akzeptierte, wiahrend abgelehnte wesentlich schlechtere Schulleistungen aufwiesen
(Newcomb et al., 1993). In Untersuchungen zur sozialen Dominanz und damit zum Einfluss
wurden oft Gruppen in Sommerlagern oder Laborstudien untersucht (vgl. z.B. Pellegrini,
2003; Savin-Williams, 1979; Tremblay et al., 1998). So wurden Schulnoten nicht erfasst und
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nicht als relevant angesehen. Es existiert jedoch eine Untersuchung an méannlichen Jugendli-
chen, in der zumindest die von Mitschiilern beurteilte Intelligenz erfasst wurde (Weisfeld,
Omark, & Cronin, 1980). Sie waren jedoch ohne signifikanten Zusammenhang zum Domi-
nanzrang eines Schiilers. In einer Untersuchung an deutschen Grundschiilern von der ersten
bis zur zweiten Klasse wurden sowohl die Akzeptanz als auch der Einfluss in der Schulklasse
und ihr Zusammenhang zu Schulnoten untersucht (Petillon, 1993). Hier waren Schulnoten
und die Akzeptanz méBig bis hoch miteinander assoziiert, wihrend die Schulnoten mit dem

Einfluss nur gering bis méfBig zusammenhingen.

Bei Grundschulkindern waren Schulleistungen positiv mit dem sozialen Status assoziiert. Die
Untersuchungen an dlteren Kindern wiesen keine, negative oder gemischte Zusammenhinge
von Schulnoten mit dem sozialen Status auf. Dies konnte darauf zuriickgehen, dass Schulno-
ten mit zunehmendem Alter an Bedeutung verlieren (vgl. Petillon, 1993). Da es sich bei der
vorliegenden Arbeit um Grundschulkinder handelt, wird die Hypothese aufgestellt, dass ins-
gesamt ein positiver Zusammenhang zwischen Schulnoten und Akzeptanz und Einfluss be-
steht. Dieser konnte fiir die Akzeptanz tendenziell stirker ausfallen als fiir den Einfluss (vgl.
Petillon, ebd.). Zudem wird {iberpriift, ob auch besonders gute Schiiler nicht von ihren Schul-
leistungen profitieren oder sogar einen geringen Status innehaben. Dies sollte sich in kurvili-

nearen oder umgekehrt u-formigen Zusammenhangen zeigen.

2.2.3 Materielle Ressourcen

Zu materiellen Ressourcen zdhlen das Taschengeld der Kinder und ihre Ausstattung mit Gii-

tern. Sie werden als 6konomisches Kapital der Kinder betrachtet.

Unterschiede in materiellen Ressourcen werden bei Erwachsenen als Kerndeterminante sozia-
ler Ungleichheit aufgefasst (Bourdieu, 1997; Hradil, 1999). Auch fiir Kinder wurde ange-
nommen, dass ihre finanzielle und materielle Ausstattung zunehmend ihren Status unter
Gleichaltrigen bestimmt (Beisenherz, 2001). Implizit wird von solchen Theorien eine einfache
Ubersetzung der 6konomischen Ressourcen der Eltern auf den Status des Kindes angenom-
men. Nach Krappmann (1999, S. 235-236) wirken materielle Ressourcen aber nicht per se auf
die Einflussmoglichkeiten eines Kindes, sondern werden erst in Interaktionen von Kindern
untereinander als Mittel in Aushandlungen umgesetzt. Dies geschieht auf zwei Wegen: Ein
grofBerer materieller ,,Spielraum* in Form von Spielzeug oder Geld erdffnet erstens ,,schnelle-
re Austausch- und Anpassungsmoglichkeiten® als etwa ,,Kletterkunst* oder ,,Witzigkeit™, die
sich nicht umwandeln lassen (Ausstattung = flexibel einsetzbare Mittel). Zweitens haben bes-
ser ausgestattete Kinder mehr Ausweichmoglichkeiten und sind unabhingiger vom Ausgang
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einzelner Aushandlungen (Ausstattung = Unabhingigkeit von anderen). Moglicherweise
kommt es dabei nicht auf die Quantitdt der Ausstattung an, sondern wichtiger kénnte sein,
welche Giiter Eltern ihren Kindern zur Verfligung stellen oder was Kinder aus ihrer Ausstat-
tung machen. Nach Bourdieu (1982) zeichnet sich jede gesellschaftliche Schicht durch einen
spezifischen Habitus aus, der sich in Vorlieben fiir bestimmte Dinge und Tatigkeiten (Status-
symbole) ausdriickt. Demnach konnte sich der Einsatz der ,,falschen Gegenstinde auch un-
giinstig auf den Status eines Kindes auswirken. In der Literatur werden folgende Dinge als
wichtig flir den sozialen Status von Kindern beschrieben: Taschengeld, Markenkleidung,
(Marken-)Spielzeug, elektronische Geréte (Stereoanlage, Walkman) sowie Zugang zu Com-
puter oder Internet (Adler & Adler, 1998; Holloway & Valentine, 2003; Vailloncourt, 2002).
In der Armutsforschung werden auch ein eigener Schreibtisch oder ein eigenes Zimmer ange-

fiihrt (Neuberger, 1997; Walper, 1995).

Weder die soziometrische, noch die soziobiologische Forschung haben untersucht, welche
Rolle die Ausstattung eines Kindes fiir seine Akzeptanz oder seinen Einfluss spielt. Aus vor-
liegenden Untersuchungen geht nicht hervor, welchen eigenstindigen Beitrag materielle Res-
sourcen unabhdngig von duBerlicher Attraktivitdt fiir den sozialen Status leisten (vgl. z.B.
Lease et al., 2002; Vailloncourt, 2002). In dieser Arbeit wird untersucht, wie Taschengeld und
materielle Ausstattungsgiiter zum sozialen Status beitragen und inwiefern diese materiellen

Ressourcen mit Akzeptanz und Einfluss unterschiedlich assoziiert sind.

2.2.4 Relatives Alter innerhalb der Klasse

Das Alter der Kinder stellt nach Hradil (1999) ein zugeschriebenes Merkmal dar. Obwohl
meist von Gleichaltrigen gesprochen wird, wenn es um Kinder einer Schulklasse geht, kann
angenommen werden, dass einerseits aufgrund von Zuriickstellungen, andererseits aufgrund
von Klassenwiederholungen vor allem in spiteren Grundschuljahren Unterschiede von einem

bis zu zwei Jahren zwischen Kindern einer Klasse bestehen konnen.

Hradil (ebd.) konstatiert, dass Altere haufiger machtvolle Positionen einnehmen als Jiingere.
Eine dhnliche Bedeutung des Alters wird auch von der Dominanzforschung und Theorien
iiber Anflihrerschaft angenommen. Da diese Forschungsbereiche sich mit der Statusdimension
Einfluss beschiftigten, legen deren Befunde fiir Erwachsene nahe, dass auch unter Kindern
dltere mehr Einfluss besitzen als jliingere Kinder. Theorien interpersonaler Anziehung, die sich
mit der Dimension Akzeptanz beschéftigen, bieten hingegen keine Hinweise dafiir, dass ein
héheres Alter dazu fiihrt, dass eine Person stirker gemocht wird. Dennoch kann aus der Ahn-
lichkeitshypothese dieser Forschungsrichtung (vgl. Wetzel & Insko, 1982) gefolgert werden,
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dass ein dhnliches Alter zu einer hoheren Anziehung fiihren konnte. Es kann die Hypothese
aufgestellt werden, dass es fiir Kinder und ihre Akzeptanz in der Schulklasse eine Rolle spielt,
ob sie in ihrem Alter vom Durchschnitt der Klasse stark nach oben oder unten abweichen.

Daher konnten zwischen Alter und Akzeptanz umgekehrt u-formige Beziehungen bestehen.

Ob das Alter die Akzeptanz innerhalb der Schulklasse beeinflusst, wurde nicht untersucht. In
der soziometrischen Forschung wurden Kinder einer Schulklasse meist als Gleichaltrige be-
trachtet und folglich ihr relatives Alter zueinander vernachldssigt. Untersuchungen iiber
Freundschaftsbeziehungen unter Kindern zeigten aber, dass Grundschulkinder mit zunehmen-
dem Alter dazu neigen, sich mit altersnahen Kindern anzufreunden (French, 1984). Untersu-
chungen zum Einfluss beriicksichtigten das Alter hdufiger, da es sich meist um auerschuli-
sche Gruppen mit groferer Altersheterogenitit handelt. So nahmen in einer Sommerlagerun-
tersuchung mit Praadoleszenten dltere Kinder hohere Dominanzringe ein als jiingere (Savin-
Williams, 1979). Auch in einer Untersuchung an Grundschulkindern neigten éltere Kinder
gegeniiber jiingeren dazu, die Fithrung in Gruppen zu iibernehmen, die von den jiingeren auch
akzeptiert wurde (French et al., 1986). Hierbei handelte es sich jedoch um kiinstlich zusam-
mengestellte Kleingruppen von drei Kindern, die in unterschiedlichen Klassenstufen waren,
so dass offen bleibt, ob Alters- oder Klassenstufenunterschiede mit dem Einfluss zusammen-

hingen.

Es fehlt an Untersuchungen zur Bedeutung des relativen Alters in Schulklassen. Die postulier-
ten nichtlinearen Zusammenhénge zwischen dem relativen Alter und der Akzeptanz wurden
bisher nicht iiberpriift. Ob zum Einfluss auch im Kontext der Schulklasse positive Zusam-
menhinge bestehen, bleibt ebenfalls offen. In der vorliegenden Untersuchung werden daher
sowohl lineare als auch mogliche nicht-lineare Zusammenhéange des relativen Alters mit Ak-

zeptanz und Einfluss untersucht.

2.2.5 Geschlecht

Auch das Geschlecht stellt laut Hradil (1999) ein ,,zugeschriebenes” Merkmal dar, welches
bei Erwachsenen eine wichtige Determinante fiir Machtunterschiede darstellt. Frauen finden
sich seltener in machtvollen und angesehenen Positionen als Ménner (Alfermann, 1996). Als
Grund fiir diese Geschlechtsunterschiede werden Unterschiede in sozialen Bediirfnissen an-
genommen (Gilligan, 1984). Danach sind das Bediirfnis nach Akzeptanz — meist formuliert
als Bediirfnis nach Verbundenheit — und Einfluss — auch als Bediirfnis nach Durchsetzung und
Autonomie zu verstehen — je nach Geschlecht unterschiedlich ausgepragt. Frauen streben
nach Verbundenheit und Akzeptanz, Ménner hingegen nach Durchsetzung und Einfluss. Es
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stellt sich die Frage, welche Rolle das Geschlecht fiir den Status von Kindern im Grundschul-
alter spielt. Zunichst konnte vermutet werden, dass die Kinderwelt noch frei von Machtunter-
schieden zwischen den Geschlechtern ist. Die postulierten Unterschiede in sozialen Bediirf-
nissen entwickeln sich laut Erikson (1966) und Maccoby (1990) jedoch bereits in der Kind-
heit. Dies wird damit erklért, dass Maddchen und Jungen in der Kindheit in voneinander ge-
trennten Welten leben (Hallinan, 1981; Maccoby, 1990), die unterschiedliche Sozialisations-
bedingungen fiir beide Geschlechter schaffen (Adler & Adler, 1998; Trautner, 2002) Die An-
nahme getrennter Welten scheint zwar iibertriebens, wenn es aber zutrifft, dass schon Méad-
chen und Jungen unterschiedliche soziale Bediirfnisse entwickeln, konnte daraus folgen, dass
sie sich auch in ihrer Akzeptanz und in ihrem Einfluss unterscheiden. Fiir den sozialen Status
unter Kindern lassen sich zwei Hypothesen ableiten: Maddchen sind gegeniiber Jungen inner-
halb der Klasse besser akzeptiert, Jungen haben gegeniiber Méddchen mehr Einfluss. Auch
soziobiologische Theorien haben sich mit Geschlechtsunterschieden in sozialen Gruppen be-
fasst. So sollen ménnliche und weibliche Gruppenmitglieder nicht nur unterschiedliche Do-
minanzriange einnehmen, sondern zudem unter weiblichen Individuen insgesamt weniger aus-
gepriagte Hierarchien existieren (Eibl-Eibesfeld, 1987). Dies gehe darauf zuriick, dass die
Gruppenstruktur unter weiblichen Individuen mehr auf Beziehungen und Bindungen beruht
als auf Machtkdmpfen (Paikoff & Savin-Williams, 1983). Dies ldsst vermuten, dass Médchen

weniger extreme Einflusspositionen einnehmen als Jungen.

Untersuchungen zur Akzeptanz zeigten meist Ergebnisse zugunsten der Madchen: In einer
Studie mit Dritt-, Fiinft- und Achtkldsslern fanden sich Jungen hiufiger in der Statusgruppe
der Abgelehnten als Médchen (Coie et al., 1982). Auch in einer deutschen Untersuchung mit
Sechstkldsslern waren Miadchen akzeptierter als Jungen (Schifer & Korn, 2004). Kinder be-
vorzugten zwar nahezu ausschlielich Mitschiiler des eigenen Geschlechts, beide Geschlech-
ter lehnten aber Jungen mehr ab als Médchen. Die geringere Akzeptanz von Jungen schien
also darauf zuriickzugehen, dass es Madchen besser gelang, nicht abgelehnt zu werden. Es
liegen nur wenige Untersuchungen iiber Geschlechtsunterschiede im Einfluss vor. Denn in der
Dominanzforschung wurden vielfach nur Jungen- oder Maédchengruppen untersucht
(Edwards, 1994; Paikoff & Savin-Williams, 1983; Pellegrini, 1994; 2003; Savin-Williams,
1980). Andere Studien befassten sich trotz Untersuchung gemischtgeschlechtlicher Gruppen

nur mit dem Einfluss innerhalb des gleichen Geschlechts (Lease et al., 2002; Savin-Williams,

> Erstens spricht gegen diese These der Befund, dass Kinder hiufig Mitglieder des anderen Geschlechts aktiv
ablehnen (Schéfer & Korn, 2004). Damit stehen Kinder unterschiedlichen Geschlechts zueinander in Bezug.
Zweitens finden Interaktionen in der Schulklasse keinesfalls nur innerhalb des eigenen Geschlechts statt
(Krappmann & Oswald, 1995).
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1979). Mehrere Studien bestitigten die Hypothese, dass Jungen mehr Einfluss haben als Mad-
chen: Eine Studie mit jiingeren Kindern fand, dass Méadchen niedrigere Dominanzringe ein-
nahmen als Jungen (Omark & Edelman, 1975). Jungen wurden auch in einer Untersuchung
mit Viert- und Fiinftklasslern héufiger als Anfiihrer angesehen als Méadchen (Lockheed, Har-
ris, & Nemceff, 1983), so wie ihnen in einer Untersuchung an Viertkldsslern 6fter zugespro-
chen wurde, dass sie sich gegeniiber anderen durchsetzen (Pickert & Wall, 1981). Hingegen
fanden Coie et al. (1982) zwischen Jungen und Méadchen keine Unterschiede in ihren Anfiih-
rerqualititen. Auch in einer Untersuchung mit Grundschiilern zwischen sieben und elf Jahren
waren keine Geschlechtsunterschiede in Anfiihrerschaft vorhanden (French et al., 1986). In
einer Untersuchung an Grundschiilern wurde sowohl Akzeptanz als auch Einfluss untersucht
(Petillon, 1993): Jungen wurde von beiden Geschlechtern mehr Einfluss zugesprochen als
Maidchen. Médchen unterhielten hingegen mehr wechselseitige Freundschafts- und Spielbe-
ziehungen und waren weniger unbeliebt. Auf eine geringere Hierarchisierung im Einfluss bei
Maidchen weisen die Beobachtungen an jugendlichen Madchen (14 Jahre) in Sommerlagern
hin (Paikoff & Savin-Williams, 1983). Es fehlt allerdings eine Vergleichsgruppe von Jungen.
Eine Studie an Vorschulkindern fand eine gleiche Verteilung der Geschlechter iiber Domi-

nanzriange (Strayer & Strayer, 1976).

Aus den Ergebnissen liber Akzeptanz geht konsistent hervor, dass Médchen akzeptierter sind
als Jungen. Die Ergebnisse zum Einfluss erwiesen sich als heterogener. Es liegen sowohl
Hinweise dafiir vor, dass sich Mddchen und Jungen in ihrem Einfluss nicht unterscheiden, als
auch dafiir, dass Jungen mehr Einfluss haben. Ein hoherer Einfluss von Médchen wurde nicht
gefunden. Auch fiir die Hypothese der geringeren Hierarchisierung im Einfluss unter Mad-
chen gibt es gemischte Befunde, die jedoch fiir die Zwecke dieser Arbeit kaum verwertbar
sind: Entweder lag keine Vergleichsstichprobe vor oder es wurden nur Vorschulkinder beo-
bachtet. Die vorliegende Untersuchung soll insbesondere iiber Geschlechtsunterschiede im

Einfluss und in der Hierarchisierung Aufschluss geben.

Bevor im nédchsten Abschnitt auf die Frage eingegangen wird, welche Beitrdge Kindmerkmale
in ihrem Gesamtkontext haben, sollen die Hypothesen und bisherigen Befunde iiber nicht ver-

haltensbezogene Merkmale im folgenden Modell graphisch zusammengefasst werden.
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Abbildung 3. Aus Befunden und Theorien abgeleitete hypothetische Zusammenhinge zwischen nicht-
verhaltensbezogenen Merkmalen und Akzeptanz und Einfluss

Wie aus der Abbildung zu ersehen, konnen fiir Schulnoten, das relative Alter und das Ge-
schlecht Hypothesen tiber unterschiedliche Zusammenhédnge zu den beiden Statusdimensio-
nen postuliert werden. Die Hypothesen fiir nicht-verhaltensbezogene Merkmale basieren ins-

gesamt auf wenigen empirischen Befunden.

2.2.6 Direkte und indirekte Einfliisse von Kindmerkmalen auf den sozialen Status

Bisher wurden die Merkmale, die das Kind in die Schulklasse einbringt, in ihren Einzelzu-
sammenhdngen mit Akzeptanz und Einfluss betrachtet. Von Interesse ist jedoch auch, inwie-
fern Merkmale relativ zu anderen eigenstindig zur Akzeptanz und zum Einfluss beitragen.
Die Merkmale héngen vielfach miteinander zusammen. Diese Zusammenhinge miissen be-
riicksichtigt werden, um herauszufinden, welche der Merkmale einen eigenen Beitrag zur Ak-
zeptanz und zum Einfluss eines Kindes leisten und welche Merkmale nur durch ihren Zu-

sammenhang mit Drittvariablen mit Akzeptanz und Einfluss assoziiert sind.

Es wird grundsétzlich angenommen, dass nicht-verhaltensbezogene Merkmale (Perspektiven-
iibernahmefihigkeiten, Schulnoten, materielle Ressourcen, relatives Alter und Geschlecht)
erst durch ihren Ausdruck in Interaktionen eine Bedeutung fiir den sozialen Status eines Kin-
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des bekommen. Daher sollten Verhaltensdispositionen die Zusammenhinge zwischen nicht-
verhaltensbezogenen Merkmalen und Akzeptanz und Einfluss vermitteln. In der vorliegenden
Arbeit wird einerseits untersucht, zu welchem Anteil die nicht-verhaltensbezogene Merkmale
direkt und zu welchem Anteil sie vermittelt mit dem sozialen Status zusammenhingen. Ande-
rerseits wird in genaueren Analysen gepriift, welchen Merkmalen jeweils eine vermittelnde
Rolle zukommt. Im Folgenden sollen fiir nicht-verhaltensbezogene Merkmale Uberlegungen

tiber mogliche vermittelnde Prozesse angestellt werden.

Soziale Perspektiveniibernahmefihigkeiten konnen sich, da sie innere mentale Prozesse dar-
stellen, erst durch ihren Ausdruck im Verhalten auf den sozialen Status auswirken. Sie werden
von Eisenberg und Fabes (1998) als Vorbedingung fiir prosoziales Verhalten angesehen, denn
durch sie konnen Kinder Bediirfnisse anderer Kinder angemessen erschlieen. In einigen Un-
tersuchungen hingen Perspektiveniibernahmefahigkeiten mit prosozialen Verhaltensweisen
zusammen (Dekovic & Gerris, 1994; Eisenberg & Miller, 1987; Johnson, 1975). Dekovic und
Gerris (1994) zeigten an beliebten und abgelehnten Erst, Dritt- und Fiinftkldsslern, dass sozio-
kognitive Fahigkeiten, darunter auch soziale Perspektiveniibernahme, {iber Prosozialitit ver-
mittelt mit Akzeptanz zusammenhingen. Auch fiir aggressive Kinder, die in starkem Male
abgelehnt werden, wurden Defizite in sozio-kognitiven Fahigkeiten angenommen (vgl. Rubin
et al., 1998). Bisher fehlen jedoch Untersuchungen zur Frage danach, inwiefern soziale Per-
spektiveniibernahmefédhigkeiten vermittelt iiber weitere Verhaltensdispositionen mit dem so-

zialen Status zusammenhéngen. Dies gilt insbesondere fiir den Einfluss.

Schulnoten und schulische Fdhigkeiten sind den Mitschiilern gemeinhin bekannt (vgl.
Krappmann & Oswald, 1995), so dass hier sowohl direkte als auch indirekte Einfliisse auf den
sozialen Status denkbar sind. Indirekte Einfliisse konnen darin bestehen, dass soziale Kompe-
tenzen und die Personlichkeit eines Kindes seine Schulleistungen bestimmen (Tent, Finger-
hut, & Langfeldt, 1976). Zum Beispiel beeinflusst aggressives und disruptives Verhalten
Schulleistungen negativ, da dieses von Lerntdtigkeiten abhélt (Coie & Dodge, 1988). Oder
Kinder mit guten Schulleistungen haben einen hdoheren sozialen Status, da sie prosozialer
sind. Denn laut den Beobachtungen von Krappmann und Oswald (1995) helfen sie anderen
hiufig. Des Weiteren konnen die Noten die Sympathie des Lehrers fiir ein Kind widerspie-
geln, wie der hohe Zusammenhang zwischen Beliebtheit beim Lehrer und Schulnoten bei
Grundschiilern nahe legt (Petillon, 1993). Daher kénnen sowohl Schulnoten als auch der sozi-
ale Status gleichermaflen vom Verhalten und der Personlichkeit eines Kindes abhéngen.
Wenn diese Hypothese zutrifft, diirfte zwischen Schulnoten und dem sozialen Status bei Kon-

trolle der Verhaltensdispositionen des Kindes kein Zusammenhang bestehen. Alternativ kann
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angenommen werden, dass Schulnoten auch direkt zur Erklarung von Akzeptanz und Einfluss
beitragen, denn in Schulnoten driickt sich aus, dass ein Kind Gruppennormen erfiillt und wie
es von einer Auleninstanz bewertet wird. Diese Faktoren spielen nach Homans (1972) und

Hollander (1958) eine direkte Rolle fiir den sozialen Status in der Gruppe.

Auch fiir materielle Ausstattungsmerkmale wird untersucht, ob sie mit dem sozialen Status
direkt oder iiber Verhaltensdispositionen vermittelt zusammenhdngen. Die Hypothese
Krappmanns (1999), dass die Ausstattung in Aushandlungen von Nutzen ist, impliziert auch,
dass Geld und Ausstattung geschickt eingesetzt werden miissen, um eine positive Wirkung
auf den Status entfalten zu konnen. Einerseits kann ein mehr an Taschengeld oder Ausstattung
mit Spielsachen zu einer grofBeren Freigiebigkeit fliihren, so dass gut ausgestattete Kinder als
prosozialer gelten. Thre bessere Ausstattung kann sie auch als ideenreicher erscheinen lassen.
Andererseits konnen libermifBig ausgestattete Kinder als angeberisch gelten. Denkbar ist auch,
dass Kinder durch sehr geringe Ausstattung und Taschengeld beeintriachtigt sind, so dass sie
dies als Stress erleben (Walper, 1995). Dieses Stresserleben konnte internalisierende und ex-

ternalisierende Verhaltensauffalligkeiten sowie schlechte Schulleistungen zur Folge haben.

Fiir das Geschlecht konnen vor allem Verhaltensdispositionen als vermittelnde Variablen an-
genommen werden (Gilligan, 1984; Maccoby, 1990). So begriinden sozialpsychologische
Theorien Unterschiede zwischen den Geschlechtern damit, dass Frauen einen ,,machtloseren
Kommunikationsstil“ verwenden als Ménner (Wiemann & Giles, 1992). Auch Jungen und
Maidchen unterscheiden sich bereits in ithrem Sozialverhalten (Ruble & Martin, 1998). Sie
sind unterschiedlich mit Merkmalen ausgestattet, die Relevanz fiir den Status haben. Prosozia-
les Verhalten wird von Maddchen hiufiger und in stdrkerem Ausmal erwartet und auch gezeigt
als von Jungen (Eisenberg & Fabes, 1998). Allerdings sind die Geschlechtsstereotype stirker
als die tatsdchlichen Geschlechtsunterschiede (Eisenberg & Fabes, 1998). Dennoch konnte
dies der Grund sein, weshalb Médchen akzeptierter sind als Jungen. Ausgleichend diirfte wir-
ken, dass Jungen mehr Humor zugeschrieben wird als Madchen. Beobachtungen an Grund-
schiilern zeigten bei Reaktionen auf humorvolles Verhalten und damit ,,passivem Humor*
Geschlechtseffekte: Maddchen rahmten ,,Quatschangebote von Seiten der Jungen haufiger als
Normbruch, in dem sie diese hiufiger sanktionierten, als Jungen dies gegeniiber Jungen taten
(Krappmann & Oswald, 1995). In einer weiteren Untersuchung galten Madchen als weniger
humorvoll als Jungen (Rogosch & Newcomb, 1989). Auch aggressives Verhalten wird hiufi-
ger von Jungen als von Miadchen gezeigt (Coie et al., 1982; Rogosch & Newcomb, 1989).
Dies konnte erkldren, weshalb Jungen hiufiger Gefahr laufen, abgelehnt zu werden. In ihrer

Disruptivitit unterscheiden sich Médchen jedoch nicht von Jungen (Coie et al., 1982). Instru-
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mentelle Verhaltensweisen wie bestimmerisches und angeberisches Auftreten entsprechen
ebenfalls dem ménnlichen Stereotyp (Ruble & Martin, 1998). Daher ist zu erwarten, dass die-
se Verhaltensweisen von Jungen mehr gezeigt werden als von Méidchen. Ob Bestimmen und
Angeben eine vermittelnde Rolle fiir Geschlechtsunterschiede in Akzeptanz und Einfluss zu-
kommt, bleibt angesichts der Befundlage offen: Die Ergebnisse einer Untersuchung zeigten,
dass Middchen als schiichterner galten als Jungen (Coie et al., 1982). Eine andere Untersu-
chung ergab aber, dass Midchen fiir arroganter gehalten wurden als Jungen (Rogosch &
Newcomb, 1989). Fiir Verletzbarkeit und Traurigsein wird angenommen, dass sie bei Jungen
geringer ausgeprigt sind als bei Méadchen. Die geringere Verletzbarkeit der Jungen konnte
thren angenommenen hoheren Einfluss erkldren. Geschlechtsunterschiede konnen auch {iber
Perspektiveniibernahmefdhigkeiten und Schulnoten vermittelt werden. So hatten Jungen héu-
figer Lernschwierigkeiten als Méadchen (Coie et al., 1982), zudem liegen Jungen im Hinblick

auf sozio-kognitive Fahigkeiten hinter den Méadchen zuriick (Cohn, 1991).

Das relative Alter eines Kindes kann auf unterschiedliche Weise vermittelt mit seinem sozia-
len Status assoziiert sein. So konnen einerseits édltere Kinder einen héheren sozio-kognitiven
Entwicklungsstand haben und besser auf Interessen anderer eingehen, oder sie konnen domi-
nanter auftreten. Andererseits konnen bei dlteren Kindern Entwicklungs- und Reifeverzoge-
rungen vorliegen, da sie zuriickgestellt wurden oder eine Klasse wiederholen mussten. So ist
denkbar, dass éltere gegeniiber jiingeren Kindern aufgrund geringerer Schulleistungen und

Perspektiveniibernahmefdhigkeiten weniger Akzeptanz und Einfluss erfahren.

Auch Verhaltensdispositionen stehen miteinander in Zusammenhang. Die bisher einzeln be-
trachteten Verhaltensdispositionen kdnnten ohne eigenen Beitrag fiir Akzeptanz und Einfluss
sein, sofern ihre Einzelzusammenhédnge nur auf Korrelationen mit kovariierenden Merkmalen
basieren. Manche Autoren nehmen zum Beispiel an, dass aggressives und prosoziales Verhal-
ten in so hohem Malle negativ assoziiert sind, dass bereits aus der Aggressivitit eines Kindes
seine Prosozialitit vollstindig vorhergesagt werden kann (vgl. dazu Boxer, Tisak, & Gold-
stein, 2004). Dies scheint etwas {libertrieben. Daraus folgt zudem nicht, dass Kinder, die nicht
prosozial sind, deshalb notwendigerweise auch aggressiv sind. Trotzdem koénnen hohe bis
moderate Zusammenhénge zwischen diesen Verhaltensdispositionen angenommen werden.
Auch konnte, wer Humor hat, weniger verletzbar und traurig sein. So stellt sich die Frage, ob
es Aggressivitit oder ein Mangel an Prosozialitét ist, ob es Verletzbarkeit oder ein Mangel an

Humor ist, welche die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes tiberwiegend bestimmen.
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Vergleiche unterschiedlicher Beitrdge von Verhaltensdispositionen anderer Untersuchungen
konnen fiir diese Arbeit nur eingeschriankt herangezogen werden. Meist werden Vergleiche
zwischen Statusgruppen angestellt, ohne dass dabei Zusammenhdnge zwischen Merkmalen
beriicksichtigt werden (z.B. Newcomb et al., 1993). Oft werden nur Einzelzusammenhénge,
nicht aber relative Beitrdge mittels multipler Regressionen berechnet (z.B. Lease et al, 2002).
Zudem werden meist zusammengefasste Variablen (,,Breitbandkategorien*) verwendet. Un-
tersuchungen und narrative Ubersichten legen dennoch nahe, dass aggressives und prosoziales
Verhalten die stdrksten Pradiktoren fiir die Akzeptanz darstellen (Bukowski & Newcomb,
1984; Kupersmidt, Burchinal, & Patterson, 1995; Newcomb et al., 1993; Rubin et al., 1998).
Zur Frage nach dem eigenstindigen Beitrag von Verhaltensmerkmalen fiir den Einfluss gibt
es nur eine Studie. Sie konfundierte aber in der Operationaliserung von Dominanz Einfluss
mit aggressiven Durchsetzungsstrategien und untersuchte zudem nur Jungen (Pettit et al.,
1990). Es bleibt offen, welche eigenstidndigen Beitrdge die unterschiedenen Verhaltensdispo-

sitionen fur den Einfluss eines Kindes beisteuern.

Fiir die Merkmale, die das Kind direkt in Interaktionen einbringt, konnten in Bezug auf Ak-
zeptanz oder Einfluss bisher vielfach bedeutsame bivariate Zusammenhédnge aufgezeigt wer-
den. Im Hinblick auf eigenstidndige Erkldrungsbeitrdge filir den sozialen Status mangelt es an
Untersuchungen. Die vorliegende Arbeit soll Aufschluss dariiber geben, inwiefern nicht-
verhaltensbezogene Merkmale direkt oder indirekt mit Akzeptanz und Einfluss zusammen-
hiangen. Ebenso soll die Frage beantwortet werden, welche Rolle die einzelnen Verhaltensdis-

positionen in Relation zueinander spielen.

2.2.7 Geschlechtsunterschiede in der Relevanz der Merkmale fiir den sozialen Status

Neben den postulierten Geschlechtsunterschieden in der Akzeptanz und dem Einfluss kann
angenommen werden, dass es fiir Mddchen und Jungen auf unterschiedliche Merkmale an-
kommt oder dieselben Merkmale von unterschiedlich starker Bedeutung fiir ihre Akzeptanz

und ihren Einfluss sind.

Von Maidchen und Jungen wird unterschiedliches Verhalten erwartet (Alfermann, 1996;
Ruble & Martin, 1998). So konnten Akzeptanz und Einfluss eines Kindes davon abhédngen,
wie sehr es sich aus Sicht der Mitschiiler geschlechtskonform verhilt oder nicht. Rogosch und
Newcomb (1989) nehmen in Anlehnung an Huston (1983) an, dass Médchen fiir erwiinschte
weibliche Qualitdten gemocht werden, wéhrend Jungen fiir erwiinschte ménnliche Eigen-
schaften gemocht werden. Entsprechend postulierten Coie et al. (1990), dass Jungen dafiir
gemocht werden, dass sie unabhéngig und assertiv sind, wiahrend Méadchen dafiir gemocht
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werden, dass sie sich anderen zuwenden und kooperativ sind. Der Druck, sich geschlechts-
konform zu verhalten, konnte fiir Jungen stdrker sein als fiir Maddchen, denn von Jungen wird
mehr geschlechtskonformes Verhalten erwartet (Feinman, 1984; Henshaw, Kelly, & Gratton,
1992).

Coie et al. (1990) nahmen an, dass prosoziales Verhalten bei Médchen stiarker mit ihrem Ak-
zeptanzstatus zusammenhéngt als bei Jungen. Dies konnte auch fiir ihren Einfluss gelten. In
einer Untersuchung von Coie et al. (1982) an Dritt-, Fiinft-, und Achtklisslern differenzierte
prosoziales Verhalten besser zwischen den Statusgruppen von Miadchen als denen der Jungen.
In der Untersuchung von Lease et al. (2002) hing prosoziales Verhalten (vermengt mit Befol-
gen schulischer Regeln und Klugheit) bei Mddchen héher negativ mit Ablehnung zusammen
als bei Jungen, wihrend ein nur marginaler Unterschied im Zusammenhang mit soziometri-
scher Beliebtheit bestand. Auch die Zusammenhdnge zwischen prosozialem Verhalten und
sozialer Dominanz unterschieden sich leicht: Bei Maddchen hing Prosozialitidt hoher mit Do-
minanz zusammen. Die Unterschiede wurden jedoch nicht statistisch gepriift. Insgesamt wei-
sen diese Befunde darauthin, dass bei Médchen zwischen prosozialem Verhalten und Akzep-

tanz und Einfluss engere Zusammenhénge bestehen als bei Jungen.

Umgekehrt stellt Humor moglicherweise ein Attribut dar, dass von Jungen mehr erwartet wird
als von Méadchen. Untersuchungen, die die Bedeutung von Humor fiir Akzeptanz betrachte-
ten, sind sparlich. Sie zeigen keine einheitlichen Ergebnisse in Bezug auf die Hypothese, dass
Humor bei Jungen von hoherer Bedeutung ist als fiir Maddchen. Bei einer Studie an iiberwie-
gend afro-amerikanischen Viertkldsslern kennzeichnete Humor und andere zum Lachen brin-
gen vor allem kontroverse Jungen, d.h. bei einigen besonders beliebte und bei anderen unbe-
liebte, nicht aber kontroverse Méadchen (Coie, Finn & Krehbiel, 1984 in Coie et al., 1990).
Coie et al. (1990) berichteten jedoch auch von einer Untersuchung an Sieben- und Achtkléss-
lern, in der keine Geschlechtsunterschiede in der Rolle des Humors fiir die Akzeptanz vor-
handen waren (Gronlund & Anderson, 1957). Uber Geschlechtsunterschiede in der Rolle des

Humors fiir den Einfluss liegen keine Studien vor.

Auch aggressives Verhalten wird, von Méddchen gezeigt, sozial anders bewertet, als wenn
Jungen aggressiv sind (Coie & Dodge, 1998). Verhalten sich Madchen dennoch aggressiv,
konnte dies stirker gedchtet werden und deutlicher zu Ablehnung und geringerem Einfluss
fiihren als bei Jungen. Die Befunde aus der Akzeptanzforschung zu aggressivem Verhalten
sind uneinheitlich. Ergebnisse einiger Untersuchungen zeigten entgegen der oben aufgestell-

ten Hypothese, dass aggressives Verhalten bei Jungen besser zwischen den soziometrischen
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Statusgruppen differenzierte als bei Méadchen (Coie et al., 1982) oder in hoherem Malle zu
Ablehnung beitrug (LaGreca, 1981; Lease et al., 2002). Dagegen wurden in einer anderen
Studie bei Middchen hohere Zusammenhinge zwischen aggressivem Verhalten und Ableh-
nung gefunden als bei Jungen (Bukowski, Gauze, Hoza, & Newcomb, 1993). Die Ergebnisse
der ersten Untersuchungen konnten darauf zuriickgehen, dass Méddchen insgesamt weniger
aggressiv waren und wegen der geringeren Varianz auch geringere Zusammenhinge zwischen
aggressivem Verhalten und Akzeptanz bestanden. Die zuletzt geschilderte Untersuchung ist
als Beleg fiir die aufgestellte Hypothese wenig geeignet, da in ihr Items zu einer Skala zu-
sammengefasst wurden, die sowohl Aspekte aggressiv-disruptiver Akte als auch bestimmeri-
schen und angeberischen Auftretens enthielten. So bleibt offen, welches Verhalten bei Mad-
chen negativer mit ihrer Akzeptanz assoziiert ist als bei Jungen. Mit Einfluss und Ge-
schlechtsunterschieden in der Rolle aggressiven Verhaltens beschiftige sich unter anderem
eine Studie iiber soziale Dominanz an Kindern und Jugendlichen in Sommerlagern (Savin-
Williams, 1979). Dort zeigten einflussreiche Jungen mehr direktes Dominanzverhalten wie
korperliche Durchsetzung und Argumentieren. Einflussreiche Méadchen verwendeten indirek-
tere Formen der Beeinflussung, in dem sie ungefragt Rat und Information gaben, andere ver-
mieden, ignorierten und bewerteten. Dies ldsst auf einen hoheren, positiven Zusammenhang
zwischen offen aggressivem Verhalten und Einfluss bei Jungen schliefen. Im Gegensatz dazu
hingen in der Untersuchung von Lease et al. (2002) aggressive Verhaltensweisen und soziale
Dominanz bei Méadchen in etwas stirkerem Maf3e positiv zusammen als bei Jungen. Zusam-
menfassend kann festgestellt werden, dass die Hypothese, dass aggressives Verhalten bei
Maidchen stiarker mit geringer Akzeptanz assoziiert ist als bei Jungen, durch die Befunde nicht
eindeutig bestitigt wird. Als ebenso widerspriichlich erweist sich die Befundlage hinsichtlich
der These, dass aggressives Verhalten flir Jungen ein probateres Mittel der Einflussnahme

darstellt als fir Madchen.

Bestimmerisches und angeberisches Auftreten konnte der Akzeptanz und dem Einfluss von
Midchen im Vergleich zu Jungen stérker abtréiglich sein. Fiir Schiichternheit als Gegenpol zu
Bestimmen und Angeben konnten in einer Untersuchung an Dritt- bis Sechstkldsslern keine
Geschlechtsunterschiede in den Zusammenhdngen zu Akzeptanz gefunden werden, obwohl
bei Médchen sozialer Riickzug negativere Auswirkungen auf die Akzeptanz hatte als bei Jun-
gen (Cantrell & Prinz, 1985). Uber Geschlechtsunterschiede in Zusammenhingen mit dem
Einfluss liegen keine Befunde vor. Verletzbarkeit und Traurigsein sind Eigenschaften, die

dem ménnlichen Stereotyp von Stirke und Unabhéngigkeit mehr widersprechen als dem
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weiblichen Stereotyp. So wird angenommen, dass sie bei Madchen weniger negativ mit dem

sozialen Status assoziiert sind als bei Jungen. Hieriiber liegen bisher keine Befunde vor.

Im Hinblick auf Schulnoten liegen dazu gegensitzliche Hypothesen vor. Wéhrend aus den
Beobachtungen einiger Autoren gefolgert werden kann, dass gute Schulnoten bei Midchen
positiv mit ihrem sozialen Status assoziiert sind (Krappmann & Oswald, 1995) und Jungen
starker genotigt sind, gute Schulnoten durch ,,cooles* Auftreten zu kompensieren (Adler &
Adler, 1998), lautet die Gegenhypothese, dass Médchen stirker als Jungen Gefahr laufen,
durch sehr gute Leistungen — vor allem in Mathematik — ausgegrenzt zu werden (Pelkner &
Boehnke, 2003). Es liegen nur wenige Befunde iiber Geschlechtsunterschiede in der Bedeu-
tung von Schulnoten fiir Akzeptanz und Einfluss vor. Eine Untersuchung an 14-jéhrigen bietet
Anbhaltspunkte dafiir, dass Madchen mit guten Noten nicht mehr abgelehnt werden als Jungen
mit guten Noten (Pelkner & Boehnke, 2003): Wihrend Méadchen mit guten Noten in Mathe-
matik hdufiger fiirchteten, dass sie als Streber, Mathe-As, Leseratte oder Spitzenschiiler be-
zeichnet werden, hingen gute Mathematiknoten bei Jungen mit Befiirchtungen zusammen, als
Aullenseiter, Schleimer oder Angeber bezeichnet zu werden. Insofern galten Befiirchtungen
der Jungen — dhnlich wie bei Adler und Adler (1998) beobachtet — stérker der Ausgrenzung
oder dem Prestigeverlust. Aus der Studie geht nicht hervor, welche Bedeutung Noten tatsich-
lich fiir die Akzeptanz und den Einfluss der Kinder hatten. In einer Untersuchung an Grund-
schiilern waren Schulnoten bei Maddchen sowohl mit ihrer Akzeptanz als auch mit ihrem Ein-
fluss deutlich hoéher positiv assoziiert als bei Jungen (Petillon, 1993). In dieser Arbeit soll
angesichts der widerspriichlichen Thesen iiberpriift werden, welche Zusammenhénge bei Jun-

gen und Médchen zwischen Schulnoten und dem sozialen Status bestehen.

Uber Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Perspektiveniibernahmefihigkeiten lie-
gen in der Literatur keine Hypothesen vor. Sollten diese wie angenommen mit prosozialem
Verhalten assoziiert sein, so konnte dies bedeuten, dass der Zusammenhang zwischen Per-
spektiveniibernahmefihigkeiten und dem sozialen Status bei Madchen enger ausfillt als bei
Jungen. Materielle Ressourcen stehen laut Adler und Adler (1998) bei Méddchen an oberster
Stelle fiir ihre Teilhabe an der Topclique und ihr soziales Prestige, da bei ithnen der familidre
Hintergrund eine stirkere Rolle spielt. So kann die Hypothese aufgestellt werden, dass die
Ausstattung bei Méadchen von hoherer Bedeutung ist als bei Jungen. Andererseits konnen
nach Adler und Adler (1998) fiir Jungen und Méadchen unterschiedliche Ausstattungsgegens-
tinde eine Rolle spielen. Befunde iiber die Akzeptanz und den Einfluss von Midchen und

Jungen unterschiedlicher Ausstattung liegen nicht vor.
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Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass bisher nur fiir einige Verhaltensweisen und
Schulnoten systematische Vergleiche zwischen den Geschlechtern angestellt wurden. Nur
wenige Untersuchungen berticksichtigten, dass Geschlechtsunterschiede in der Ausprigung
und Verteilung der untersuchten Merkmale diese Zusammenhinge beeinflussen konnen. Auch
mangelt es an Untersuchungen zum Einfluss. Diese Forschungsliicke soll durch die vorlie-

gende Arbeit geschlossen werden.

2.2.8 Kann aggressives Verhalten durch positive Qualititen kompensiert werden?

Aggressivem Verhalten kommt bei der Untersuchung des sozialen Status von jeher eine be-
sondere Rolle zu. Aus soziometrischen Untersuchungen kann das Fazit gezogen werden, dass
dieses fiir ein friedvolles Zusammenleben unerwiinschte Verhalten unter Kindern mit Ableh-
nung und Zuriickweisung sanktioniert wird. Hingegen kann aus Ergebnissen der Dominanz-
untersuchungen abgeleitet werden, dass Kinder sich durch den Einfluss, den sie durch oder
trotz Aggressivitit gewinnen kénnen, mdglicherweise nicht zu Anderungen in ihrem Verhal-
ten gezwungen sehen. Aber selbst dann, wenn aggressives Verhalten sowohl mit weniger Ak-
zeptanz als auch mit weniger Einfluss assoziiert ist, konnten manche Kinder mit aggressivem
Verhalten erfolgreich sein, wahrend andere sich keinerlei aggressive Akte erlauben diirfen.
Woran konnte es liegen, wenn es manchen Kindern gelingt, trotz oder durch aggressive Akte
einen guten sozialen Status unter Mitschiilern einzunehmen, wéhrend aggressives Verhalten

bei manchen Kindern {iberhaupt nicht toleriert wird?

Hollander (1958) beschrieb in dem bereits beschriebenen Prozessmodell zum Status, dass
unterschiedliche Merkmale einer Person miteinander interagieren und ihren idiosynkratischen
Bonus beeinflussen. Vorangegangene Interaktionen bestimmen, zu welchem Grad eine Person
von allgemeinen Erwartungen der Gruppe abweichen und damit idiosynkratisches Verhalten
zeigen darf. Aggressivitit gegeniiber Mitschiilern stellt idiosynkratisches Verhalten dar, da es
von Mitschiilern abgelehnt wird und von Regeln der Schule abweicht. Ein Kind mit Ideen fiir
Spiele auf dem Schulhof, guten Schulleistungen oder Hilfsbereitschaft und Hoflichkeit konnte
sich nach dieser Theorie mehr Aggressivitit erlauben. Auch die materielle Ausstattung eines
Kindes konnte negative Auswirkungen aggressiven Verhaltens auf Akzeptanz und Einfluss
kompensieren. So nimmt Vailloncourt (2002) an, dass eine gute materielle Ausstattung und
die Attraktivitdt eines Kindes negative Auswirkungen aggressiven Verhaltens auf die Akzep-
tanz und den Einfluss abschwéchen. Aber selbst von Kindern mit hohem Status kann aggres-
sives Verhalten nicht grenzenlos eingesetzt werden. Hat ein Kind Interesse am Erhalt seines

Status, muss es in der Lage sein, eine gute Balance zwischen Konformitit und Nicht-
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Konformitdt zu wahren, sonst verspielt es seinen Bonus und muss mit Gruppensanktionen wie
Ausschluss rechnen. Es wird die Hypothese aufgestellt, dass aggressives Verhalten, sollte es
insgesamt negativ mit Akzeptanz und Einfluss assoziiert sein, in einem geringeren negativen
Zusammenhang zum sozialen Status des Kindes steht, wenn ein Kind gleichzeitig positive
Qualitdten wie Prosozialitdt, Ideen, Humor oder materielle Ressoucen aufweist, als wenn es

diese Qualititen nicht besitzt.

Einige Untersuchungen liefern Hinweise fiir solche moderierenden Effekte durch positive
Qualitdten. Sie betreffen sowohl die Akzeptanz, als auch den Einfluss. Parkhurst und Asher
(1992) fanden in einer Studie zur Akzeptanz mit Jugendlichen der 7. und 8. Stufe beiderlei
Geschlechts, dass eine geringere Anzahl aggressiver Kinder abgelehnt wurde als durch ihr
Verhalten zu erwarten gewesen wire. Sie bildeten anhand der soziometrischen Statusgruppen
und der peerbeurteilten Aggressivitit Gruppen aggressiv-abgelehnter, aggressiv-kontroverser
und aggressiv-durchschnittlicher Kinder und verglichen diese in ihrem weiteren Verhalten.
Diejenigen, die aggressiv waren und abgelehnt wurden, zeichneten sich im Vergleich zu den
beiden anderen Gruppen durch ein geringes Mal} an positiven Qualititen wie Kooperation und
Vertrauenswiirdigkeit aus. Nicht abgelehnte aggressive Kinder waren zwar leicht weniger
aggressiv, vor allem aber zeigten sie ein hoheres Maf} an prosozialem Verhalten. Die Autoren
folgerten daraus, dass Aggressivitdt nicht allein, sondern erst in Kombination mit einem Man-
gel an Prosozialitdt zu Ablehnung durch Mitschiiler fiihrt. Eine Untersuchung an Kindern und
Jugendlichen zeigte, dass Merkmale wie Ausstattung und Attraktivitit sowohl die Zusam-
menhédnge zwischen aggressivem Verhalten und Akzeptanz als auch mit Einfluss moderierte
(Vailloncourt, 2002). Allerdings galt dieser Moderatoreffekt nur bei Jungen. Waren Jungen
besser ausgestattet oder attraktiver, konnten sie sich mehr aggressives Verhalten erlauben
ohne an Akzeptanz und Einfluss einzubiilen als andere Jungen. Das Ausmal} an prosozialen
oder anderen positiven Qualitdten, moderierte in diesen Studien somit den Zusammenhang

zwischen aggressivem Verhalten und dem sozialen Status.

Einige Autoren postulieren als Erkldrung dafiir, warum es manchen Kindern trotz aggressi-
vem Verhalten gelingt, akzeptiert und einflussreich zu sein, dass diese Kinder hdhere sozio-
kognitive Fahigkeiten besitzen, die ihnen eine differenziertere Anwendung aggressiven Ver-
haltens erlauben (Hawley, 1999; Sutton, Smith, & Swettenham, 1999). Theorien, die sich am
sozialen Informationsverarbeitungsmodell (Crick & Dodge, 1994) anlehnen, nehmen dagegen
an, dass aggressive Kinder schlechte soziale Informationsverarbeiter sind. Sozio-kognitive
Defizite sollen danach den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und dem sozia-

len Status vermitteln. Aus dem Bereich der Bullying-Forschung wird dieser Hypothese iiber
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Defizite in der sozialen Informationsverarbeitung fiir aggressives Verhalten widersprochen
(Sutton et al., 1999). Der Erfolg von Schikanierern (,,Bullies) setzt hohe sozio-kognitive Fa-
higkeiten voraus, da es ihnen gleichzeitig gelingt, ihr Entdecktwerden sowie eigene Verlet-
zungen zu vermeiden und den Schaden des Opfers zu maximieren. Perspektiveniibernahme
kann demnach machiavellistisch genutzt werden (Adler & Adler, 1998; Hawley, 1999). Damit
diirfte der Perspektiveniibernahmefdhigkeit auch die Bedeutung einer moderierenden Variable
fiir den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und dem sozialen Status zukommen.
Die Assoziation zwischen aggressivem Verhalten und dem sozialen Status, insbesondere dem
Einfluss, sollte davon abhingig sein, ob ein Kind gut oder wenig zu sozialer Perspektiven-

iibernahme féhig ist. Bislang liegen zu dieser Hypothese keine Befunde vor.

In dieser Arbeit werden positive Verhaltensdispositionen wie Prosozialitit, Ideenreichtum und
Humor, materielle Ressourcen und soziale Perspektiveniibernahmefdhigkeiten als mogliche
moderierende Variablen auf den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und dem

sozialen Status untersucht. Dabei werden Geschlechtsunterschiede berticksichtigt.
2.3 Die Bedeutung des Elternhauses fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes

Der nun folgende Teil der Arbeit befasst sich mit der Rolle von Elternhausmerkmalen fiir den
sozialen Status eines Kindes unter seinen Mitschiilern. Der Schwerpunkt liegt auf Merkmalen
des soziookonomischen Status und der Familienstruktur. Zusitzlich werden Indikatoren des

Erziehungsverhaltens und der Migrationshintergrund beriicksichtigt.

Die Rolle von sozio6konomischen Elternhausmerkmalen fiir den sozialen Status der nidchsten
Generation ist vor allem von klassischen Theorien sozialer Ungleichheit und Sozialisations-
theorien hervorgehoben worden (Bourdieu, 1983; Hradil, 1999; Hurrelmann, 2002; Mansel,
1995; Mansel & Neubauer, 1998). Diese Elternhausfaktoren diirften kaum direkt, sondern
vermittelt iiber Verhaltensdispositionen, kognitive und Leistungsmerkmale, sowie iiber dem
Kind mitgegebene materielle Ressourcen auf den sozialen Status eines Kindes wirken. Sozia-
lisationstheoretiker betonten auch die Bedeutung der Beziehungen der Eltern zu ihren Kindern
und ihr Erziehungsverhalten als Einflussfaktoren (Hurrelmann, 2002; Youniss, 1994). Auch
durch diese beeinflussen Eltern den sozialen Status ihrer Kinder direkt und indirekt

(Krappmann, 1994).

Uneins sind sich unterschiedliche Sozialisationstheorien in der Frage, in welchem Ausmal3
der elterliche Status und weitere Elterneinfliisse auf die Sozialisation eines Kindes einwirken

(Corsaro & Eder, 1990; Hurrelmann, 2002). So kritisieren Corsaro und Eder (1990) an beha-
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vioristischen Ansitzen, dass diese dem Kind eine rein passive Rolle in der Sozialisation zuge-
stehen, in der Kinder iiberwiegend von Erwachsenen geformt werden. Ebenso wenden sie sich
gegen die deterministische Sichtweise reproduktiver Theorien, die eine Vererbung des sozia-
len Status der Eltern an die nidchste Generation annehmen. Corsaro und Eder postulierten,
dass Kinder in Kindergruppen eine eigene Kultur entwickeln. Diese sei nicht vom Elternhaus,
sondern von den Kindern selbst geprigt. Auch Krappmann (1994) vertritt eine dhnliche Posi-
tion, denn er nimmt an, dass Kinder innerhalb ihrer eigenen Kultur vom Elternhaus unabhéin-
gige Verhaltensweisen zeigen. In der Kinderwelt ,,konnen Kinder, manchmal auf rauhe Wei-
se, die Verhaltensweisen erwerben, die Erwachsene bendtigen, um sich in der sozialen Reali-
tit behaupten zu konnen. Hier und nicht in der Familie lernen sie, sich durchzusetzen, auf der
Hut zu sein, manche eigentlich unerlaubte und doch so effektive Mittel der Auseinanderset-
zung einzusetzen, andere zu beeindrucken und ihr Gesicht zu wahren® (ebd., S. 497). Dieser
Ansatz negiert nicht, dass die Kinderkultur von Eltern und anderen Erwachsenen beeinflusst
ist. So schreibt Krappmann (1999, S. 233-234): ,,In diese Prozesse [des Aushandelns] dringen
Elemente sozialer Ungleichheit aus der Erwachsenenwelt ein, und zwar sowohl im Hinblick
auf Themen und Vorhaben, die ausgehandelt werden, als auch im Hinblick auf die Mittel, die
eingesetzt werden konnen.“ Folgt man diesem Ansatz, diirfte der soziale Status eines Kindes
dennoch zu einem groferen Anteil durch in der Schulklasse stattfindende Interaktionen als

durch Elternhausmerkmale geprégt sein.

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, zu welchem Anteil Elternhausmerkmale den sozi-
alen Status eines Kindes erkldren, und wie hoch dieser Anteil gegeniiber den Erklarungsbei-
tragen von Merkmalen der Kinder selbst ist. Auch werden Hypothesen dariiber entwickelt, auf
welche Weise Elternhausmerkmale die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes bestimmen.
Dabei wird der Frage nachgegangen, liber welche Merkmale des Kindes Elternhausmerkmale
vermittelt mit dem sozialen Status eines Kindes in seiner Schulklasse zusammenhéingen. Eine
solche vergleichende Untersuchung von Elternhaus- gegeniiber Kindmerkmalen wurde in der
Forschung bisher nicht angestellt, so dass nicht auf bisherige Arbeiten zuriickgegriffen wer-
den kann. Da sich das DFG-Projekt ,,Soziale Ungleichheit unter Kindern* schwerpunktméfig
mit sozio6konomischen und strukturellen Elternhausmerkmalen befasste, wird der ebenfalls
betrachtete Erziehungsstil nur durch wenige Indikatoren bestimmt. Obwohl die Eltern-
Kindbeziehungen ebenso eine Rolle spielen diirften, werden iiber diese keine Theorien und
Befunde herangezogen, da sie im Projekt auch nicht erfasst wurden. Im Folgenden werden die

untersuchten Elternhausmerkmale in ihrer Rolle fiir den sozialen Status diskutiert.
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2.3.1 Erziehungsstil

Dem Erziehungsstil als Teil des sozialen Kapitals der Eltern wurde insbesondere in der Sozia-
lisationsforschung eine bedeutende Rolle fiir die kindliche Entwicklung zugewiesen
(Hurrelmann, 2002; Stecher, 1996). Unter Erziehungsstil werden nach Hurrelmann (ebd., S.
157) die ,,beobachtbaren und verhdltnisméBig iiberdauernden tatséchlichen Praktiken der El-
tern verstanden, mit ihren Kindern umzugehen.” Der Erziehungsstil wurde von Baumrind
(1967) in drei Kategorien unterteilt, die auch heute noch Anwendung finden: Es werden auto-
ritdres, permissives und autoritatives Erziehungsverhalten unterschieden. Unter autoritirem
Erziehungsverhalten wird einseitige Machtausiibung unter Anwendung von Strafen verstan-
den. Permissives Verhalten beschreibt Nachgiebigkeit im Umgang mit dem Kind. Autoritati-
ves Erziehungsverhalten beruht hingegen auf Grenzsetzung, erzieherischer Begleitung und
klaren Erwartungen. Auch so genanntes ,,Monitoring*, iibersetzbar als elterliche Beaufsichti-
gung, beschreibt den Erziehungsstil der Eltern (Coie & Dodge, 1998). Es stellt eine Dimensi-
on des Erziehungsstils dar, die sich auch in den klassischen Kategorien des Erziehungsstils
wiederfindet. In der vorliegenden Arbeit werden als Indikatoren flir den Erziehungsstil die
elterliche Aushandlungsbereitschaft und der Fernsehkonsum untersucht. In diesen beiden In-
dikatoren spiegeln sich sowohl die klassischen Erziehungsstile als auch elterliche Beaufsich-

tigungsstrategien wieder.

2.3.1.1 Elterliche Aushandlungsbereitschaft

Die Aushandlungsbereitschaft der Eltern zeigt sich darin, in wie weit Eltern gemeinsam mit
ihren Kindern iiber das Kind betreffende Entscheidungen verhandeln (autoritativ, hohes ,,Mo-
nitoring®), in welchem Ausmal} Kinder alleine Entscheidungen treffen (permissiv, geringes
,»Monitoring*) oder Entscheidungen iiber ihren Kopf hinweg getroffen werden (autoritér, ho-
hes ,,Monitoring*). Fuhs (2001) nimmt an, dass aus einer geringen Aushandlungsbereitschaft
der Eltern ein Mangel an Erfahrung in Aushandlungen resultiert, der die Beziehungen eines
Kindes zu Gleichaltrigen negativ beeinflusst. Uber gemeinsame Aushandlungen mit den El-
tern erlernte Verhandlungsfahigkeiten verhelfen Kindern dazu, sich in Auseinandersetzungen
mit Gleichaltrigen besser durchzusetzen (Einfluss zu haben) und dies auf eine Art und Weise
zu tun, die ihrer Akzeptanz gleichzeitig forderlich ist. Inwiefern die Aushandlungsbereitschaft
der Eltern vermittelt iiber effektivere Aushandlungsstrategien der Kinder mit ihrem sozialen
Status zusammenhéngt, wurde bisher nicht untersucht. Die vorliegenden Untersuchungen tiber
die klassischen Erziehungsstile und elterliche Beaufsichtigung koénnen jedoch Hinweise auf

Zusammenhangsmuster geben.
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Die Ergebnisse einer Querschnittstudie an Jungen der vierten Klassen zeigten, dass sowohl
geringe Beaufsichtigung als auch zwangausiibendes, autoritires Disziplinierungsverhalten der
Eltern mit geringer Akzeptanz eines Kindes einhergingen, die Zusammenhéinge waren jedoch
nur gering bis moderat (Dishion, 1990). Systematische Untersuchungen zur Rolle des Erzie-
hungsverhaltens fiir den Einfluss fehlen. Hinweise dafiir, dass hier andere Zusammenhénge
vorliegen konnten, liefert die ethnographische Studie von Adler und Adler (1998). Bei den
untersuchten Voradoleszenten hatten Kinder, deren Eltern in der Erziehung permissiv und
wenig beaufsichtigend waren, bessere Chancen, in der einflussreichen ,,Topclique® aufge-
nommen zu werden. Denn diese Kinder konnten hiufiger an gemeinsamen aullerschulischen
Aktivitdten teilnehmen. Je weniger Aufsicht Kinder erfahren und je mehr sie in Entscheidun-

gen auf sich gestellt sind, desto mehr Einfluss konnten sie daher haben.

Es fragt sich, wie der Erziehungsstil in vorteilhafte oder nachteilige Merkmale des Kindes
umgesetzt wird. Der Erziehungsstil hat sowohl auf Verhaltensdispositionen, als auch soziale
Perspektiveniibernahmefahigkeiten und Schulnoten des Kindes Einfluss (Dishion, 1990; Kel-
ler, 1976; Rubin et al., 1998). Baumrind (1967) nahm an, dass ein autoritativer Erziehungsstil
sich am positivsten auf das Verhalten des Kindes auswirkt. Die soziometrische Forschung
ging vor allem der Frage nach, wie Erziehungsverhalten der Eltern, aggressives Verhalten der
Kinder und ihre Akzeptanz miteinander verkniipft sind. In einem Modell postulieren Rubin et
al. (1998), dass Eltern, die bei maladaptivem Verhalten ihrer Kinder entweder mit permissi-
vem oder mit liberstrengem, Macht ausspielendem Erziehungsverhalten reagieren, negatives
Verhalten verstirken und damit zu einer Verschlechterung der Beziehungen ihres Kindes zu
Mitschiilern beitragen. Entsprechend ergab die Untersuchung von Dishion (1990) eine voll-
stindige Vermittlung des Zusammenhanges zwischen Erziehungsverhalten und Akzeptanz
iber antisoziales Verhalten sowie {liber Defizite in schulischen Fertigkeiten des Kindes. Das
Erziehungsverhalten der Eltern kann auch fiir soziale Angstlichkeit und Riickzug des Kindes
verantwortlich sein und auf diesem Wege die Akzeptanz eines Kindes verringern (Rubin et
al., 1998). Denn Eltern, die auf ihre schiichternen oder dngstlichen Kinder entweder mit kon-
trollierendem autoritdrem oder mit iiberbehiitendem Erziehungsverhalten reagieren, verstir-
ken Riickzugsverhalten und Schiichternheit, da sie die Selbststidndigkeit ihres Kindes unter-

graben.

Wihrend fiir die Akzeptanz gefolgert werden kann, dass die elterliche Aushandlungsbereit-
schaft vermittelt iiber Verhaltenspositionen und weitere Merkmale des Kindes positiv mit
Akzeptanz zusammenhidngt, bleibt offen, welche Rolle diese fiir den Einfluss eines Kindes
spielt.
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2.3.1.2 Fernsehkonsum

Der Fernsehkonsum des Kindes kann als Merkmal des sozialen und kulturellen Kapitals des
Elternhauses angesehen werden. Er reflektiert sowohl elterliche Beaufsichtigungsstrategien
als auch das hausliche intellektuelle Anregungsniveau. Kinder, die viel fernsehen, erfahren in
geringem Malle direkte elterliche Beaufsichtigung (Glogauer, 1993; Hurrelmann, 1989). Der
Fernsehkonsum stellt somit einen weiteren Indikator des Erziehungsverhaltens der Eltern dar.
Hoher Fernsehkonsum wird von der padagogisch gepriagten Forschung tiberwiegend als nega-
tiv fiir die kindliche Entwicklung angesehen (Glogauer, 1993; Wilhelm, Myrtek, & Briigner,
1997). Welche Rolle der Fernsehkonsum fiir den sozialen Status eines Kindes spielt, wurde

nur von wenigen Forschern diskutiert.

Entsprechend liegen kaum Untersuchungen vor, die das Ausmal} des Fernsehkonsums in Be-
ziehung zum sozialen Status des Kindes setzen. Eine Ausnahme stellt eine dltere Studie von
Coleman (1961) dar, die einen negativen Zusammenhang zwischen dem Fernseh- und Me-
dienkonsum und der Zugehorigkeit zur ,,Leading Crowd*, der fiihrenden Gruppe eines Jahr-
gangs, nachweisen konnte. Der hohere Fernsehkonsum von AuBlenseitern wurde als Folge des
geringen sozialen Status und der resultierenden Ausgrenzung angesehen. Ahnliche Ergebnisse
fand eine Studie aus den achtziger Jahren (Oswald & Siiss, 1993): Jugendliche, deren Fern-
sehkonsum gering war, gaben an, gro3ere Bekanntenkreise zu haben, stirker an Gleichaltri-
gen orientiert zu sein und waren weniger besorgt um ihre Anerkennung bei anderen. Ihre tat-
sachliche Akzeptanz und Einfluss wurden nicht erhoben. Da beide Untersuchungen zudem
altere Kohorten und Jugendliche umfassen, bleibt offen, welche Rolle der Fernsehkonsum fiir

den sozialen Status von Kindern einer rezenten Kohorte spielt.

Das Ausmal} des Fernsehkonsums wirkt sich darauf aus, in welchem Ausmal} das Kind au-
Berhalb der Schule Gelegenheiten wahrnimmt, soziale und sozio-kognitive Fertigkeiten im
Umgang mit anderen zu erwerben. Je hdufiger und langer ein Kind in seiner Freizeit fernsieht,
desto weniger interagiert es wahrend dieser Zeit mit anderen Kindern (Glogauer, 1993; Wil-
helm et al., 1997). Kinder, die viel fernsehen, bewegen sich weniger und zeigen hiufiger Ver-
haltensauffélligkeiten wie Aggressivitit, des weiteren zeigen sie schlechtere Lesekompeten-
zen und insgesamt schlechtere Schulleistungen als andere Kinder (Glogauer, 1993; Wilhelm
et al., 1997). Auch sehen Jungen mehr fern als Middchen (Oswald & Siiss, 1993). Ein hoher
Fernsehkonsum konnte somit vermittelt iiber Verhaltensdispositionen, Perspektiveniibernah-
mefahigkeiten und Schulnoten mit geringer Akzeptanz und Einfluss verkniipft sein. Ob die

Unterschiede in Kindmerkmalen statusrelevante Ausmafle annehmen, ist offen. Eine diesen
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Ergebnissen widersprechende Hypothese ldsst sich aus der ethnographischen Studie von Ad-
ler und Adler (1998) ableiten: Kinder, die ,,Coolness* ausstrahlten, galten unter ihren Mit-
schiilern als angesehener. Zur Coolness gehort abgesehen von der Ausstattung und Unabhén-
gigkeit auch Wissen dariiber, welche Dinge gerade ,,in“ und welche ,,out” sind. Dieses Wissen
wird vielfach medial, vor allem {iber das Fernsehen vermittelt. Auch konnen Kinder durch das
Gesehene dazu angeregt werden, mehr Ideen in Spiele einzubringen (Hoppe-Graff, 2000).
Fernsehen konnte den sozialen Status eines Kindes daher auch positiv beeinflussen. Diese
Uberlegungen beziehen sich allerdings auf die Frage, ob ein Kind fernsieht oder nicht, wih-

rend die obigen Uberlegungen das AusmaB des Fernsehkonsums betreffen.

Es wird die Hypothese aufgestellt, dass sich ein wohldosierter Fernsehkonsum positiv oder
gar nicht auf den sozialen Status auswirkt, wahrend tiberméfBiger Fernsehkonsum mit einem
geringen sozialen Status einhergeht. Denkbar sind daher auch nicht-lineare Zusammenhénge
zwischen Fernsehkonsum und dem sozialen Status. Als vermittelnde Variablen kommen Ver-
haltensdispositionen wie Aggressivitét einerseits und Ideenreichtum andererseits sowie Per-

spektiveniibernahmefahigkeiten und Schulnoten in Frage.

2.3.2 Einkommen und Bildungsgrad

Sozialisationstheorien nehmen hohe Zusammenhinge zwischen dem Einkommen und dem
Bildungsgrad als Indikatoren des soziookonomischen Status der Familie und einer gelingen-
den Sozialisation an (Hurrelmann, 2002, S. 31): ,,Je giinstiger die 6konomische Lage der Fa-
milie und je hoher der Bildungsgrad von Vater und Mutter, desto reichhaltiger wird der Sozia-
lisationsprozess in der Familie®. Begreift man die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes in
der Schulklasse als Entwicklungsaufgaben, so sollten diese als Teil der Sozialisation von Ein-
kommen und Bildungsgrad der Eltern betroffen sein. Obwohl das Einkommen und der Bil-
dungsgrad der Eltern zusammenhéngen diirften, wird hier zwischen beiden Elternhausvariab-
len unterschieden. Diese Unterscheidung griindet einerseits darauf, dass beide voneinander
abweichen konnen (Dishion, 1990), andererseits darauf, dass die Moglichkeit besteht, dass sie

in verschiedener Weise mit Einfluss und Akzeptanz zusammenhingen konnen.

2.3.2.1 Einkommen
Mit der Rolle des Einkommens der Eltern fir den sozialen Status eines Kindes haben sich
Vertreter der Kinderarmutsforschung befasst. Diese nahmen an, dass Armut {iber unterschied-

liche Vermittlungsprozesse die soziale Integration in Gleichaltrigengruppen negativ beein-

trachtigt (Walper, 1995; Walper, Gerhard, Schwarz, & Goédde, 2001).
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Zum Zusammenhang zwischen dem Einkommen und der Akzeptanz gibt es einige Untersu-
chungen an Kindern, die zeigen konnten, dass finanzielle Knappheit mit einer geringen Ak-
zeptanz unter Gleichaltrigen einhergeht (Bolger, Patterson, Thompson, & Kupersmidt, 1995;
Kupersmidt, Griesler, DeRosier, Patterson, & Davis, 1995; Patterson, Vaden, & Kupersmidt,
1991). Auch ungiinstige Wohnverhéltnisse, die mit geringem Einkommen einhergehen, waren
mit geringer Akzeptanz unter Kindern verkniipft (Petillon, 1978). In einer weiteren Untersu-
chung gaben Kinder und Jugendliche aus armen Familien seltener an, in Cliquen integriert zu
sein, nahmen sich als weniger eingebunden in Gleichaltrigengruppen wahr und fiihlten sich
weniger akzeptiert (Klocke, 1998). Eine Untersuchung mit Kindern im Kindergartenalter
zeigte, dass okonomische Belastungen neben einer geringen Akzeptanz auch mit erh6htem
Riickzugsverhalten und Anfiihren von anderen einherging (Friedemann, 1986). Da Anfiihren
Zeichen des Einflusses eines Kindes ist, ldsst sich die Hypothese aufstellen, dass 6konomische
Belastungen den Einfluss eines Kindes unter Mitschiilern weniger beeintrachtigen als seine
Akzeptanz. Untersuchungen an Grundschulkindern, die das Einkommen der Eltern mit dem

Einfluss in Zusammenhang gebracht haben, fehlen bislang.

Extreme 6konomische Deprivation der Familie wirkt sich auf der einen Seite direkt auf Kin-
der aus. Meist ist kein oder wenig altersangemessenes, nur geringwertiges Spielzeug vorhan-
den, Kleidung ist oft gebraucht oder es fehlt an Taschengeld sowie an Geld fiir Lehr- und
Lernmittel, fiir Klassenfahrten und fiir Dinge der Kinderkultur (Neuberger, 1997; Walper,
1995). Kinder aus Haushalten mit geringem Einkommen sind daher in vielen Bereichen
schlechter materiell ausgestattet. Dies gilt jedoch mit Einschrinkungen: Eltern mit geringeren
Einkommen versuchen bisweilen, Nachteile ihrer Kinder tliber teure Markenkleidung und an-
dere Statusgiiter abzuwenden. Gleichzeitig konnen Kinder in begiiterten Familien wegen des
Baus eines Eigenheims oder Kaufs eines Zweitwagens zeitweise sogar schlechter ausgestattet
sein (Mansel & Neubauer, 1998). Zudem statten Eltern mit geringerem soziodkonomischen
Status ihre Kinder stirker mit technischen Gerdten wie Computerspielen und eigenem Fernse-
her aus, wiahrend Eltern mit héherem soziodkonomischem Status dazu tendieren, ihre Kinder

weniger materiell zu verwdhnen (Fuhs, 2001).

Auf der anderen Seite kann Armut Kinder indirekt beeinflussen. Fiir Einfliisse von Armut auf
die kindliche Entwicklung nahmen Walper (1995) und Neuberger (1997) tiberwiegend inner-
familiale Prozesse als Mediatoren an. Sie postulierten, dass Armut das Stressniveau innerhalb
der Familie erhoht, das sich negativ auf das Erziehungsverhalten auswirkt. Eine Ubersicht
iber verschiedene Studien von Parker et al. (1995) kam entsprechend zu dem Schluss, dass

finanziell belastete Eltern weniger feinfiihlig, inkonsistenter oder strenger mit ihren Kindern
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umgehen. Eine Studie mit Jugendlichen zeigte, dass Armut den erlebten Stress erhohte, der
zur Folge hatte, dass Eltern mit ihren Kinder weniger demokratisch-unterstiitzend umgingen
(Walper, 1988). Wie bereits ausgefiihrt, geht ungiinstiges Erziehungsverhalten der Eltern mit
erhohter Aggressivitdt oder Riickzugsverhalten gegeniiber Gleichaltrigen und schlechteren
Schulleistungen der Kinder einher. So kdnnen Akzeptanz und Einfluss eines Kindes auch auf

indirektem Wege negativ durch Armut beeintrachtigt werden.

2.3.2.2 Bildungsgrad

Sozialisationstheorien nehmen an, dass insbesondere durch die Ubermittlung kulturellen Ka-
pitals der Eltern an ihre Kinder, das im Bildungsgrad der Eltern Ausdruck findet, der sozio-
O0konomische Status einer Generation an die ndchste weitergegeben wird (z.B. Bourdieu,
1997). Da diese Ubermittlung bereits in der Kindheit beginnt, kann angenommen werden,
dass der Bildungsgrad der Eltern bereits die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes in sei-

ner Klasse positiv beeinflussen.

Untersuchungen zeigten positive Zusammenhénge des elterlichen Bildungsgrads mit der 4k-
zeptanz eines Kindes: Eine Studie mit Jungen zeigte zwischen Schulbildung und Beruf der
Eltern und der Akzeptanz des Kindes moderate positive Zusammenhinge (Dishion, 1990).
Auch hatten Kinder einer Stichprobe mit Jungen und Médchen, die aus Sicht der Lehrer von
thren Eltern nur geringe bildungsbezogene Anregung erhielten, ein dreifach erhohtes Risiko,
von ihren Mitschiilern abgelehnt zu werden (Patterson et al., 1991). Ebenso hing der Bil-
dungsgrad der Eltern bei deutschen Grundschiilern mit ihrer Akzeptanz positiv zusammen
(Petillon, 1978). Wie hinsichtlich des Einkommens, so fehlen auch hinsichtlich des Bildungs-

grads Untersuchungen zum Einfluss.

Zusammenhdnge konnten auch iiber den Erziehungsstil der Eltern vermittelt werden, denn
Eltern aus niedrigen sozialen Schichten zeigen laut Fuhs (2001) eine geringere Aushand-
lungsbereitschaft und berticksichtigen kindliche Interessen weniger. In Elternhdusern mit
niedrigem Sozialstatus sehen zudem sowohl Eltern als auch ihre Kinder mehr fern als in h6he-
ren sozialen Schichten (Oswald & Siiss, 1993; Wilhelm et al., 1997). Diese Befunde unter-
scheiden jedoch nicht zwischen Bildung und Einkommen der Eltern. So kann der erhohte
Fernsehkonsum auf die geringeren finanziellen Moglichkeiten zu alternativer Freizeitgestal-
tung zurlickgehen (P. Kuhn, pers. Mitteilung, 6.10.04). Von soziologischer oder schulpddago-
gischer Seite wird hervorgehoben, dass die schulische und berufliche Qualifikation der Eltern

vor allem schulische Aspirationen (Grundmann, Groh-Samberg, Bittlingmayer, & Bauer,

68



2003) und Schulleistungen (Baumert & Schiimer, 2001) der Kinder beeinflusst. Auf Kindes-

seite konnten daher Schulnoten vermittelnd wirken.

Zusammenfassend lésst sich postulieren, dass Einkommen und Bildungsgrad der Eltern posi-
tiv mit dem sozialen Status eines Kindes zusammenhdngen. Als vermittelnde Variablen
kommen auf Seiten der Eltern der Erziehungsstil, auf Seiten des Kindes materielle Ressourcen
und Schulnoten, aber auch Verhaltensdispositionen in Frage. In dieser Arbeit wird untersucht,
ob Einkommen und Bildungsgrad gleichermaBBen von Bedeutung sind und ob sich deren Ein-

fliisse auf die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes als gleich hoch erweisen.

2.3.3 Berufstitigkeit

Die Berufstitigkeit der Eltern wurde von der Sozialisationsforschung als weiteres wichtiges
Elternhausmerkmal aufgefiihrt. Auf Seiten des Vaters wurde Arbeitslosigkeit als problema-
tisch fiir die familiale Situation angesehen (vgl. Neuberger, 1997). Viterliche Arbeitslosigkeit
hat sowohl fiir die Akzeptanz (Dishion, 1990), als auch fiir das Sozialverhalten und Schulno-
ten eines Kindes negative Folgen (Buseman & Harders, 1932; Guo & Stearns, 2002; Harland,
Reijneveld, Brugman, Verloove-Vanhorick, & Verhulst, 2002). Viterliche Berufstitigkeit
wird im Folgenden jedoch nicht ndher betrachtet, da in der vorliegenden Stichprobe nur eine
ungeniigende Anzahl an Angaben iiber die Berufstitigkeit des Vaters vorlag und nur ein ge-

ringer Anteil an Vitern arbeitslos war.

Auf Seiten der Miitter wurde statt Arbeitslosigkeit vielfach ihre Berufstitigkeit problemati-
siert (Coleman, 1996). Diese wurde in der Sozialisationsforschung als problematisch angese-
hen, da angenommen wurde, dass berufstitige Miitter fiir Kinder weniger présent sind und
ihre Kinder weniger beaufsichtigen. Nach dieser Auffassung vermitteln berufstitige Miitter
ihren Kindern weniger soziales Kapital (Coleman, 1996). Petillon (1978) fiihrte miitterliche
Berufstitigkeit entsprechend als ,,Milieubelastung® an. Miitterliche Berufstétigkeit hat seit
Mitte des letzten Jahrhunderts stark zugenommen. Dies gilt insbesondere fiir Teilzeitbeschéf-
tigung von Miittern. Auch haben sich Vorbehalte gegeniiber miitterlicher Berufstitigkeit dras-
tisch gedndert (Sweeny, 1999). Nachteile von Kindern durch miitterliche Berufstitigkeit
konnten dadurch an Brisanz verloren haben. Bei der Untersuchung der Rolle von miitterlicher
Beschiftigung sind einerseits Kohortenunterschiede zu beachten, andererseits ist zu beriick-
sichtigen, dass sich Vollzeit- und Teilzeitberufstétigkeit in ihren Folgen voneinander unter-
scheiden konnen. Wahrend Schulkinder eine Vollzeitbeschiftigung der Mutter zu spiiren be-

kommen, da diese nachmittags nicht verfiigbar ist, konnen sich teilzeitbeschiftigte Miitter
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ihren Kindern trotz Berufstétigkeit nach der Schule widmen. Der Grofiteil der Studien unter-

schied aber nicht zwischen Teil- und Vollzeitberufstitigkeit.

Die Berufstitigkeit der Mutter hing in einigen Untersuchungen mit Kindern negativ mit der
Akzeptanz zusammen. In einer dlteren Untersuchung mit Grundschulkindern war miitterliche
Berufstitigkeit mit einem geringeren Akzeptanzstatus verbunden (Petillon, 1978). Auch in
einer neueren Untersuchung, allerdings mit Kindergartenkindern, war miitterliche Berufsta-
tigkeit liber mehrere vermittelnde Prozesse negativ mit Akzeptanz assoziiert (Adessky, 1997).
Zudem zeigte eine Untersuchung, dass sechs- bis zwdlfjdhrige Kinder berufstétiger Miitter
weniger in Freundschaften involviert waren (Devall, Stoneman, & Brody, 1987). Untersu-

chungen zum Einfluss liegen nicht vor.

Untersuchungen zur Berufstitigkeit sind auch fiir statusrelevante Eltern- und Kindmerkmale
vorhanden. Sie zeigten sehr heterogene Ergebnisse. Dies galt gleichermaflen fiir Studien, die
nur zwischen Berufstitigkeit und Hausfrauendasein der Miitter unterschieden und Untersu-
chungen, die zwischen Arten der Berufstétigkeit differenzierten. Zu miitterlicher Berufstdtig-
keit allgemein liegen folgende Befunde iiber negative Auswirkungen vor: So zeigte sich in
einer Studie, dass miitterliche Berufstétigkeit mit dem Stressempfinden der Mutter korrelierte,
das mit Strenge in der Erzichung einherging, die wiederum mit aggressivem Verhalten auf
Seiten des Kindes verkniipft war (Adessky, 1997). In einer weiteren Studie wiesen Kinder,
deren Miitter in ihrer frithen Kindheit gearbeitet hatten, im Grundschulalter haufiger Verhal-
tensauffilligkeiten auf (Barglow, Contreras, Kavesh, & Vaughn, 1998). Mehrere Studien mit
Jugendlichen zeigten, dass diese unbeeinflusst von miitterlicher Berufstitigkeit waren, dies
galt fiir ihre Schulleistungen (Gold & Andres, 1978), Resistenz gegeniiber Gruppendruck,
Drogenprobleme (Hillman, Sawilowski, & Becker, 1994) und antisoziales Verhalten (Morgan
& Grube, 1989). Positive Effekte miitterlicher Berufstétigkeit zeigten sich darin, dass Kinder
im freien Spiel besser waren (Barglow et al., 1998), dass schulische Aspirationen Jugendli-
cher hoher waren (Morgan & Grube, 1989) und dass Kinder und Jugendliche kompetenter
auftraten (Amato, 1987). Auf Seiten der Eltern bestanden positive Auswirkungen darin, dass
berufstitige Miitter hdufiger einen autoritativen Erziehungsstil aufwiesen (Greenberger &
Goldberg, 1989). Vergleiche von Kindern teilzeit- und vollzeitberufstitiger Miitter zeigten
ebenfalls heterogene Ergebnisse: Eine éltere Studie ergab, dass Jugendliche teilzeitberufstati-
ger Miitter im Vergleich zu denen vollzeit- und nicht berufstitiger Miitter schlechter sozial
angepasst waren (Collins, 1975). Eine aktuellere Untersuchung ergab, dass das soziale und
schulische Verhalten bei Kindern teilzeitberufstitiger Miitter besser angepasst war als bei
vollzeitberufstatigen Miittern (Harr, 1999). Dieser Effekt ging jedoch zuriick, wenn der Bil-
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dungsgrad kontrolliert wurde, wihrend er bestehen blieb, wenn kontrolliert wurde, ob die El-
tern getrennt lebten. Interessanterweise spielt miitterliche Nichtbeschdftigung, wenn sie als
Arbeitslosigkeit aufgefasst wird, eine eindeutig negative Rolle. Sie stellte beispielsweise ei-
nen Risikofaktor fiir kindliche Misshandlung und Vernachldssigung (Christoffersen, 2000)
und fiir emotionale Schwierigkeiten bei Madchen dar (Monck, Graham, Richman, & Dobbs,
1994).

Zusammenfassend waren die Befunde iiber miitterliche Berufstéitigkeit und Folgen fiir die
Kinder sehr heterogen. Uber die Akzeptanz liegen nur negative Befunde vor, die allerdings
nicht zwischen Teil- und Vollzeit unterschieden. Fiir die vorliegende Arbeit bleibt letztlich
offen, welche Rolle die Berufstitigkeit von Miittern fiir den sozialen Status von Kindern
spielt. Aus den vorliegenden Befunden kann gefolgert werden, dass Voll- und Teilzeitberufs-
tatigkeit getrennt voneinander betrachtet werden sollten. Durch die Beriicksichtigung weiterer
Indikatoren der soziookonomischen und familienstrukturellen Situation wird zudem kontrol-

liert, ob die Berufstitigkeit flir sich genommen den sozialen Status eines Kindes beeinflusst.

2.3.4 Familienstruktur

Unter Familienstruktur wird in dieser Arbeit die familidre Zusammensetzung verstanden, die
einerseits anhand des Zusammenlebens oder Getrenntlebens der leiblichen Eltern, andererseits
anhand der Anzahl der Geschwister beschrieben wird. Die Familienstruktur als Teil des sozia-
les Netzes bestimmt neben dem Erziehungsstil der Eltern das soziale Kapital der Familie fiir

ein Kind (Coleman, 1987, 1996).

2.3.4.1 Zusammenleben der Eltern

Leben die Eltern zusammen, erhoht dies nach Coleman (1987, 1996) das soziale Kapital des
Kindes, denn in getrennten Haushalten ist meist nur ein Elternteil hauptsidchlich présent, in
der Regel die Mutter (Walper & Schwarz, 1999). Ein Mangel an sozialem Kapital durch die
Trennung der Eltern diirfte tiberwiegend negativ mit der Akzeptanz und dem Einfluss eines

Kindes assoziiert sein.

Studien zum Zusammenhang zwischen dem elterlichen Zusammen- oder Getrenntleben und
dem sozialen Status eines Kindes sind selten. In einer Untersuchung an Grundschiilern waren
Kinder aus gestorten Familienverhdltnissen, darunter auch aus ,,zerriitteten Ehen* hiufiger
geringer akzeptiert unter Mitschiilern (Petillon, 1978). Laut einer aktuelleren Metaanalyse

trug die Familienform insgesamt gering zur Erkldrung von Merkmalen des Kindes bei, den-
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noch waren Kinder mit Trennungserfahrung weniger akzeptiert und einsamer (Amato &

Keith, 1991). Uber den Zusammenhang zum Einfluss liegen keine Studien vor.

In der Trennungsforschung wird familialer Stress als Mediator der Trennungsfolgen fiir die
Kinder diskutiert (Walper & Schwarz, 1999). Zu den Stressoren im Elternhaus z&hlen 6ko-
nomische Belastungen und beeintrichtigte Erziehungskompetenzen durch Uberforderung
(Amato, 2000; Walper & Schwarz, 1999). Insbesondere Frauen sind durch Trennung starken
finanziellen Belastungen ausgesetzt, aus denen hiufig die Notwendigkeit der Aufnahme einer
Erwerbstitigkeit resultiert (Walper & Schwarz, 1999). Des Weiteren geht die Trennung oft
mit einem tiberdauerndem Konfliktpotential zwischen den Eltern einher, so dass beide fiir ihre
Kinder nicht ausreichend zur Verfiigung stehen (Walper & Schwarz, ebd.). Die Folgen des
Getrenntlebens fiir die Erziehung konnen auch positiv ausfallen. Alleinerziehende zeigen de-
mokratischeres Erziehungsverhalten (Santrock, Warshak, Lindbergh, & Meadows, 1982) und
fordern und fordern mehr Selbstindigkeit (Giubaldi & Perry, 1985) als gemeinsam erziehende
Eltern. Die Zweischneidigkeit dieses anderen Erziehungsverhaltens macht eine Untersuchung
von Uhlendorff, Artelt und Krappmann (2002) mit sieben- bis zehnjdhrigen Kindern deutlich.
Kinder Alleinerziehender berichteten im Vergleich zu Kindern aus Zweielternfamilien ofter,
Entscheidungen gemeinsam mit ihren Eltern zu treffen. Gleichzeitig trafen sie selbst hdufiger
Entscheidungen allein. Damit lag bei Alleinerziehenden sowohl eine héhere Aushandlungsbe-
reitschaft, als auch eine héhere Ubergabe von Verantwortung an die Kinder vor. Das Ge-
trenntleben der leiblichen Eltern konnte also vermittelt iiber die hohere Aushandlungsbereit-
schaft Alleinerziehender positiv mit dem sozialen Status des Kindes assoziiert sein. Aller-
dings konnten Kinder Alleinerziehender durch das hohere Ausmal3 an alleinigen Entschei-
dungen auch {iberfordert sein. Diese Vermutung bestitigt eine Untersuchung mit Jugendli-
chen, in der bei Einelternfamilien das Ausmal} an sozialer Kontrolle reduziert war und mit
erhohter Delinquenz der Kinder einherging (Butz & Boehnke, 1999). Positive Effekte eines
,demokratischeren* Erziehungsverhaltens konnten so durch negative Auswirkungen aufgeho-
ben werden. Dies konnte vor allem fiir die Akzeptanz gelten. Der Einfluss hingegen kdnnte
weniger beeintrichtigt sein, da ein permissiver Erziehungsstil positiv mit dem Einfluss assozi-
iert sein kann (vgl. Abschnitt Erziehungsstil). Im Gegensatz dazu diirften mit einer Trennung
einhergehende 6konomische EinbuBlen sich sowohl auf die Akzeptanz, als auch den Einfluss

eines Kindes negativ auswirken.

Das Zusammenleben der Eltern kann sich auch vermittelt iiber Merkmale des Kindes auf den
sozialen Status in der Klasse auswirken. So zeigte die Metaanalyse von Amato und Keith

(1991), dass Kinder mit Trennungserfahrung hdufiger verhaltensauffillig waren als andere
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Kinder, auch wenn die Unterschiede gering ausfielen. Kinder aus Trennungsfamilien neigten
zu Fehlverhalten, Aggressivitit und Delinquenz, waren weniger kooperativ und frohlich,
angstlicher und hatten hédufig schlechtere Schulleistungen als Kinder aus intakten Familien.
Aggressives Verhalten und schlechtere Schulleistungen stellten die am stérksten ausgepragten
Trennungsfolgen dar. Nachteile gegeniiber zusammenlebenden leiblichen Eltern fanden sich
sowohl bei Kindern aus Einelternfamilien als auch aus Stieffamilien (Amato, 1994). Es kann
daher angenommen werden, dass Zusammenhidnge zwischen dem Zusammenleben der Eltern
und der Akzeptanz iiber Verhaltensdispositionen und Schulleistungen mediiert werden.
Zugleich verweisen andere Studien auf deutliche Unterschiede in der kindlichen Verarbeitung
der Trennung der Eltern (Schmidt-Denter, 2001). In einer Langzeituntersuchung konnten
,,Gewinner®, , Verlierer und ,,Uberlebende” unterschieden werden (Hetherington, 1989).
Gewinner waren meist Middchen, die davon profitierten, dass sie durch das Alleinerziehen der
Mutter hohe soziale Kompetenzen erwarben, indem sie viel Verantwortung {ibernahmen. Ver-
lierer waren hiufig Jungen, die sich unsicher oder aggressiv verhielten, wihrend Uberlebende
opportunistisch-kompetente Kinder beiderlei Geschlechts darstellten, die soziale Kompeten-
zen zum eigenen Vorteil nutzten. Uberlebende neigten iiberdies zu ,,iiberméBiger Selbstbe-
hauptung* (Walper, 2002, S. 823). Die beiden letzten Gruppen diirften weniger akzeptiert und
gemocht werden als die erste Gruppe. Zudem erwies sich das Geschlecht als Moderatorvari-
able, denn Miadchen waren weniger negativ von einer Trennung der Eltern betroffen als Jun-
gen. Die genannten Untersuchungen bieten auflerdem Hinweise darauf, welche Beziehung
zwischen dem Zusammenleben der Eltern und dem Einfluss eines Kindes bestehen konnte. So
konnte sich durch einen positiven Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und Ein-
fluss (vgl. Abschnitt Aggressives Verhalten) das Getrenntleben der Eltern weniger nachteilig
auf den Einfluss auswirken als auf die Akzeptanz. Die von Hetherington (ebd.) gefundene
Gruppe der ,,Uberlebenden‘ mit opportunistischer Selbstbehauptung lisst ebenfalls vermuten,
dass der Einfluss von Kindern getrennt lebender Eltern weniger betroffen sein diirfte als ihre

Akzeptanz.

In dieser Arbeit wird gepriift, in welchem Zusammenhang das Zusammenleben der Eltern mit
der Akzeptanz und dem Einfluss eines Kindes steht. Mit dem Getrenntleben der Eltern sind
eine Reihe weiterer Elternhausmerkmale konfundiert, die kontrolliert werden. Des Weiteren
wird untersucht, welche Kindmerkmale den Zusammenhang zwischen dem Zusammenleben

der Eltern und Akzeptanz und Einfluss — sofern vorhanden — vermitteln.

73



2.3.4.2 Anzahl der Geschwister

Geschwistern konnte sowohl eine positive als auch eine negative Rolle fiir die Akzeptanz und
den Einfluss eines Kindes zukommen. Zu unterscheiden ist, ob die blo3e Tatsache, Geschwis-
ter zu haben oder die Anzahl der Geschwister beriicksichtigt wird. Einerseits haben Kinder
mit Geschwistern im Gegensatz zu Einzelkindern Vorteile, da sie bereits in der Familie ler-
nen, ihre Interessen mit anderen Kindern auszuhandeln (Brody, 1998; Kitzmann, Cohen, &
Lockwood, 2002). Zudem konnen Geschwister einander bei Schwierigkeiten in der Familie
beistehen (Lockwood, Gaylord, Kitzmann, & Cohen, 2002). Andererseits kann eine grofie
Geschwisteranzahl den positiven Einfluss von Geschwistern nivellieren, denn je groBer die
Familie, desto geringer ist die intellektuelle Stimulierung durch die Eltern (Zajonc & Markus,

1975).

Die Bedeutung von Geschwistern fiir den sozialen Status wurde nur fiir die Akzeptanz unter-
sucht, tiber den Einfluss liegen keine Studien vor. In einer dlteren Untersuchung waren Kinder
mit vier und mehr Geschwistern unbeliebter als andere Kinder, wihrend Kinder mit einem bis
drei Geschwistern sich nicht von Einzelkindern unterschieden (Petillon, 1978). In einer Studie
mit Dritt- bis Sechstklédsslern aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem Status wurden
Kinder mit Geschwistern weniger akzeptiert als Kinder ohne Geschwister (Lockwood et al.,
2002). Dieselben Autoren berichteten iiber eine Stichprobe von Kindern der Mittelschicht, bei
der das Vorhandensein von Geschwistern nicht mit der Akzeptanz zusammenhing (ebd.). Die
Tatsache, Geschwister zu haben, konnte aber familidren Stress und negative Auswirkungen

auf das Sozialverhalten puffern.

Die Studien von Lockwood et al. lassen vermuten, dass der sozio6konomische Hintergrund
mit der Geschwisterzahl konfundiert ist. Laut Schmidt-Denter (1996) gilt: Je geringer der so-
zio-Okonomische Status der Eltern, desto groBer ist die Familie. Familien mit vielen Kindern
sind dem Risiko ausgesetzt, finanziell belastet zu sein, so dass mehr Geschwister weniger
materielle Ressourcen fiir ein Kind bedeuten (Lockwood et al., 2002). Die negativen Zusam-
menhédnge zwischen Geschwisterzahl und Akzeptanz konnten somit auf die Assoziation der

Geschwisterzahl mit der sozio-0konomischen Situation der Eltern zuriickgehen.

Die beschriebenen Untersuchungen zeigen uneinheitliche Ergebnisse im Hinblick darauf, ob
die Anzahl der Geschwister positive oder negative Effekte auf die Akzeptanz hat. Dies kann
einerseits daran liegen, dass der sozio-6konomische Status nicht kontrolliert wurde. Anderer-
seits konnen nonlineare Zusammenhédnge vorliegen. In dieser Arbeit wird zum einen gepriift,

ob die Geschwisterzahl einen Einfluss auf den sozialen Status behéilt, wenn sozio-
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okonomische Variablen des Elternhauses beriicksichtigt werden. Zum anderen wird der These
nachgegangen, dass Kinder mit wenigen gegeniiber keinen Geschwistern einen héheren sozia-
len Status einnehmen und mehr als zwei oder drei Geschwister zu haben negativ mit dem so-

zialen Status verkniipft ist.

2.3.4.3 Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund im Elternhaus sind in Deutschland vor allem Kinder und
Enkel ehemaliger ,,Gastarbeiter* aus der Tiirkei. Eine weitere grof3e Gruppe stellen Migran-
tenkinder aus Polen, Russland und aus Léndern des ehemaligen Jugoslawien sowie Aussied-
lerkinder dar, eine kleinere Gruppe kommt aus Italien und Griechenland (Baumert & Schii-
mer, 2001; Schmitt-Rodermund & Silbereisen, 2002). Ergebnisse der Vorurteilsforschung und
zur Frage der Ausldnderfeindlichkeit lassen vermuten, dass Kinder mit auslédndischer Her-
kunft weniger akzeptiert und weniger einflussreich sein konnten als Kinder deutscher Her-
kunft. Denn mit ihrer Herkunft verkniipft werden ethnischen Minderheiten vielfach pauschal

negative Eigenschaften zugeschrieben (Brown & Gértner, 2003; Erikson, 1966).

Es gibt kaum Untersuchungen zur soziometrischen Akzeptanz von Migrantenkindern®. In ei-
ner Studie aus der Schweiz waren Kinder von Immigranten in Schulklassen weniger akzep-
tiert als andere Kinder (Meile, 1976). In einer niederlandischen Untersuchung an Zehn- bis
13-jéhrigen fiihlten sich Kinder mit tiirkischem, marokkanischem und surinamesischem Hin-
tergrund im Vergleich zu einheimischen Kindern haufiger sozial ausgeschlossen (Verkuyten
& Thijs, 2002). Aktuelle soziometrische Studien und Untersuchungen zum Einfluss von Kin-

dern mit Migrationshintergrund fehlen.

Die moglicherweise auch heute geringere Akzeptanz von Kindern mit Migrationshintergrund
kann mehrere Griinde haben. Gruppenfaktoren wie der Auslidnderanteil in der Schulklasse und
das Schulklima spielen eine Rolle fiir die Integration (Dollase, 2001; Verkuyten & Thijs,
2002). Es diirfte aber zu kurz greifen, eine geringere Integration von auslédndischen Kindern
nur als Folge von Diskriminierung und Gruppeneffekten zu betrachten, denn mit dem Migra-
tionshintergrund der Kinder sind oft weitere Faktoren verkniipft, die ihre Integration und da-
mit auch ihre Akzeptanz und ihren Einfluss beeinflussen. So bestimmt die Art der ,,Akkultu-
ration®, dass hei3t die Form, in welcher Eltern und ihre Kinder urspriingliche und neue kultu-

relle Muster verbinden, deren Integration. Die Akkulturation hdngt wiederum vom Bildungs-

¢ Migrantenkinder in Deutschland sind mit den in us-amerikanischen Studien iiberwiegend untersuchten afro-
amerikanischen Kindern kaum vergleichbar. Ergebnisse us-amerikanischer Studien werden fiir die vorliegende
Arbeit deshalb nicht herangezogen.
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grad, den Sprachkenntnissen und weiteren Faktoren ab (Schmitt-Rodermund & Silbereisen,
2002). Damit konnen insbesondere Elternhausfaktoren Zusammenhdnge zwischen dem
Migrationshintergrund und dem sozialen Status eines Kindes mediieren. Entsprechend fand
eine Studie mit tiirkischen und deutschen Kindern, dass die Nationalitdt ohne signifikanten
Einfluss auf die Akzeptanz eines Kindes in der Schulklasse war, wenn der soziodkonomische
Hintergrund der Eltern kontrolliert wurde (Coskun, Daime, & Holle, 1980). Auch Erziehungs-
stile tiirkischer Eltern unterscheiden sich von denen deutscher Eltern (Nauck, 1994). Dies
konnte auch fiir andere Familien mit Migrationshintergrund gelten. Dem Ausmaf, in dem
Deutsch als Familiensprache verwendet wird, diirfte als Korrelat der nationalen Herkunft der
Eltern und Zeichen der Akkulturation (Baumert & Schiimer, 2001) ebenfalls eine vermitteln-
de Rolle zukommen. Wird in der Familie selten deutsch gesprochen, diirfte dies die sprachli-
che Entwicklung im Deutschen behindern. Da der soziale Status des Kindes Ergebnis sozialer
Interaktionen ist, spielt die Ausdrucksfihigkeit in der Sprache, die in der Schulklasse gespro-
chen wird, eine groBe Rolle fiir die Akzeptanz und den Einfluss. So wird der sprachlichen
Ausdrucksfihigkeit in sozialpsychologischen Untersuchungen fiir soziale Kontrolle eine hohe
Relevanz zugesprochen (Wiemann & Giles, 1992). Untersuchungen dariiber, welche Bedeu-

tung die Familiensprache fiir den sozialen Status eines Kindes hat, fehlen bisher.

Der Migrationshintergrund kann auch mit statusrelevanten Kindmerkmalen assoziiert sein.
Jugendliche mit Migrationshintergrund fallen haufiger durch Gewalttaten auf als deutsche
Jugendliche (Schmitt-Rodermund & Silbereisen, 2002). Eine Vielzahl an Untersuchungen
fand zudem, dass Kinder mit Migrationshintergrund — abhdngig vom Herkunftsland —
schlechtere Schulleistungen und Schulabschliisse hatten als deutsche Kinder (Merkens &
Nauck, 1993). Dies galt insbesondere fiir Kinder mit zwei Elternteilen nicht-deutscher Her-

kunft (Stanat, 2003).

In dieser Arbeit soll der Frage nachgegangen werden, ob und in welchem Malle der Migrati-
onshintergrund mit Akzeptanz und Einfluss negativ assoziiert ist. Dabei wird {iberpriift, ob
Zusammenhénge iliber Elternhaus- (z.B. Einkommen, Bildungsgrad, Familiensprache) und

Kindmerkmale (z.B. Aggressivitit und Schulnoten) vermittelt werden.

2.3.5 Zusammenfassende Einschitzung der Befunde iiber Elternhausmerkmale

Die vorliegende Arbeit untersucht, in welchem Ausmaf3 Elternhausmerkmale den sozialen
Status eines Kindes beeinflussen. Bisherige Befunde - so etwa die Studien von Dishion (1990)
und Patterson et al. (1991) - zeigten, dass Einkommen, Bildungsgrad und Erziehungsverhalten
nur einen verhdltnisméBig geringen Teil des sozialen Status - hier der Akzeptanz - erklaren.
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Die betrachteten Elternhausmerkmale treten hiufig gemeinsam auf (Neuberger, 1997). Daher
ist von Bedeutung, welche der verschiedenen Elternhausmerkmale einen eigenstdndigen Vor-
hersagebeitrag fiir den sozialen Status leisten. Von besonderem Interesse ist zudem, iiber wel-
che Merkmale des Kindes Elternhausmerkmale vermittelt werden. Bisherige Untersuchungen
konzentrierten sich ausschlieBlich auf die Akzeptanz. Die Arbeit bietet daher insbesondere
iiber den Einfluss neue Erkenntnisse. So konnten Elternhausmerkmale in unterschiedlicher
Weise zur Akzeptanz und zum Einfluss eines Kindes beitragen. Des Weiteren soll die Arbeit
aufkliren, ob Elternhaus- und Kindmerkmale den sozialen Status eines Kindes in vergleichba-

rem Ausmal bestimmen.
3 FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN

Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Akzeptanz und dem Einfluss eines Kin-

des in der Schulklasse?

Akzeptanz und Einfluss hidngen laut Parkhurst und Hopmeyer (1998) nur gering miteinander
zusammen. Alternativ dazu wird in dieser Arbeit die Hypothese aufgestellt, dass Akzeptanz

und Einfluss im Kontext der Schulklasse in hohem Mal3e miteinander assoziiert sind.

Welche Zusammenhiinge bestehen zwischen Merkmalen des Kindes und seiner Akzep-

tanz und seinem Einfluss in der Klasse?
Basieren Akzeptanz und Einfluss auf unterschiedlichen Merkmalen des Kindes?

Hypothese dieser Arbeit ist, dass Akzeptanz und Einfluss trotz ihres hohen Zusammenhanges
auf unterschiedlichen Merkmalen basieren. Dies gilt insbesondere fiir Verhaltensdispositio-
nen. Fiir Akzeptanz ist von Bedeutung, ob ein Kind prosoziales Verhalten und ein geringes
Ausmal} an Aggressivitit und bestimmerischem und angeberischem Auftreten zeigt. Fiir Ein-
fluss hingegen spielt bestimmerisches und angeberisches Auftreten eine positive Rolle. Dieses
ist mit aggressivem Verhalten nicht, gering positiv oder gering negativ assoziiert. Auch pro-
soziales Verhalten ist von vergleichsweise geringerer Bedeutung fiir den Einfluss. Humor und
Ideenreichtum sind positiv, Verletzbarkeit ist negativ mit Akzeptanz und Einfluss verkniipft.

Hier werden keine Unterschiede in Zusammenhédngen mit Akzeptanz und Einfluss postuliert.

Wirken nicht verhaltensbezogene Merkmale vermittelt iiber Verhaltensdispositionen auf

den sozZialen Status eines Kindes?

Es werden zwei alternative Hypothesen gegeneinander gepriift. 1. Die Zusammenhinge
nichtverhaltensbezogener Merkmale (Perspektiveniibernahmefahigkeiten, Schulnoten, mate-

rielle Ressourcen, Geschlecht und relatives Alter) mit Akzeptanz und Einfluss werden voll-
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standig tiber Verhaltensdispositionen vermittelt. 2. Alternativ dazu werden fiir Schulnoten und
materielle Ressourcen auch direkte, unvermittelte Zusammenhinge auf die Akzeptanz und

den Einfluss angenommen.

Perspektiveniibernahmeféhigkeiten und Schulnoten hidngen mit Akzeptanz und Einfluss posi-
tiv zusammen. Schulnoten sind mit Akzeptanz in hoherem Malle positiv assoziiert als mit
Einfluss. Alternativ werden fiir Schulnoten nicht-lineare bzw. umgekehrt u-férmige Zusam-
menhinge mit Akzeptanz und Einfluss angenommen. Eine vermittelnde Funktion iiberneh-

men vor allem prosoziales und aggressives Verhalten, aber auch Ideenreichtum.

Die materielle Ausstattung und Hohe des Taschengeldes hingen positiv mit Akzeptanz und
Einfluss zusammen. Eine vermittelnde Funktion haben prosoziales Verhalten, Ideenreichtum,
(geringere) Aggressivitdt und Verletzbarkeit und bestimmerisches und angeberisches Auftre-

ten.

Maidchen sind akzeptierter als Jungen, Jungen einflussreicher als Médchen. Zusétzlich wird
die Hypothese aufgestellt, dass Jungen extremere Einflusspositionen zugewiesen bekommen
als Méadchen. Vermittelnde Variablen sind mehr prosoziales, geringeres aggressives Verhalten
und bessere Schulnoten auf Seiten der Middchen und stirkeres bestimmerisches und angeberi-

sches Verhalten auf Seiten der Jungen.

Zum relativen Alter werden mehrere alternative Hypothesen aufgestellt. Zudem werden unter-
schiedliche Assoziationen zum Einfluss und zur Akzeptanz angenommen. Das relative Alter
des Kindes in der Klasse hdngt positiv mit seinem Einfluss zusammen. Dieser Zusammenhang
wird Uber stirkeres bestimmerisches und angeberisches Verhalten und hohere Perspektiven-
iibernahmeféhigkeiten der dlteren Kinder vermittelt. Aufgrund der héheren sozialen Reife
kann auch die Akzeptanz dlterer Kinder hoher sein als die jiingerer Kinder. Alternativ dazu
wird postuliert, dass das relative Alter in umgekehrt u-féormigem Zusammenhang zur Akzep-
tanz steht. Jiingere und é&ltere werden geringer akzeptiert, da sie der Mehrheit der Klasse im
Hinblick auf ihre soziale Reife unihnlich sind (,,Ahnlichkeitshypothese®). SchlieBlich wird
alternativ ein negativer Zusammenhang angenommen, der {iber schlechtere Schulnoten auf-

grund moglicher Riickstellungen und Klassenwiederholungen élterer Kinder vermittelt wird.
Kann aggressives Verhalten durch positive Qualitiiten kompensiert werden?

Positive Verhaltensdispositionen kompensieren ebenso wie materielle Ressourcen negative
Einfliisse aggressiven Verhaltens auf den sozialen Status (vgl. idiosynkratischer Bonus nach
Hollander, 1958). Aggressives Verhalten mindert den sozialen Status eines Kindes weniger,

wenn kompensatorisch positive Eigenschaften vorliegen. Der Zusammenhang zwischen ag-
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gressivem Verhalten und dem sozialen Status fillt zudem weniger negativ aus, wenn hohe
Perspektiveniibernahmefahigkeiten vorhanden sind. Die Effekte fallen fiir Jungen stirker aus

als fiir Madchen (vgl. Vailloncourt, 2002).
Welche Bedeutung haben Elternhausmerkmale fiir den sozialen Status eines Kindes?
Sind Elternhausmerkmale fiir die Akzeptanz von anderer Bedeutung als fiir den Einfluss?

Elternhausmerkmale sind mit Kindmerkmalen verkniipft, die unterschiedliche Relevanz fiir
Akzeptanz und Einfluss haben. Daher unterscheidet sich die Bedeutung der Elternhausmerk-

male fiir den sozialen Status je nachdem, ob Akzeptanz oder Einfluss betrachtet wird.
Werden Elternhausmerkmale vollstindig iiber Kindmerkmale vermittelt?

Die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Elternhausmerkmale Bildungsgrad, Einkommen,
Aushandlungsbereitschaft, Fernsehkonsum, Familienstruktur und Migrationshintergrund hin-
gen vollstdndig vermittelt iiber Merkmale des Kindes mit dessen Akzeptanz und Einfluss zu-

sammen. Die grof3te Bedeutung kommt dabei den Verhaltensdispositionen zu.
Welche Zusammenhdiinge bestehen und welche Variablen wirken vermittelnd?

Der Erziehungsstil der Eltern hidngt mit dem Status des Kindes folgendermallen zusammen: Je
mehr ein Kind gemeinsam mit den Eltern entscheidet und aushandelt, desto akzeptierter und
einflussreicher ist es. Je mehr ein Kind hingegen bei Entscheidungen auf sich allein gestellt ist
oder tiberwiegend fremdbestimmt wird, desto weniger akzeptiert und einflussreich ist es. Al-
ternativ wird angenommen, dass Kinder, deren Eltern permissiver sind, mehr Einfluss haben
(vgl. Adler & Adler, 1998). Je hoher der Fernsehkonsum zu Hause, desto geringer ist vor al-
lem die Akzeptanz, aber auch der Einfluss. Der Erziehungsstil der Eltern hdngt vermittelt {iber
prosoziales und aggressives Verhalten, Schulnoten und Verletzbarkeit des Kindes mit dem

sozialen Status zusammen.

Je hoher das Einkommen und der Bildungsgrad der Eltern, desto grofer die Akzeptanz und
der Einfluss des Kindes in der Schulklasse. Aufgrund bisheriger Befunde wird angenommen,
dass die Zusammenhinge gering bis moderat ausfallen. Als vermittelnde Variablen kommen
einerseits Erziehungsstilunterschiede, andererseits hohere materielle Ressourcen des Kindes
sowie geringere Aggressivitit und Verletzbarkeit, hohere Prosozialitit (Stresshypothese, vgl.
Walper, 1995), hohere Perspektiveniibernahmefahigkeiten, Ideenreichtum und bessere Schul-

noten in Frage.

Fiir die Berufstdtigkeit der Mutter werden mehrere Alternativhypothesen aufgestellt: Vollzeit-

und Teilzeitberufstitigkeit der Mutter sind im Vergleich zu Nichtberufstétigkeit negativ mit
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Akzeptanz (und Einfluss) verkniipft. Voll- und Teilzeitberufstitigkeit unterscheiden sich,
denn Teilzeitberufstitigkeit ist weniger negativ mit dem Status des Kindes verbunden. Alter-
nativ kann formuliert werden, dass Voll- und Teilzeitberufstéitigkeit der Mutter positiv mit
Akzeptanz und Einfluss verkniipft sind, Nichtberufstitigkeit hingegen nicht oder negativ. Als
weitere Alternative konnte die Berufstitigkeit der Mutter nicht mit dem sozialen Status des
Kindes zusammenhdngen. Vermittelnde Variablen sind Einkommen, Bildung und Erzie-
hungsstilmerkmale (Vollzeitberufstatigkeit: hoherer Fernsehkonsum und grofere Permissivi-
tat, weniger gemeinsame Entscheidungen, Teil- und Nichtberufstitigkeit: mehr Aushand-
lungsbereitschaft) auf Seiten der Eltern, auf Seiten des Kindes Verhaltensdispositionen, Per-

spektiveniibernahmefdhigkeiten und Schulnoten.

Das Zusammenleben der Eltern ist positiv aber nur gering bis moderat mit der Akzeptanz des
Kindes assoziiert. Zum Einfluss bestehen geringere Zusammenhédnge. Vermittelnd wirken auf
Elternseite Einkommen und Erziehungsstil. Auf Kindesseite stellen Aggressivitdt, Prosoziali-

tat, Perspektiveniibernahmefidhigkeiten und Schulnoten vermittelnde Variablen dar.

Die Anzahl der Geschwister hangt negativ mit der Akzeptanz und dem Einfluss zusammen.
Alternativ wird angenommen, dass kurvilineare Beziehungen zwischen der Geschwisteran-
zahl und der Akzeptanz und dem Einfluss bestehen, da sowohl Geschwisterlosigkeit als auch
eine gro3e Geschwisterzahl zum sozialen Status negativ beitragen. Vermittelnd wirken Erzie-
hungsstil, Einkommen und Bildungsgrad sowie die materielle Ausstattung, Perspektiveniiber-

nahme, Schulnoten und Verhaltensdispositionen des Kindes.

Welche Rolle spielen Elternhausmerkmale im Verhdiltnis zu Merkmalen, die das Kind sel-

ber in die Klasse einbringt?

Der soziale Status eines Kindes ist nicht nur durch sein Elternhaus deteminiert. Kinder haben
vielmehr eine eigene Kinderkultur, die eine relativ elternunabhéngige Ungleichheitsstruktur
erzeugt. Dies driickt sich darin aus, dass Kinder in hoherem Mafle mit eigenen Merkmalen
(Verhalten, Leistungen) zu ihrem sozialen Status unter Gleichaltrigen beitragen als durch

Merkmale des Elternhauses.

Spielen Kind- und Elternhausmerkmale fiir Miidchen und Jungen jeweils eine unterschied-

liche Rolle?

Prosoziales und wenig aggressives Verhalten, Schulnoten und die materielle Ausstattung sind
wichtiger fiir den Status von Méadchen, Humor und geringe Verletzbarkeit sind wichtiger fiir

den sozialen Status von Jungen. Auch fiir Elternhausmerkmale wird die Hypothese aufge-
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stellt, dass Unterschiede in ihrer Relevanz fiir den sozialen Status bestehen, je nachdem, ob

Jungen oder Médchen betrachtet werden.

4 METHODE
4.1 Stichprobe

Zwei Grundschulen aus unterschiedlichen Stadtteilen Berlins (Steglitz und Neukolln-Siid)
konnten nach Gespriachen mit den Direktoren und Lehrern der Schulen, und mit Erlaubnis der
Berliner Schulbehorde fiir die Untersuchung gewonnen werden. Von insgesamt 236 Kindern
aus zehn Klassen der dritten und flinften Stufe nahmen 234 teil, so dass eine Teilnahmequote
von 99 Prozent erreicht werden konnte. 221 Eltern (94 Prozent) der befragten Kinder beant-
worteten einen an sie gerichteten Fragebogen, alle zehn Klassenlehrer fiillten den Lehrerfra-

gebogen zu den Schiilern ihrer Klassen aus.

Das Durchschnittsalter der Gesamtstichprobe lag bei 10;8 Jahren, das der 112 Kinder (48 Pro-
zent) aus den fiinf dritten Klassen bei 9;7 Jahren, das der 122 Kinder (52 Prozent) aus den
fiinf fiinften Klassen bei 11;8 Jahren. Es nahmen 127 Méadchen (54 Prozent) und 107 Jungen
(46 Prozent) teil. 50 Prozent der Eltern, die an der Untersuchung teilnahmen’, hatten einen
Realschulabschluss, gefolgt von 36 Prozent mit Abitur, und 10 Prozent mit Hauptschulab-
schluss, 2 Prozent der Eltern waren ohne Abschluss (hochster Schulabschluss beider Eltern).
Die Berufsabschliisse verteilten sich wie folgt: 45 Prozent hatten eine abgeschlossene Lehre,
21 Prozent einen Meisterabschluss, 20 Prozent hatten einen (Fach-)Hochschulabschluss, 12
Prozent waren ohne Berufsabschluss (hochster Abschluss beider Eltern). 39 Prozent hatten ein
Familieneinkommen von 2000 bis 4000 DM monatlich, 35 Prozent standen mehr als 4000
DM zur Verfligung, 17 Prozent hatten bis zu 2000 DM monatlich (Nettoangaben). Die Stich-
probe entstammt damit iiberwiegend der Mittelschicht. Angaben {iber die Berufstitigkeit der
Viter fehlten haufig (insgesamt 21 Prozent). 83 Prozent der Viter, iiber die Angaben vorla-
gen, waren voll berufstétig, 9 Prozent waren arbeitslos. 48 Prozent der Miitter waren teilzeit-
berufstétig, 29 Prozent gingen keiner beruflichen Tétigkeit nach und 20 Prozent waren voll
berufstitig. 63 Prozent der leiblichen Eltern lebten zusammen, 37 Prozent lebten getrennt. 23

Prozent aller Kinder hatten zwei Eltern nicht deutscher Nationalitét.

7 Alle Prozentangaben sind bezogen auf die Anzahl der ausgefiillten Elternbogen (N=221)
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4.2 Durchfithrung der Untersuchung

Die Untersuchung fand im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2000/2001 von April bis Juni
statt. Zu zwei Terminen a zwei Schulstunden (1,5 Stunden) im Abstand von ein bis zwei Wo-
chen wurden den Kindern im Klassenverband Fragebdgen vorgelegt und zusitzlich von einer
Untersuchungsleiterin vorgelesen. Die Fragebogen enthielten Selbstberichtmalle und demo-
graphische Angaben. Nach diesen Terminen im Klassenverband wurde jedes Kind fiir eine
30- bis 45-miniitige Einzeluntersuchung aus dem Unterricht geholt. In dieser Untersuchung
wurden — abgesehen von einem offenen Interview — das Klassenspiel, das darin eingebettete
soziometrische Verfahren und die Fragen zum Einfluss angewendet (vgl. Abschnitt Instru-
mente). Die Untersucher waren drei weibliche und zwei ménnliche studentische Hilfskréfte
und zwei Doktorandinnen® des Projekts. Ein Elternfragebogen wurde den Eltern nach der
ersten oder zweiten Klassenuntersuchung durch die Kinder iibermittelt, von den Lehrern wie-
der eingesammelt und an die Untersucherinnen zuriickgeleitet. Der verwendete Lehrerfrage-

bogen wurde den Klassenlehrern mitgegeben.
4.3 Instrumente

Die Instrumente fiir die in dieser Arbeit interessierenden Variablen werden in der Reihenfolge
beschrieben, in der sie auch im theoretischen Uberblick angeordnet wurden. Sie beruhen auf
Angaben der Mitschiiler, Selbstberichten, Lehrerangaben und Angaben der Eltern. Sie werden
im Anhang (Instrumente, S. 2-24) aufgefiihrt und in den folgenden Abschnitten beschrieben.

4.3.1 Umgang mit den Daten aus Peer-, Selbst-, Lehrersicht und Elternangaben

Die in den ersten Abschnitten beschriebenen Mafe fiir den sozialen Status und flir Verhal-
tensdispositionen der Kinder wurden aus Sicht der Mitschiiler (Peersicht) erfasst. Diese Urtei-
le wurden anhand von Nominationen gewonnen (Ausnahme: Einfluss): Jedes Kind einer
Klasse sollte den Mitschiiler nennen, der einem vorgegebenen Merkmal nach seiner Auffas-
sung am besten entsprach. Aus der Anzahl der Stimmen, die ein Kind fiir dieses Merkmal von
allen Mitschiilern erhilt, wurde ein Summenwert gebildet. Dabei wurde berticksichtigt, dass
die Summe der Stimmen, die ein Kind erhielt, je nach Klassengrofle unterschiedlich hoch aus-
fiel. Dies wurde wie bei Peernominations- und Peerratingmaflen {blich durch Z-
Standardisierung auf die Schulklasse erreicht (vgl. Masten et al., 1985; Lease et al., 2002).

Fiir den seltenen Fall, dass ein Kind fiir ein Merkmal niemanden nominierte, gab es weniger

8 Die Autorin der Arbeit und Judith Schrenk
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vergebene als mogliche Stimmen. Dies bedeutet jedoch, dass ein Kind niemanden fiir geeig-
net hielt, diese Rolle auszufiillen. Deshalb wurde dies nicht als fehlende Stimme gewertet. So

ergaben sich fiir alle Peernominationsmalle vollstindige Datenséitze.

Die in den anschlieBenden Abschnitten beschriebenen Instrumente beruhen teils auf Selbstbe-
richten der Kinder, teils auf Lehrerangaben, teils auf Angaben der Eltern. Da es bei diesen
Angaben nur im Falle der sozialen Perspektiveniibernahmeféhigkeiten und des relativen Al-
ters von Bedeutung ist, in welchem Verhiéltnis ein Kind zu seinen Mitschiilern steht, wurden
nur diese Malle ebenfalls z-transformiert. Fiir alle Angaben, die entweder aus Kind- oder aus
Lehrersicht vorliegen, wurden fehlende Angaben durch Schétzungen aus individuell vorhan-
denen Werten ersetzt. Waren keine Angaben vorhanden, wurden die Mittelwerte der Kinder
des gleichen Geschlechts und der gleichen Klassenstufe eingesetzt, um eine moglichst gute
Schitzung zu erreichen. Wenn kategoriale Angaben vorlagen (materielle Ausstattung, Aus-
handlungsbereitschaft), wurden fehlende Werte ausschlieBlich durch Erwartungswerte des
gleichen Geschlechts und der gleichen Klassenstufe ersetzt. Fiir die Elternhausmerkmale Ein-
kommen und Bildungsgrad wurden keine Ersetzungen durch Mittelwerte vorgenommen, da
aus den vorliegenden Elternangaben keine ausreichend validen Schitzungen durch Kenntnis
anderer Kennwerte fiir diese Variablen moglich waren und zudem ein zu grofer Anteil auf
Schétzwerten beruht hitte (es lagen je nach Elternhausmerkmal zwischen 201 und 217 Anga-

ben vor, so dass teilweise bei bis zu 33 Kindern Elternangaben fehlten).

4.3.2 Malbe fiir den sozialen Status eines Kindes in der Klasse

4.3.2.1 Akzeptanz (Soziometrie)

Die Kinder wurden in Anlehnung an géngige soziometrische Verfahren dazu aufgefordert,
drei Personen zu nennen, mit denen sie im ,,Klassenspiel (siche Abschnitt ,,Mal3e fiir Verhal-
tendispositionen®) gern als Regieassistent zusammenarbeiten mdchten, sowie drei Personen,
mit denen sie dies auf keinen Fall tun wiirden. Es wurde betont, dass man sich fiir die gemein-
same Regiearbeit sehr gut verstehen miisse. Die Anzahl der Stimmen, die jedes Kind von an-
deren Kindern auf die erste Frage erhielt, wird als ,,positive Stimmen* bezeichnet, die Anzahl
der Stimmen, die jedes Kind auf die zweite Frage erhielt, als ,,negative Stimmen*. Als Indika-
tor flir die Akzeptanz wurde die ,,Soziale Priferenz* von Peery (1979) errechnet. Dazu wurde
die Differenz aus den klassenstandardisierten Items ,,positive Stimmen* und ,,negative Stim-
men* gebildet und erneut auf die Klasse standardisiert. Auf das andernorts verwendete Mal3

»Soziale Beachtung® wurde wegen der vielfach berichteten geringen Reliabilitit und préadikti-
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ven Stirke (vgl. Rubin et al., 1998) verzichtet. Fiir soziale Praferenz liegen hingegen Untersu-

chungen vor, die deren gute Reliabilitdt belegen (vgl. Rubin et al., ebd.).

4.3.2.2 Einfluss

Das Ausmal des Einflusses eines Kindes innerhalb seiner Klasse wurde mit Hilfe zweier im
Projekt entwickelter Instrumente erfasst. Fiir das MaB ,,Einfluss 1 wurde jedes Kind aufge-
fordert, die anderen Kinder der Klasse danach einzuschétzen, wie viel sie in der Klasse zu
sagen haben. Jedes Kind schétzte anhand einer dreistufigen Skala mit den Auspragungen (1)
,»hat wenig zu sagen®, (2) ,,hat mittel viel zu sagen* und (3) ,,hat viel zu sagen* alle Schiiler
der Klasse ein. Aus den Einschédtzungen aller Klassenkameraden wurde fiir jedes Kind ein
durchschnittlicher Einflusswert ermittelt. Die Kinder wurden auBBerdem danach gefragt, wel-
ches Kind in ihrer Klasse am meisten und welches Kind am wenigsten zu sagen hat. Fiir jedes
Kind wurde aus der Anzahl der Nennungen fiir ,,hat am meisten zu sagen* minus der Anzahl
der Nennungen fiir ,,hat am wenigsten zu sagen* eine Variable gebildet. Dieses MaB ,,Einfluss
2 hangt in hohem Mafle mit ,,Einfluss 1 zusammen (r =.72; p<.01). Die beiden Mal3e wur-
den miteinander kombiniert. Dazu wurde die Summe aus den Z-Werten beider Variablen ge-

bildet und erneut auf die Klasse z-standardisiert.

4.3.2.3 Einschitzung der Validitit der Statusmafle

Um die MaBe zum sozialen Status der Kinder zu validieren, wurde iiberpriift, welche Zusam-
menhédnge diese mit anderen Statuseinschitzungen aufweisen. Dazu wurden Beurteilungen

der Klassenlehrer und andere Maf3e aus Peersicht herangezogen.

Auf Lehrerseite waren dies zwei statusbezogene Items des Lehrerfragebogens, ,,Status® und
»Ausschluss®. Der Lehrerfragebogen enthielt Fragen zum sozialen Status, zum Sozial- und
Leistungsverhalten und zu den Schulnoten der Schiiler. Es wurden jeweils Angaben zu jedem
Schiiler der Klasse angefordert. Diese lauteten ,,Welchen Status hat das Kind in der Gruppe
der Mitschiiler?’ sowie ,,Wie hiufig wird das Kind von gemeinsamen Aktivititen in der ge-
samten Schiilergruppe oder in Teilgruppen ausgeschlossen?*'’. Die Zusammenhinge der Leh-
rereinschdtzungen mit Statusmaflen aus Peersicht konnen anhand der folgenden Tabelle abge-

lesen werden:

? Antwortalternativen: das Kind hat einen sehr hohen Status (4), einen hohen Status (3), einen niedrigen Status
(2), einen sehr niedrigen Status (1)

' Antwortalternativen: das Kind wird sehr hiufig ausgeschlossen (4), hiufig ausgeschlossen (3), selten ausge-
schlossen (2), so gut wie nie ausgeschlossen (1)
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Tabelle 1: Korrelationen von Lehrereinschitzungen zum Status des Kindes mit Akzeptanz
und Einfluss (N=234) (Pearson’s r)

Akzeptanz Einfluss
Lehrerurteil Status 64** JJ1E*
Lehrerurteil Ausschluss - 65%* -.60**

#* p< 01;*p<.05; p<.10

Aus der Tabelle kann abgelesen werden, dass Mitschiiler und Lehrer in ihrer Sicht auf den
sozialen Status eines Kindes in hohem Malle — aber nicht vollstindig — miteinander {iberein-
stimmen. Die Mafe aus Lehrersicht lassen allerdings keine Unterscheidung von Akzeptanz

und Einfluss zu.

Als VergleichsmaB fiir die Akzeptanz wurden einseitige Nennungen als bester Freund (,,Wer
sind deine drei besten Freunde in der Klasse?*“) herangezogen. Als Vergleichsmal} fiir den
Einfluss wurde das Item ,Ist ein guter Anfiihrer(in)* verwendet''. Die folgende Tabelle zeigt
die Zusammenhédnge beider Variablen mit Akzeptanz und Einfluss. Ihr kann entnommen wer-
den, dass Freundesnennungen erwartungsgemal} in hoherem Malle mit Akzeptanz assoziiert

sind, wihrend Anfiihrerschaft mit Einfluss in hoherem Zusammenhang steht.

Tabelle 2: Korrelation von weiteren Peerurteilen zum Status des Kindes mit Akzeptanz
und Einfluss (N=234) (Pearson’s r)

Akzeptanz Einfluss
Nennungen als Freund 63%® S0**
Anfiihrerschaft 39%* .64

#* p<.01; * p<.05; p<.10

Die Zusammenhinge der in der Arbeit verwendeten Mal3e fiir Akzeptanz und Einfluss mit wei-

teren Maflen des sozialen Status sprechen fiir deren hohe externe und konkurrente Validitat.

4.3.3 Kindmerkmale

4.3.3.1 Male fiir Verhaltensdispositionen

Verhaltensdispositionen wurden mit dem Klassenspiel, einer eigenen deutschen Ubersetzung
des ,,Revised Class Play* nach Masten, Morison und Pellegrini (1985) erfasst. Die Kinder
sollen im Rahmen einer fiktiven Theaterauffiihrung an ihre Mitschiiler 29 Rollen'? vergeben
(z.B. ,,Wer hat gute Ideen, was man machen kann?* usw.). Jedes Kind einer Klasse wurde

aufgefordert, jeweils das Kind aus der Klasse zu nennen, das sich fiir eine Rolle am besten

" Dieses Item entstammt dem Klassenspiel, welches im folgenden Abschnitt niher erldutert wird.
2 Bin Item, das sich in der Originalversion als problematisch erwiesen hatte, wurde nicht verwendet.
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eignete. Die Wahl sollte sich am ,,echten” Verhalten der Kinder orientieren. Einem Kind
konnten mehrere Rollen zugewiesen werden. Anders als in der Originalversion wurde jede
Rolle nur einmal und nicht jeweils flir Jungen und fiir Méddchen separat vergeben. Denn dies
hétte von Kindern verlangt, Jungen und Midchen jeweils Eigenschaften zuzuschreiben, die
nicht typisch fiir sie sind (Rogosch & Newcomb, 1989). Zudem konnen durch das gewéhlte
Vorgehen Geschlechtsunterschiede in der Auspriagung von Verhaltensdispositionen bertick-

sichtigt werden.

Das Klassenspiel enthidlt sowohl Verhaltensdispositionen als auch statusbezogene Items. Da
der Status eines Kindes als abhidngige Variable konzipiert wurde, wurden nur die 17 Items
ausgewahlt, die Verhaltensdispositionen darstellen. Den Verhaltensdipositionen wurden alle
Items zugeordnet, die Aktivititen oder Personlichkeitseigenschaften bezeichneten, wihrend
Items, die das Resultat von Verhalten fiir soziale Beziechungen und Positionen beschrieben, als
Statusitems behandelt wurden (vgl. Anhang, Tab. 1). Bei einigen Items des Klassenspiels lie3
sich nicht unmittelbar entscheiden, ob sie eine Verhaltensdisposition oder ein Statusmerkmal
darstellen. Die Items ,,Spielt lieber mit anderen als allein sowie ,,spielt lieber allein als mit
anderen” wurden den Statusitems zugeordnet, obwohl sie an ,,Extraversion - Introversion*
denken lassen. Denn es schien den Kindern schwer zu fallen, diese Rolle zu vergeben. Einige
erklérten, dass es niemand gebe, der gerne allein spiele und alle lieber mit anderen spielten.
Sie wiesen diese Rollen Kindern zu, mit denen andere gerne spielten oder die von anderen
ausgeschlossen wurden. Damit spiegeln diese Items den sozialen Status eines Kindes wieder.
Das Item ,,Dem man vertrauen kann“ kann sowohl als ,,Vertrauenswiirdigkeit™ eines Kindes
und damit als Verhaltensdisposition, als auch als Ergebnis von Verhaltensweisen interpretiert
werden. Ebenso kann das Item ,,Bringt die Dinge in Gang® Einfluss zum Ausdruck bringen
oder Einfluss verschaffendes Verhalten beschreiben. Der Eindeutigkeit halber wurden diese

ausgeschlossen.

Zur Uberpriifung der Struktur der als Verhaltensdispositionen ausgewihlten Items wurde eine
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die Hauptkomponentenanalyse mit schiefwinkliger Rotation
erbrachte fiir alle 17 Verhaltensdispositionen des Klassenspiels fiinf insgesamt gut unter-
scheidbare Faktoren, welche zusammen 63,8 Prozent der Varianz erkldrten. Die folgende Ta-
belle zeigt die Faktorladungen der Items auf die fiinf Faktoren der Verhaltensdispositionen

(Faktorladungen unter .10 werden nicht dargestellt):
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Tabelle 3: Faktorenanalyse der Verhaltensdispositionen des Klassenspiels (Ladungen)

aggressiv- hilfreich-fair verletzbar- bestimmen- humorvoll-

disruptiv traurig angeben  gutgelaunt
Belastigt andere Kinder zu oft .93 -31 31
Gerdit in Streitereien und Kédmpfe 91 -.20 25
Argert andere Kinder .89 -28 -.12 27
Rastet leicht aus .84 -27 32 .26
Unterbricht andere Kinder .50 -25 .34 .29 .29
Ist hoflich =27 .80 -.12 -.15 -.18
Hilft anderen -.19 .68 A1 28
hat gute Ideen =25 .67 -12 .30 .16
Wartet bis er oder sie dran ist -32 .64 -.11 -32 -.28
Ist beim Spielen fair -17 .61 -21 -27 27
Leicht verletzbar oder empfindlich .80 -.17
Ist oft traurig A2 -.12 .78 -.14 -12
Bestimmt zu viel herum .32 .80
Ist oft angeberisch .34 =23 .69
Ist sehr schiichtern” -.17 -.56 -.40
Hat viel Humor -.15 75
Ist meistens gut gelaunt -.24 45 -23 .58

" Dieses Item wurde fiir die Skalenbildung umgepolt.

Aus Items eines Faktors wurden Variablen gebildet, indem sie aufsummiert und die Summe
durch die Anzahl der Items geteilt wurde. Das Item ,,hat gute Ideen, was man machen kann*
lud auf dem Faktor ,hilfreich-fair, wurde aber von diesem abgekoppelt, da es sich um eine
theoretisch abgrenzbare Eigenschaft (Ideenreichtum) handelt. Zudem wird fiir prosoziales
Verhalten, welches durch das Mal ,,hilfreich-fair” erfasst wird, eine unterschiedliche Bedeu-
tung fiir Akzeptanz und Einfluss angenommen, nicht aber fiir Ideenreichtum. Die Unter-
scheidbarkeit der Variablen ,hilfreich-fair” und ,,ideenreich® wird durch deren nur moderate
Korrelation zueinander (Pearson’s r=.47; p<.01) bestitigt. Auch kann dieses Einzelitem als
reliabel gelten, da die Werte fiir jedes Kind Urteile aller seiner Mitschiiler enthalten und be-
reits in anderen Untersuchungen gute Split-Half-Reliabilititen (Perry, Kusel, & Perry, 1988)
sowie Test-Retest-Reliabilititen (Coie & Dodge, 1983) fiir Einzelitems aus Peersicht gefun-
den wurden (Parkhurst & Asher, 1992).

Itemzahl und Konsistenzen (Korrelationen) der Variablen fiir Verhaltendispositionen ,,hilf-
reich-fair”, ,ideenreich®, ,humorvoll-gutgelaunt®, ,aggressiv-disruptiv®, ,bestimmen-

angeben® und ,,verletzbar-traurig” werden in der folgenden Tabelle dargestellt:
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Tabelle 4: Deskriptive Kennwerte der Verhaltens- und Personlichkeitsvariablen des Klas-
senspiels (Itemzahl, Konsistenzen / Korrelationen)

Variable Itemzahl Cronbach'a. / Pearsons 7
Hilfreich-fair 4 a=.67
Ideenreich 1 -
Humorvoll-gutgelaunt 2 =30
Aggressiv-disruptiv 5 a=.88
Bestimmen-angeben 3 a=.55
Verletzbar-traurig 2 =36

Die Konsistenzen der Variablen aggressiv-disruptiv und hilfreich-fair sind als akzeptabel zu
bewerten. Trotz der geringeren Konsistenzen der Variablen bestimmen-angeben, verletzbar-
traurig und humorvoll-gutgelaunt sollen diese fiir weitere Analysen einbezogen werden, da sie
theoretisch jeweils dhnliche und wichtige Aspekte des Sozialverhaltens enthalten. Eine weite-

re Differenzierung hitte hingegen der Ubersichtlichkeit geschadet.

Zu Vergleichszwecken wurden auch die Lehrereinschitzungen liber Aggressivitit und Regel-
briiche des Kindes aus dem Lehrerfragebogen herangezogen. Die Itemformulierungen fiir
»aggressive und ,,regelbrechend lauten: ,,Wie hoch schitzen Sie die Aggression bei dem je-
weiligen Kind ein?" und ,,Wie sehr halt sich das Kind an Regeln oder Absprachen, die in
Unterricht und Pausen in der Schule gelten?'*. Diese beiden Einschitzungen hingen in ho-
hem Malle miteinander zusammen (Pearson’s 7=.68, p<.01) und wurden daher zu der Variab-
len ,,aggressiv-regelbrechend* zusammengefasst. Dazu wurde aus beiden Items der Mittelwert
gebildet (M=2.01; SD=0.87; N=234). Diese Lehrereinschdtzung hingt mit der Variable ag-
gressiv-disruptiv aus Peersicht zu r=.68 (Pearson’s r, p<.01) zusammen. Auch im Hinblick
auf Verhaltensdispositionen stimmen Lehrer- und Schiilerurteil — zumindest im Fall der Ag-

gressivitit — somit in hohem MafRe {iberein.

4.3.3.2 Soziale Perspektiveniibernahmefihigkeiten: Freundschaftskonzept

Soziale Perspektiveniibernahmefahigkeiten werden in der vorliegenden Arbeit iiber das
Freundschaftskonzept der Kinder ermittelt. Laut Selman (1980) verlduft die Entwicklung des
Freundschaftskonzepts parallel und in Abhingigkeit von der Entwicklung der sozialen Per-

spektiveniibernahmefihigkeiten. In der mittleren Kindheit kommt dem Freundschaftskonzept

" Antwortalternativen: das Kind ist hiufig aggressiv (4), manchmal aggressiv (3), selten aggressiv (2) und sehr
selten oder tiberhaupt nicht aggressiv (1)
4 Antwortalternativen: das Kind bricht héufig Regeln oder hilt sich haufig nicht an Absprachen (4), bricht
manchmal Regeln oder hélt sich manchmal nicht an Absprachen (3), bricht selten Regeln oder hélt sich selten
nicht an Absprachen (2) und bricht sehr selten oder nie Regeln oder hélt sich sehr selten oder nie nicht an Ab-
sprachen (1).
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als sozio-kognitive Fahigkeit eine besondere Bedeutung flir Beziehungen unter Kindern zu,
denn es bezieht sich auf Perspektiveniibernahmefdhigkeiten gegeniiber Gleichaltrigen und
entwickelt sich in dieser Zeit stark (Parker et al., 1995). So kann eine hohe Varianz in der

Auspriagung des Freundschaftskonzepts angenommen werden.

Da die bisher praktizierte Zuordnung der Vorstellungen eines Kindes iiber Freundschaft zu
einer Entwicklungsstufe nach Selman (1980) auf einem ,,klinischen* Interview beruht, das fiir
die Untersuchung zu zeitaufwendig war, wurde ein eigenes Instrument in Form eines standar-
disierten Fragebogens entwickelt. Der Freundschaftskonzeptfragebogen enthilt sechs Frage-
blocke, die den Freundschaftsaspekten von Selman (1980) und Keller, Essen und Monnig
(1987) entsprechen. Die Antwortvorgaben des Fragebogens korrespondieren mit den Freund-
schaftskonzept-Stufen 1 bis 3 der insgesamt fiinf von Selman (1980) postulierten Stufen. Auf
Antwortvorgaben auf den Stufen 0 und 4 des Freundschaftskonzepts wurde verzichtet, da Stu-
fe 0 bei jiingeren Kindern und Stufe 4 bei élteren Jugendlichen und Erwachsenen zu erwarten
sind und damit auflerhalb des hier untersuchten Altersbereichs liegen. Die Fragen und Ant-
wortvorgaben wurden mit Hilfe von Beispielen aus dem Freundschaftsmanual (Keller et al.,

1987) und durch Beratung von Experten'® fiir dieses Thema zusammengestellt.

Die erfragten Freundschaftsaspekte sind (1) Motiv (2) Idealer Freund (3) Konflikt (4) Ver-
trauen (5) Beendigung und (6) Nidhe. Als Antworten auf die in Frageform dargebotenen
Freundschaftsaspekte (z.B. Motiv ,,Denke mal an Deinen besten Freund, warum bist Du mit
dem befreundet?*) stehen den Kindern je sechs Aussagen auf verschiedenen Stufen (z.B. Stu-
fe 3 ,,Weil ich mit ihm iiber personliche Dinge reden kann*) zur Auswahl. Aus diesen sollten
die Kinder zwei Aussagen auswéhlen, die ihrer Vorstellung von Freundschaft am besten ent-
sprechen. So liegen fiir jeden der sechs Freundschaftsaspekte zwei vom Kind gewihlte Aus-
sagen vor, die jeweils einer Stufe des Freundschaftskonzepts zugeordnet sind. Fiir jeden
Freundschaftsaspekt wurde der Mittelwert aus diesen zwei gewéhlten Aussagen gebildet. Zur
Einschitzung der Gesamtstufe des Freundschaftskonzeptes werden Stufenwerte aus den sechs
Freundschaftsaspekten zu einem Gesamtmittelwert zusammengefasst.'® Fiir die Berechnun-
gen im Ergebnisteil wurde der Gesamtwert des Freundschaftskonzepts auf die Klasse z-
standardisiert, da in dieser Arbeit die Auspridgung der sozialen Perspektiveniibernahmeféhig-

keiten eines Kindes im Verhiltnis zu seinen Klassenkameraden betrachtet wird.

'3 Peter Schuster, Lothar Krappmann und Monika Keller sei an dieser Stelle herzlich gedankt!

' Fiir die Fille, in denen Kinder eine oder mehr Fragen nicht beantworteten, wurde der Mittelwert aus den ande-
ren vorhandenen Antworten des Kindes eingesetzt. Fehlten alle Antworten, wurde als Gesamtwert der ge-
schlechts- und klassenbezogene Mittelwert eingesetzt (4 Félle). Die Berechnung der Konsistenz basiert auf den
230 Fillen, bei denen keine geschlechts- und klassenbezogenen Mittelwerte eingesetzt wurden.
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Die folgende Tabelle zeigt deskriptive Kennwerte fiir die sechs Antwortbereiche und fiir den

(unstandardisierten) Gesamtwert:

Tabelle 5: Kennwerte zur Konsistenz des Fragebogens zum Freundschaftskonzept

(N=230)

Freundschafts- Frage M SD Trenn- o ohne

aspekt schérfe dieses

Item

Motiv Denke mal an Deinen besten Freund, warum bist 2.2 0.46 45 .62
Du mit dem befreundet?

Idealer Freund  Ob jemand ein richtig guter Freund ist, merke ich 2.4 0.46 43 .63
vor allem daran, dass...

Konflikt Denke mal an den letzten Streit (...). Was machst 2.1 0.49 40 .64
Du oder denkst Du, wenn Ihr Streit habt?

Vertrauen Was bedeutet es fiir Dich, einem Freund zu ver- 1.9 0.61 .39 .65
trauen? Einem Freund kann man vertrauen,
wenn...

Beendigung Stell Dir vor, Du hast einen Freund, mit dem Du 2.2 0.43 31 .66
nicht mehr befreundet sein willst. Was wére wohl
der Grund?

Nihe Was macht eine Freundschaft sehr eng oder nah? 2.0 0.52 A48 .61

Was macht den Unterschied vom besten zu ir-
gendeinem Freund?

Gesamtwert 2.12  0.31 - .68

Die Konsistenz des Gesamtwertes fiir das Niveau des Freundschaftskonzepts ist mit a=.68

(Cronbach’s Alpha) als akzeptabel zu bewerten.

Die durchschnittlich 9%2-jdhrigen Drittklédssler lagen bei einem Stufenwert von 2.0, die durch-
schnittlich 11%5-jdhrigen Fiinftkldssler bei einem Stufenwert von 2.2. Damit entsprechen die
Freundschaftskonzepte dieser Altersgruppen in etwa denen, die von Selman (1980) postuliert
wurden. Die Unterschiede zwischen den Klassenstufen waren signifikant (t=-4.4; p<.01). Die
Freundschaftskonzepte der Méadchen lagen auf héheren Stufen als Jungen (t=6.5; p<.01). Die-
ser Geschlechtsunterschied entspricht anderen Untersuchungen zum Freundschaftskonzept
(Uhlendorff & Krappmann, 1999) oder zur sozio-kognitiven Entwicklung (Cohn, 1991). Die
folgende Tabelle zeigt deskriptive Kennwerte fiir beide Geschlechts- und Altersgruppen.

Tabelle 6: Mittelwerte (Standardabweichungen) des Freundschaftskonzepts fiir Madchen
und Jungen, 3. und 5.-Kléssler (N=234)

Mittelwert (Standardabweichung)

Maidchen Jungen 3. Klasse 5. Klasse

Freundschaftskonzept  2.23 (0.28) 1.99 (0.29) 2.03 (0.29) 2.20 (0.30)
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Um den Freundschaftskonzeptfragebogen zu validieren, kam bei einer Extrastichprobe von
N=27 Kindern sowohl das Interview als auch der Fragebogen zum Einsatz'’. Die Korrelation
der Gesamtwerte aus Interview und Fragebogen lag bei r=.76 (Pearson, p<.00). Die Ergebnis-
se sprechen fiir eine gute Validitdt des durch den Fragebogen erhaltenen Gesamtwerts fiir das

Freundschaftskonzept.

4.3.3.3 Schulnoten

Fiir die Variable Schulnoten wurde aus den Noten der drei Facher Deutsch, Mathematik und
Sachkunde (fiir die 5.-Klissler Biologie) der Durchschnitt gebildet.'® Die folgende Tabelle
gibt deskriptive Kennzahlen zu den Schulnoten der Kinder wieder. Die interne Konsistenz der

Variable ist als gut zu bezeichnen.

Tabelle 7: Deskriptive Kennwerte zu den Schulnoten (N=234)

Noten* Mittelweﬁ o ohne dieses Item
(Standardabweichung)

Deutsch 2.70 (0.99) 81

Mathematik 2.77 (1.02) .86

Sachkunde 2.62 (1.02) .82

Durchschnitt 2.70 (0.90) Cronbach’s a=.88

*1=sehr gut, 2=gut, 3=befriedigend, 4=ausreichend, 5=mangelhaft, 6=ungeniigend

4.3.3.4 Materielle Ressourcen

Fiir die Ermittlung der materiellen Ressourcen der Kinder wurde eine Liste von 13 Ausstat-
tungsgiitern vorgegeben. Zudem wurden die Kinder nach ihrem Taschengeld gefragt. Die
Ausstattungsliste enthélt Giiter, fiir die angenommen wurde, dass es bereits von Bedeutung
fiir den Status sein konnte, Zugang zu diesen zu haben. Deshalb wurde gefragt, ob das Kind
sie innerhalb der Familie benutzen diirfe. Diese sind Computer, Gameboy, Playstation, Fern-
seher, Videorekorder, Handy und Stereoanlage. Eine weitere Gruppe von Glitern betrifft Din-
ge, von denen angenommen wurde, dass es wichtig ist, dass ein Kind sie selbst besitzt, diese

sind ein eigener Tisch, Markenkleidung, Fahrrad, Rollerskates, Roller'” und Walkman.

Die folgende Tabelle zeigt, wie viele Kinder angaben, die vorgegebenen Giiter zu besitzen

(oder Zugang zu ihnen zu haben) und wie viele Kinder jeweils keine Angaben dazu machten.

' Das Vorgehen wird ausfiihrlicher im Anhang dargestellt (Abschnitt ,,Validierungsuntersuchung zum Freund-
schaftskonzeptfragebogen). Die Interviews fiithrte Esra Kriiger mit Kindern durch, bei der Einstufung der Ant-
worten war Michaela Gummerum behilflich. (Danke!)

'8 Fehlte eine Angabe, wurde der Mittelwert der Schulnoten der anderen Ficher eingesetzt (1 Fall), fehlten alle
Noten, wurde die Durchschnittsnote aus der Lehrereinschétzung iiber die Leistungsfahigkeit geschatzt (1 Fall).

' Gemeint waren an dieser Stelle Kickboards (Metallroller).
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Tabelle 8: Haufigkeiten und Prozent der Kinder, die angaben, die aufgelisteten Giiter zu
besitzen oder Zugang zu ihnen zu haben und derer, die jeweils keine Angabe machten

Haufigkeit (Prozent) Keine Angabe (Prozent)

Computer 188 (80) 52)
Playstation 104 (44) 12 (5)
Gameboy 181 (77) 6 (3)
Fernseher 227 (97) 2(1)
Videorekorder 198 (85) 94)
Handy 164 (70) 6 (3)
Stereoanlage 201 (86) 3(D)
Eigener Tisch 218 (93) 0

Markenkleidung 198 (85) 2(1)
Fahrrad 219 (94) 1(0)
Skates 173 (74) 6 (3)
Roller 184 (79) 3(2)
Walkman 180 (77) 1(0)

Es zeigt sich, dass die Giiter der iiberwiegenden Mehrheit der Kinder zugénglich waren, ins-
besondere Fernseher, Fahrrad, eigener Tisch, Sterecoanlage, Videorekorder und Markenklei-
dung (Ausnahme: Playstation). Dieses Ergebnis wurde von den Mitarbeitern des Projekts
nicht erwartet. Flir Zusammenhangsanalysen stellen diese Hiufigkeiten aufgrund der schlech-
ten Verteilung ein Problem fiir korrelative Auswertungen dar. Da die materielle Ausstattung
von Kindern in den Diskussionen iiber Kinderarmut eine besondere Rolle spielt und anderer-
seits keine Untersuchungen iiber diesen Merkmalsbereich zum sozialen Status vorliegen, wer-
den die Zusammenhinge im Anhang dargestellt. Bei der Untersuchung der Bedeutung mate-
rieller Ressourcen insgesamt wird nur ein kombiniertes Mal} aus den Gegensténden, die in
positivem Zusammenhang mit dem sozialen Status der Kinder stehen, verwendet, um dem
Problem der Verteilung zu begegnen.?’ Der Summenwert dieses MaBes ,,Ausstattung® hatte

einen Mittelwert von 3.39 (SD=0.78) Ausstattungsgiitern.

Um das Taschengeld zu erfassen, wurden die Kinder gefragt, wie viel Taschengeld (in DM)
ihnen zur Verfiigung steht. Zudem sollten sie angeben, ob sie das Geld wochentlich oder mo-
natlich erhalten. Die Werte wurden in monatliche Angaben umgerechnet. Der Mittelwert fiir
die Variable ,,Taschengeld* lag bei monatlich 25,10 DM (SD=20.80). Die folgende Tabelle
zeigt, wie viele Kinder kein und wie viele regelméfig Taschengeld erhielten und wie viele

Kinder keine Angaben iiber ihr Taschengeld machten oder dieses unregelmiBig bekamen?®':

% Fiir die Berechnungen wurden fehlende Werte ersetzt, indem fiir das jeweilige Item die relative Haufigkeit der
positiven Antworten innerhalb der eigenen Klassenstufe und des eigenen Geschlechts eingesetzt wurde.

2 par F dlle, in denen die Angabe liber das monatlich verfiigbare Taschengeld fehlte, wurde der geschlechts- und
klassenstufenbezogene Mittelwert eingesetzt (26 Félle). In zwei Fillen gaben Kinder an, 250 DM wochentlich zu
erhalten. Da beide Médchen aus derselben 3. Klasse waren und diese Angabe weit iiber dem Mittelwert dieser
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Tabelle 9: Haufigkeiten und Prozentwerte zu den Angaben iliber Taschengeld (N=234)

Haufigkeit Prozent
Taschengeld regelmaBig 202 86
Kein Taschengeld 6 3
Keine Angabe / Taschengeld unregelmiBig 26 11
Gesamt 234 100

Auch ein eigenes Zimmer zu haben oder dieses mit anderen zu teilen wurde durch Befragung
der Kinder erhoben, da Armutsforscher die Bedeutung beengten Wohnens als hinderlich fiir
Einladungen von Schulfreunden hervorhoben (Walper et al., 2001). Die Hiufigkeiten und

Prozentangaben iiber die Wohnsituation zeigt die folgende Tabelle:

Tabelle 10: ~ Héufigkeiten und Prozentwerte zum Vorhandensein eines eigenen Zimmers
(N=234)

Haufigkeit Prozent
Eigenes Zimmer 173 74
Zimmer zu Zweit 50 21
Zimmer zu Dritt und mehr 9 4
Keine Angabe 2 1
Gesamt 234 100

Die Tabelle zeigt, dass etwa 75 Prozent aller Kinder ein eigenes Zimmer hatte, und nur 25
Prozent darauf angewiesen waren, sich ein Zimmer mit einem oder mehr Geschwistern zu
teilen. Fiir die Frage nach der Bedeutung der hiuslichen Wohnverhéiltnisse fiir den sozialen
Status eines Kindes konnen fiir diejenigen, die ein Zimmer zu Dritt und mehr teilen, die groB-
ten Nachteile erwartet werden. Leider war deren Anzahl fiir aussagekriftige Ergebnisse zu

gering.
4.3.3.5 Geschlecht

Die Kinder sollten angeben, ob sie ein Junge oder ein Midchen seien. Es gab 127 Médchen
(54 Prozent) und 107 Jungen (46 Prozent). Damit waren die Geschlechter annidhernd gleich

héiufig vertreten.

4.3.3.6 Relatives Alter in der Klasse

Das relative Alter der Kinder in Bezug auf ihre Klassenkameraden wurde bestimmt, indem
das absolute Alter in Jahren auf die Klasse z-standardisiert wurde®*. Dadurch ergibt sich fiir

jedes Kind ein Wert, der die Abweichung vom Durchschnittsalter der jeweiligen Klasse unter

Altersgruppe lag (20 DM monatlich) sowie die Angaben der Eltern nicht auf ein {iberdurchschnittliches Ein-
kommen schlielen lieBen, wurden diese Angaben durch Mittelwerte ersetzt.

** Fehlte die Angabe der Kinder, wurde die Angabe der Eltern iiber das Alter des Kindes eingesetzt (1 Fall),
fehlte auch diese, wurde der geschlechtsbezogene Mittelwert der jeweiligen Klassenstufe eingesetzt (1 Fall).
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Bertiicksichtigung der Standardabweichung kennzeichnet. In jeder der beiden Klassenstufen

lag die durchschnittliche Abweichung im Alter bei sechs Monaten (Standardabweichung).

4.3.4 Elternhausmerkmale

Die im Folgenden beschriebenen Malle und Angaben iiber das Elternhaus der Kinder gliedern
sich in die bereits im letzten Kapitel unterschiedenen Bereiche: Erziehungsstil der Eltern
(Aushandlungsbereitschaft, Fernsehkonsum), soziookonomische (Bildungsgrad, Einkommen,
Berufstitigkeit) und familienstrukturelle (Zusammenleben der Eltern, Geschwisteranzahl)

Merkmale des Elternhauses, sowie Angaben zum Migrationshintergrund.

4.3.4.1 Aushandlungsbereitschaft: Eltern-Kind-Entscheidungen aus Kindsicht

Als Indikator zur elterlichen Aushandlungsbereitschaft wurde ein Instrument iiber Eltern-
Kind-Entscheidungen verwendet (Dornbusch, Carlsmith, Leiderman, Hastorf, & Gross,
1985). Kinder und Eltern gaben fiir neun alltidgliche Entscheidungsbereiche an, wer die Ent-
scheidung trifft (Beispielitem: ,,Wer bestimmt meistens bei euch zu Hause, was du im Fernse-
hen siehst?*). Da angenommen werden kann, dass die Angaben der Eltern durch Vorstellun-
gen vom Ideal ,richtiger Erziehung® keine ,realititsgetreue Berichterstattung® darstellen
(Hurrelmann, 2002, S. 157) und das Erleben der Kinder von groBerer Bedeutung sein diirfte,

wurden in der Untersuchung nur die Angaben der Kinder herangezogen.

Aus den neun Antworten wurden drei Indikatoren gebildet: Alleinige Entscheidungen (Anzahl
der Antworten: Kind selbst oder niemand entscheidet), Gemeinsame Entscheidungen (Anzahl
der Antworten: Kind und Eltern oder andere Bezugspersonen entscheiden) und Fremdent-
scheidungen (Anzahl der Antworten: Eltern oder andere Bezugspersonen entscheiden)®. Ho-
here Werte in der Variable ,,Gemeinsame Entscheidungen indizieren eine hohere Aushand-
lungsbereitschaft der Eltern. Hohe Werte in den beiden anderen Variablen stehen fiir geringe
Aushandlungsbereitschaft der Eltern, da sie das Kind mit Entscheidungen allein lassen oder

dem Kind Entscheidungen nicht zugestehen.

Da die drei Indikatoren voneinander abhédngig gebildet wurden, wird in multivariaten Analy-
sen nur der beste Pradiktor fiir Akzeptanz und Einfluss verwendet. Die folgenden Tabellen
zeigen deskriptive Kennwerte und Zusammenhinge der Variablen elterlicher Aushandlungs-

bereitschaft zueinander. Die Konsistenzen dieser Variablen sind insgesamt ausreichend, die

 Fehlende Angaben in den 9 Bereichen (1-4 Fille je Item) wurden jeweils durch die vom gleichen Geschlecht
und Klassenstufe am haufigsten gewéhlte Kategorie ersetzt.
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beste Konsistenz hatte die Variable ,,Gemeinsame Entscheidungen®. Die Korrelationen der

voneinander abhédngig gebildeten Variablen sind erwartungsgemal negativ.

Tabelle 11:  Deskriptive Kennwerte zur elterlichen Aushandlungsbereitschaft (N=234)

Mittelwert Cronbach’s Alpha
(Standardabweichung)
Alleinige Entscheidungen 3.30 (1.80) .56
Gemeinsame Entscheidungen 3.39 (2.02) .68
Fremdentscheidungen 2.31(1.90) .63

Tabelle 12:  Interkorrelationen zwischen Variablen zur elterlichen Aushandlungsbereit-
schaft (Pearson) (N=234)

Item Alleinige Entscheidungen Fremdentscheidungen

Alleinige Entscheidungen - -
Fremdentscheidungen - 51%* -

Gemeinsame Entscheidungen -40%* - 58%*

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10

4.3.4.2 Fernsehkonsum

Zur Erfassung des Fernsehkonsums sollten die Kinder angeben, wie viele Stunden sie an einem
Wochentag und einem Wochenendtag mit Fernsehen und Video verbringen. Aus beiden Anga-
ben wurde ein (ungewichteter) Mittelwert gebildet, der den tdglichen Fernsehkonsum der Kin-

der angibt.**Dieser lag bei 3.07 Stunden (SD=2.04).

Kinder dieser Untersuchung sahen mit téglich drei Stunden mehr fern als Kinder anderer Un-
tersuchungen. So sahen nur 25 Prozent grofstiddtischer Grundschulkinder in einer Untersu-
chung der achtziger Jahre drei bis fiinf Stunden tdglich fern (Glogauer, 1993). In einer Studie
von 1997 sahen Kinder zwischen zehn bis 13 Jahren tdglich zwei Stunden fern (Hoppe-Graff
& Kim, 2002). Einerseits konnten Grof3stadtkinder heute mehr fernsehen. Andererseits stellen
die in dieser Arbeit gemachten Angaben grobe, subjektive Schitzungen dar, die vom tatséch-
lichen Fernsehkonsum abweichen kénnen. Da die Untersuchung von Zusammenhingen von
Einschrankungen der Genauigkeit weniger beriihrt ist (vgl. dazu Oswald & Siiss, 1993), kann

die Variable fur die Zwecke dieser Arbeit verwendet werden.

* Fehlten diese Angaben, so wurden jeweils die Mittelwerte der eigenen Klassenstufe und des eigenen Ge-
schlechts eingesetzt (11 und 15 Félle).
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4.3.4.3 Einkommen und Bildungsgrad

Das Einkommen und der Bildungsgrad wurden {iber den Elternfragebogen erfragt. Dazu wur-

den Schulabschluss, Berufsabschluss und das Nettocinkommen erhoben.”

Das Einkommen wurde durch die Frage ,,Wie viel Geld steht ihrer Familie monatlich insge-
samt (Netto) zur Verfiigung?* erfasst. Die Eltern konnten sich sieben Kategorien zuordnen.

Die Kategorien, Haufigkeiten und Prozentangaben zeigt die folgende Tabelle.

Tabelle 13:  Hé&ufigkeiten und Prozent der Nettoeinkommen der Familie (N=221)

Einkommensgruppen Haufigkeit Prozent
Bis zu 1000 DM 8 4
1001 bis 2000 DM 30 14
2001 bis 3000 DM 42 19
3001 bis 4000 DM 43 20
4001 bis 5000 DM 35 16
5001 bis 6000 DM 27 12
Uber 6001 DM 16 7
Keine Angabe 20 9
Gesamt 221 100

Die Angaben zu Schul- und Berufsabschliissen der Eltern wurden in vier Stufen unterteilt*®.
Fiir den Schul- und Berufsabschluss wurde der jeweils hohere Abschluss eines Elternteils
herangezogen. War nur iiber ein Elternteil eine Angabe vorhanden, wurde diese verwendet.

Die folgenden Tabellen zeigen Haufigkeiten und Prozentwerte.

Tabelle 14:  Haufigkeiten und Prozent der hochsten Schulabschliisse beider Eltern (N=223)

Schulabschliisse Haufigkeit Prozent
Kein Abschluss (1) 4 2
Hauptschulabschluss (2) 23 10
Mittlere Reife (3) 111 50
Abitur (4) 80 36
Keine Angabe 5 2
Gesamt 223 100

2> Wenn vermutet wurde, dass Eltern auslédndischer Herkunft die Fragen aus mangelnden Sprachkenntnissen
nicht beantworteten, wurden ihnen diese in der jeweiligen Herkunftssprache erneut iibermittelt.

%6 Schulabschliisse: (1) ,Kein Abschluss®, (2) ,,Hauptschulabschluss® oder ,,Polytechnische Oberschule / 8.
Klasse®, (3) ,,Mittlere Reife®, ,,Polytechnische Oberschule / 10. Klasse* oder ,,erweitete Oberschule ohne Ab-
schluss®, (4) ,,Abitur, ,,Fachabitur oder ,,Berufsausbildung mit Abitur®.

Berufsabschliisse: (1) ,,keine Ausbildung oder ,, Teilfacharbeiter, (2) ,,Facharbeiter” oder ,,Lehre®, (3) ,,Meis-
ter* oder ,,Fachschule® und (4) ,,Fachhochschule* oder ,,Universitat*.
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Tabelle 15:  Haufigkeiten und Prozent der hochsten Berufsabschliisse beider Eltern
(N=223)

Berufsabschliisse Haufigkeit Prozent
Keine Ausbildung / Teilfacharbeiter (1) 26 12
Facharbeiter / Lehre (2) 100 45
Meister / Fachschule (3) 46 21
Fachhochschule / Universitdt (4) 45 20
Keine Angabe 6 3
Gesamt 223 100

Es wurde angenommen, dass die Variablen des Bildungsgrades und des Einkommens met-
risch skaliert sind. Um zu priifen, in welchem Ausmal} diese Variablen miteinander assoziiert
sind und gegebenenfalls Gesamtindizes zu bilden, wurden ihre Korrelationen berechnet. Die

folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse:

Tabelle 16:  Interkorrelationen zwischen Schul-, Berufsabschluss und Nettoeinkommen der
Eltern (Pearson) (N=199-217)

Item Hochster Schulab-  Hochster Berufsab- Einkommen
schluss schluss

Hochster Schulabschluss -
Hochster Berufsabschluss 65%* -

Nettoeinkommen 40** A40%** -

#* p< 01;*p<.05; p<.10

Da zwischen Schul- und Berufsabschluss eine hohe Korrelation (r=.65, p<.01; N=217) vor-
handen war, wurde aus beiden das Gesamtmal ,,Bildungsgrad* gebildet (M=2.86; SD=0.75).
Dazu wurde jeweils der Durchschnitt aus beiden Angaben berechnet. Dies diente fiir spétere
Berechnungen von multiplen Regressionen der Vermeidung von Verzerrungen durch Multi-
kollinearitit einerseits und von Informationsverlust durch die Beschrinkung auf nur eine der
beiden Angaben andererseits. Die Variable ,,Bildungsgrad“ hing mit dem Einkommen zu
=44 (Pearson’s r; p<.01, N=199) zusammen. Da dieser Zusammenhang relativ niedrig ist,
konnen Bildungsgrad und Einkommen als zwei unterschiedliche Indikatoren des soziodko-

nomischen Status der Eltern betrachtet werden.

4.3.4.4 Berufstitigkeit

Die Berufstdtigkeit des Vaters und der Mutter wurde durch die Eltern erfragt. Da iiber den
Vater in 49 Fillen (21 Prozent) keine Angaben vorlagen, wurden nur die Angaben der Mutter
fiir weitere Analysen herangezogen. Fiir die Mutter fehlten diese in 21 Féllen (9 Prozent in-
klusive nicht zurlickgegebener Elternbogen). Die folgende Tabelle zeigt die Haufigkeiten und

Prozentwerte der Angaben {iber die Beschaftigungsverhéltnisse der Miitter:
97



Tabelle 17:  Haufigkeiten und Prozent der Beschéftigungsverhéltnisse der Miitter (N=221)

Schulabschliisse Haufigkeit Prozent
Voll berufstitig 44 20
Teilzeit 91 42
Z.7t. beurlaubt 7 3

In Ausbildung 7 3
Hausfrau 50 23

Z. Zt. arbeitslos 14 6
Keine Angabe 8 4
Gesamt 221 100

Da die Kategorien teilweise sehr gering besetzt waren, wurden derzeit Beurlaubte und in
Ausbildung befindliche Miitter der Kategorie ,,Teilzeit* (zusammen 105 Félle, 47.5 Prozent)
zugeordnet, wihrend Miitter, die angaben, arbeitslos oder Hausfrau zu sein, als nicht berufsta-

tig klassifiziert wurden (zusammen 64 Fille, 29 Prozent).”’

4.3.4.5 Zusammenleben der Eltern

Das Zusammenleben des Kindes mit einem oder beiden leiblichen Eltern wurde durch den
Elternbogen erfasst. Es wurde unterschieden zwischen Kindern, deren leibliche Eltern zu-
sammen leben und solchen, deren leibliche Eltern nicht zusammen leben. Wie die folgende
Tabelle zeigt, lebte mit 63 Prozent die Mehrzahl der Kinder mit beiden leiblichen Eltern zu-
sammen. Die Anzahl der Kinder, deren leibliche Eltern getrennt lebten, entspricht etwa der in
einer grofistddtischen Stichprobe zu erwartenden Anzahl, insbesondere da sowohl Trennungen
aus ehelichen als auch nicht-ehelichen Gemeinschaften eingeschlossen sind, die in den {ibli-

chen Statistiken nicht beriicksichtigt werden (vgl. Walper & Schwarz, 1999).

Tabelle 18:  Haufigkeiten und Prozent der Angaben fiir die Variable ,,Zusammenleben der
Eltern* (N=221)

Haufigkeit Prozent
Eltern zusammen 139 63
Eltern getrennt 82 37
Keine Angabe 0 -
Gesamt 221 100

7 Es wurde angenommen, dass in Ausbildung befindliche vergleichbar beschéftigt sind wie teilzeitberufstitige
Miitter, dass derzeit beurlaubte mit hdherer Wahrscheinlichkeit Teilzeit als Vollzeit berufstétig sind und dass
Hausfrauen und arbeitslose Miitter insofern vergleichbar sind, als sie keiner beruflichen Tétigkeit nachgehen.
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4.3.4.6 Anzahl der Geschwister

Die Anzahl der Geschwister wurde sowohl durch die Kinder, als auch durch die Eltern er-
fragt. Es wurden die Angaben der Eltern herangezogen, da angenommen wurde, dass diese

zuverlassiger sind als die der Kinder®.

Tabelle 19:  Héufigkeiten und Prozentwerte fiir die Anzahl der Geschwister (N=234)

Haufigkeit Prozent
Keine Geschwister 58 25
1 Geschwister 118 50
2 Geschwister 37 16
3 Geschwister 15 6
4 Geschwister 5 2
5 Geschwister 1 0

4.3.4.7 Migrationshintergrund

Um zu ermitteln, ob ein Kind aus einem Elternhaus mit Migrationshintergrund stammt, wur-
den die Kinder gefragt, ob ihre Mutter und ihr Vater aus Deutschland oder aus einem anderen
Land stammen. Kinder mit zwei Elternteilen nicht-deutscher Herkunft wurden als Kinder mit
(zweifachem) Migrationshintergrund eingestuft, Kinder mit einem oder zwei deutschen El-
ternteilen wurden als deutsch eingestuft. 147 Kinder (63 Prozent) gaben an, dass beide Eltern
deutscher Herkunft sind, 33 Kinder (14 Prozent) entstammen deutsch nicht-deutschen Ver-
bindungen und 54 Kinder (23 Prozent) hatten zwei Eltern mit nicht-deutscher Herkunft. So
waren 180 (77 Prozent) Kinder deutscher Herkunft.

Die Eltern wurden nicht nach ihrer Herkunft, sondern nach ihrer Nationalitit befragt. Die
Mehrzahl der Eltern mit nicht-deutscher Herkunft war tiirkischer Nationalitit, gefolgt von
Polen und Liandern des ehemaligen Jugoslawien. Weitere Nationalititen entstammten dem
vorderorientalischen Raum, GUS-Staaten, Siideuropa, Asien, Nord- und Siidamerika sowie
Afrika. Die Kindangabe wurde der Elternangabe vorgezogen, da angenommen wird, dass der
Migrationshintergrund wichtiger ist als die Nationalitit und die subjektive Zugehorigkeit von

grofBerer Bedeutung ist.

4.3.4.8 Familiensprache

Um zu erfassen, ob die Familiesprache Deutsch oder eine andere Sprache ist, wurden die
Kinder gefragt, welche Sprache bei ihnen zu Hause gesprochen wird. Die Antwortalternativen

lauteten: ,,nur Deutsch® (1), ,,Deutsch und eine andere Sprache* (2), sowie ,,nur eine andere

** Einige Kinder schienen die Anzahl ihrer Geschwister mit der Anzahl der Kinder in ihrer Familie verwechselt
zu haben. Fiir die Fille, in denen Elternangaben (N=14) fehlten, wurde die Angabe der Kinder herangezogen.
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Sprache” (3)*°. Es wurde angenommen, dass diese Variable das AusmaB reflektiert, in dem in

der Familie nicht Deutsch gesprochen wird.

Die folgende Tabelle zeigt die Haufigkeiten der familialen Sprachgewohnheiten in Abhéngig-

keit vom Migrationshintergrund.

Tabelle 20:  Héaufigkeiten (Prozentwerte in Klammern) zur Familiensprache (N=234)

1 oder 2 deutsche 2 nicht-deutsche Gesamt
Eltern Eltern
Nur Deutsch 156 (87) 2(4) 158 (68)
Deutsch und eine andere Sprache 21 (12) 45 (83) 66 (28)
Nur eine andere Sprache 3(2) 7 (13) 10 (4)
Keine Angabe - 24 2 (1)
Gesamt 180 (100) 54 (100) 234 (100)

Wie aus der Tabelle zu erkennen, sprach die Mehrheit der Kinder aus Familien mit deutschem
Hintergrund in der Familie nur deutsch (87 Prozent), wahrend Kinder aus Familien mit zwei-
fachem Migrationshintergrund in der Mehrheit deutsch und eine andere Sprache sprachen (83
Prozent). Bemerkenswert ist, dass es auch in deutsch nicht-deutschen Familien vorkam, dass
nur eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wurde, sowie dass nur ein recht geringer
Prozentsatz von 13 Prozent der Kinder mit zweifachem Migrationshintergrund berichtete,

dass bei ihnen zu Hause nur eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird.

4.4 Statistische Verfahren

Im Folgenden werden die fiir die Uberpriifung der Hypothesen angewandten statistischen A-
nalyseverfahren beschrieben. Zu ihrer Berechnung wurde das Statistikprogramm SPSS fiir

Windows, Version 10.0 verwendet.

4.4.1 Vergleich der pridiktiven Bedeutung von Merkmalen fiir Akzeptanz gegeniiber Einfluss

Um die Frage zu beantworten, ob Akzeptanz und Einfluss jeweils auf verschiedenen Kind-
und Elternmerkmalen basieren, sollen die bivariaten Korrelationen dieser Merkmale mit Ak-
zeptanz und Einfluss einem statistischen Vergleich unterzogen werden. Dafiir wird das von
Steiger (1980) vorgeschlagene Vorgehen fiir den Vergleich von Korrelationen aus einer
Stichprobe angewendet (Bortz, 1993). Die Korrelationen der Merkmale mit Akzeptanz und
Einfluss werden zunidchst in Fischer-Z-Werte umgewandelt und unter Beriicksichtigung der

Korrelation zwischen Akzeptanz und Einfluss mittels der bei Bortz (1993, S. 204-205) ange-

¥ Die zwei Fille, bei denen diese Angabe fehlte, entstammten der Gruppe mit zweifachem Migrationshin-
tergrund. Daher wurde deren am héufigsten gewahlte Kategorie (Deutsch und eine andere Sprache) eingesetzt.
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geben Formel miteinander verglichen. Aus dieser Formel ergibt sich eine standardnormalver-
teilte PriifgroBe. Diese wird mit den folgenden kritischen Werten aus der Standardnormalver-
teilung fiir zweiseitige Tests™® fiir die drei gingigen Signifikanzniveaus verglichen: Priifgrofe
fiir a0, z=12.58; Priifgrofe fir ase, z=%1.96; Priifgrofe fiir a9, z=%1.65. Liegt die berechnete
PriifgroBe fiir die Unterschiede in den Korrelationen eines Merkmals mit Akzeptanz und Ein-
fluss unter diesen kritischen Werten, kann kein Unterschied in der Assoziation dieses Merk-
mals mit Akzeptanz gegeniiber Einfluss nachgewiesen werden. So tragt dieses Merkmal glei-

chermaflen zu Akzeptanz wie zum Einfluss bei.

4.4.2 Untersuchung der relativen Bedeutung von Merkmalen

Um zu ermitteln, welche Merkmale eigenstindig zu Akzeptanz und Einfluss beitragen, also
um den relativen Beitrag jedes Prédiktors zu erfassen, wurden multiple Regressionen berech-
net. Sowohl fiir die Erkldrung der Akzeptanz, als auch fiir den Einfluss wurde je ein Modell
fiir Kindmerkmale, eines fiir Elternhausmerkmale, sowie ein Gesamtmodell berechnet. Als

Ausschlusskriterium galten Interkorrelationen von iiber r=.50 unter den Pradiktoren.

4.4.3 Untersuchung von Mediatoreinfliissen

Es werden mehrere Mediatorhypothesen untersucht. Der erste Hypothesenkomplex betraf die
Frage, inwieweit nicht-verhaltensbezogene Kindmerkmale wie z.B. Geschlecht und Alter des
Kindes iiber Verhaltensdispositionen des Kindes vermittelt mit seinem sozialen Status in der
Klasse vermittelt werden. Der zweite Hypothesenkomplex behandelte die Frage danach, ob
Elternhausmerkmale {iber Kindmerkmale vermittelt mit ihrer Akzeptanz und ihrem Einfluss

assoziiert sind.

Um zu priifen, inwiefern mediierende Effekte vorliegen, wurde zundchst untersucht, ob die
Pradiktorvariablen (z.B. Geschlecht) sowie die als Mediatoren (vermittelnde Variablen, z.B.
Verhaltensdispositionen) postulierten Merkmale bivariat mit den Kriteriumsvariablen Einfluss
und Akzeptanz zusammenhédngen. Des Weiteren wurde analysiert, ob zwischen Pradiktoren
und Mediatoren Zusammenhinge bestehen. Nur bei Vorhandensein von Korrelationen zwi-
schen Pridiktor, vermittelnder Variablen und Kriterium konnen Mediatoreffekte vorliegen

(Baron & Kenny, 1986).

30 Obwohl fiir einige Merkmale einseitige Hypothesen formuliert wurden, wird wegen der Alpha-Inflation durch
die Uberpriifung mehrerer Korrelationen an einer Stichprobe sowie wegen der Einheitlichkeit die konservativere
zweiseitige Uberpriifung vorgezogen.
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Es interessierten in diesem Zusammenhang zwei Fragen: Einerseits sollte untersucht werden,
in welchem Ausmal} ein Merkmal vermittelt oder direkt mit dem sozialen Status zusammen-
hingt. Um dieser Frage nachzugehen wurde iiberpriift, ob bei Kontrolle aller moglichen ver-
mittelnden Variablen fiir den Préadiktor signifikante Beitrdge zur Erkldrung der Akzeptanz und
des Einflusses bestehen bleiben. Andererseits war von Interesse, welche Merkmale im Einzel-
nen fiir die Vermittlung des Zusammenhangs in Frage kommen. Mittels multipler Regressio-
nen wurde daher berechnet, ob und wie stark die Hinzunahme einer vermittelnden Variablen

den Beitrag des Pradiktors fiir die Akzeptanz und den Einfluss verringert.

4.4.4 Untersuchung von nicht-linearen Zusammenhéngen

Nichtlineare Zusammenhénge mit dem sozialen Status wurden fiir Schulnoten, relatives Alter,
den Fernsehkonsum und die Geschwisterzahl angenommen. Sie wurden untersucht, indem die
fragliche Pradiktorvariable quadriert wurde. Diese wurde zusétzlich zur unquadrierten Variab-
len in eine Regressionsrechnung mit Akzeptanz oder Einfluss als Kriteriumsvariablen einge-
geben (vgl. Vorgehen bei Aiken & West, 1991, S. 62 ff.). Verschwindet der Haupteffekt fiir
die (unquadrierte) Variable und ist nur der Regressionskoeffizient fiir den quadrierten Term
signifikant, liegt ein u- oder umgekehrt u-formiger Zusammenhang mit Akzeptanz oder Ein-
fluss vor. Bleiben beide Terme signifikant, besteht ein kurvilinearer Zusammenhang. Ist der
Regressionskoeffizient des quadrierten Terms bei signifikantem Haupteffekt nicht signifikant,

ist das Merkmal nur linear mit Akzeptanz oder Einfluss verkniipft.

4.4.5 Untersuchung von moderierenden Einfliissen (Interaktionseffekten)

Moderierende Einfliisse wurden erstens fiir das Geschlecht auf Zusammenhénge von Kind-
und Elternhausmerkmalen mit Akzeptanz und Einfluss angenommen, zweitens fiir Verhal-
tensdispositionen, materielle Ressourcen und Perspektiveniibernahmefahigkeiten auf den Zu-
sammenhang zwischen aggressivem Verhalten und Akzeptanz und Einfluss. Die Frage nach
moderierenden Einfliissen auf den Erklarungsbeitrag von Merkmalen fiir Einfluss und Akzep-
tanz wurde mit regressionsanalytischen Verfahren ermittelt (vgl. Vorgehen bei Aiken & West,
1991). Die kontinuierlichen Moderatorvariablen (positive Verhaltensweisen, materielle Aus-
stattung, Freundschaftskonzept), Priadiktoren (aggressives Verhalten) und Kriteriumsvariablen
(sozialer Status) wurden auf die Gesamtstichprobe z-standardisiert. Dichotome Moderatorva-
riablen (Geschlecht) blieben unveridndert. Durch Multiplikation von Pridiktor- und Modera-
torvariablen wurden Interaktionsterme gebildet. Es werden sowohl die Pridiktor-, als auch die

Moderatorvariable und der Interaktionsterm in die Regressionsrechnung aufgenommen. Sind
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die Regressionskoeffizienten flir den Interaktionsterm bei Kontrolle der einfachen Pradiktor-
variablen signifikant, so liegt ein moderierender Einfluss der Moderatorvariablen auf die Wir-

kung der Pradiktorvariable vor.

4.4.6 Verwendete Stichproben je Analyse

Die Stichprobe fiir die Angaben aus Kindperspektive ist vollstindig, da fehlende Angaben
durch Schitzwerte ersetzt wurden. Fiir die Analyse der Zusammenhinge von Kindmerkmalen
mit Akzeptanz und Einfluss werden deshalb alle 234 Kinder einbezogen. Dagegen wurden fiir
die Elternhausmerkmale, die aus Elternperspektive erhoben wurden, keine Schitzwerte fiir feh-
lende Angaben eingesetzt. Ansonsten hitte ein zu groBer Teil der Angaben auf Schitzungen
beruht. Diese wiren ungenau, da anzunehmen ist, dass Eltern, iiber die keine Angaben vorlie-
gen, sich systematisch von denen unterscheiden, fiir die Angaben vorliegen. Wegen der hohen
Teilnahmequote der Eltern sind die Elternhausangaben dennoch aussagekriftig. In das Ge-
samtmodell, in welchem Kind- und Elternhausmerkmale vergleichend gegeniibergestellt wer-

den, flieBen die Fille nicht ein, deren Eltern den Elternbogen nicht ausgefiillt haben.
5 ERGEBNISSE

Der Ergebnisteil der Untersuchung gliedert sich in drei Teile. Nach der Darstellung der Zu-
sammenhinge der beiden Statusvariablen Akzeptanz und Einfluss befasst sich der zweite Teil
mit der Bedeutung von Kindmerkmalen fiir Akzeptanz und Einfluss. Der dritte Teil beschaftigt

sich mit der Rolle von Elternhausmerkmalen fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes.

5.1 Zusammenhang zwischen Akzeptanz und Einfluss

Die Frage nach der wechselseitigen Bezichung der beiden Statusdimensionen Akzeptanz und
Einfluss zueinander wurde mittels Korrelationen untersucht. Die Statusvariablen Einfluss und
Akzeptanz hingen mit r = .59 (Pearson; p<.01,) in hohem Male positiv zusammen, die ge-
meinsam aufgekldrte Varianz liegt bei 35%. Da sich die Akzeptanz aus der Differenz zwi-
schen positiven und negativen Stimmen zusammensetzt, wurden die Zusammenhédnge der
positiven und negativen Stimmen mit dem Einfluss ebenfalls untersucht. Der Zusammenhang
zwischen Einfluss und positiven Stimmen fiel mit r = .58 (Pearson; p<.01) héher aus als der-

jenige zwischen Einfluss und negativen Stimmen von r = -.43 (Pearson; p<.01).

Akzeptanz und Einfluss sind nicht unabhédngig voneinander, sondern stehen zueinander in
hohem Zusammenhang. Dies geht vor allem auf den hohen Zusammenhang zwischen positi-

ven Stimmen und dem Einfluss zuriick, wihrend negative Stimmen nur méfBig negativ mit
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dem Einfluss verkniipft sind. Trotz ihres hohen Zusammenhangs sind Akzeptanz und Einfluss
nicht ineinander iiberfithrbar, denn mit 35 Prozent gemeinsamer Varianz ldsst sich aus der

Akzeptanz eines Kindes sein Einfluss nicht vollstindig vorhersagen und umgekehrt.

5.2 Zusammenhénge zwischen Kindmerkmalen und Akzeptanz und Einfluss

Um der Frage nachzugehen, inwiefern Akzeptanz und Einfluss auf unterschiedlichen Merk-
malen basieren, wird im Folgenden iiberpriift, ob die interessierenden Kindmerkmale auf bi-
variater Ebene unterschiedlich mit Akzeptanz und Einfluss assoziiert sind. Des Weiteren wird
mittels multipler Regressionen untersucht, welche dieser Merkmale auch bei simultaner Be-
trachtung signifikante Erkldrungsbeitrdge fiir Akzeptanz und Einfluss liefern. Anschlielend
wird untersucht, durch welche Vermittlungsprozesse nicht-verhaltensbezogene Kindmerkmale
mit Akzeptanz und Einfluss verkniipft sind. SchlieBlich werden Ergebnisse zu moderierenden
Einfliissen auf Zusammenhénge zwischen aggressivem Verhalten und Akzeptanz und Einfluss

dargestellt.

5.2.1 Bivariate Zusammenhinge von Kindmerkmalen mit Akzeptanz und Einfluss

5.2.1.1 Verhaltensdispositionen

Der Frage nach der unterschiedlichen Assoziation von Verhaltensdispositionen mit Akzeptanz
gegeniiber Einfluss wurde durch den Vergleich ihrer Korrelationen mit den beiden Statusdi-
mensionen nachgegangen. Die folgende Tabelle zeigt diese bivariaten Zusammenhinge und

gibt an, inwiefern diese sich signifikant voneinander unterschieden (vgl. rechte Spalte):

Tabelle 21:  Korrelationen der Verhaltensdispositionen mit Akzeptanz und Einfluss (Pear-
son’s r) (N=234)

Akzeptanz Einfluss z-Priifgrofle
n. Steiger
Hilfreich-fair 61%* ST 4.87%*
Ideenreich A6** 52K -1.20
Humorvoll-gutgelaunt A4 39%* 0.94
Aggressiv-disruptiv -.O1** - 18%* -8.20%*
Bestimmen-angeben -.20%* 34 -9.31%x*
Verletzbar-traurig -25%* -3 1.07

** p< .01; * p<.05; "p <.10; Unterschiede: ** p<.01~z> [2.58|; *p<.05~z> [1.96]; 'p<.10~z>|1.65]

Fiir die Verhaltensdispositionen hilfreich-fair, aggressiv-disruptiv und bestimmen-angeben
ergaben sich signifikante Unterschiede in ihren Zusammenhéngen mit Akzeptanz gegeniiber

Einfluss. Je mehr Kinder sich in der Klasse hilfreich-fair verhielten, desto mehr waren sie

104



akzeptiert, wihrend sie in ihrem Einfluss vergleichsweise weniger von solchem Verhalten
profitierten. Je mehr sich Kinder aggressiv verhielten, desto weniger akzeptiert waren sie.
Entgegen der Erwartung waren sie zwar auch weniger einflussreich, dieser Zusammenhang
fiel jedoch im Verhéltnis zur Verkniipfung mit der Akzeptanz deutlich geringer aus. Wie er-
wartet waren auch Kinder, die bestimmerisch-angeberisches Verhalten zeigten, weniger ak-
zeptiert. Sie waren aber umso einflussreicher. Je ideenreicher, humorvoller und weniger ver-
letzbar Kinder waren, desto mehr waren sie gleichermallen akzeptiert und einflussreich, hier

wurden keine unterschiedlichen Assoziationen gefunden.

Bezogen auf Verhaltensdispositionen ldsst sich zusammenfassend feststellen, dass prosozia-
les, aggressives und bestimmerisch-angeberisches Verhalten jeweils unterschiedlich mit Ak-
zeptanz und Einfluss assoziiert sind. Ideenreichtum, Humor und geringe Verletzbarkeit haben

eine dhnliche Bedeutung fiir Akzeptanz und fiir Einfluss.

5.2.1.2 Freundschaftskonzept und Schulnoten

Inwiefern sich jeweils die Rolle von sozialen Perspektiveniibernahmefdhigkeiten - gemessen
als Freundschaftskonzept - und Schulnoten fiir Akzeptanz und Einfluss voneinander unter-
scheidet, kann aus der folgende Tabelle ersehen werden. Sie stellt die bivariaten Zusammen-
hénge des Freundschaftskonzepts und des Schulnotendurchschnitts zu Akzeptanz und Einfluss

sowie deren statistischen Vergleich dar (vgl. rechte Spalte).

Tabelle 22:  Korrelationen des Freundschaftskonzepts und der Schulnoten mit Akzeptanz
und Einfluss (Pearson’s r) (N=234)

Akzeptanz Einfluss z-Priifgrofle
n. Steiger
Freundschaftskonzept 25%* 33%* 1.43
Schulnoten (1-6) -.52%* - 45%% 1.38

** p< 01; * p<.05; "p <.10; Unterschiede: ** p<.01~z> [2.58|; *p<.05~z> [1.96]; 'p<.10~z>|1.65]

Freundschaftskonzept und Schulnoten waren beide signifikant mit Akzeptanz und Einfluss
assoziiert. Die Zusammenhinge des Freundschaftskonzepts mit Akzeptanz und Einfluss wa-
ren gering bis moderat, die Zusammenhédnge der Schulnoten mit Akzeptanz und Einfluss mo-
derat bis hoch. Die negative Korrelation fiir die Schulnoten entsteht, da 1 fiir sehr gute und 6
fiir ungentigende Schulnoten stehen. Je hoher das Freundschaftskonzept und mehr noch je
besser die Schulnoten, desto mehr war ein Kind in seiner Klasse akzeptiert und einflussreich.
Die Unterschiede in den Korrelationen mit Akzeptanz gegeniiber Einfluss waren weder fiir
das Freundschaftskonzept, noch fiir Schulnoten signifikant, so dass diese Merkmale jeweils

eine vergleichbar positive Bedeutung fiir die Akzeptanz und den Einfluss hatten.
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Fiir Schulnoten wurden auch nicht-lineare Zusammenhinge angenommen. Um diese priifen,
wurde diese Variable z-standardisiert und quadriert, so dass sehr gute und sehr schlechte
Schulleistungen gleiche Werte erhielten. Die unquadrierte und quadrierte Variable wurden in
Regressionsrechnungen mit Akzeptanz und Einfluss als Kriteriumsvariablen aufgenommen.
Es konnten keine kurvilinearen Zusammenhdnge zwischen Schulnoten und Akzeptanz und
Einfluss nachgewiesen werden (vgl. Anhang, Tab. 4 u. 5). Sehr gute Schiiler waren also nicht

weniger akzeptiert und weniger einflussreich als durchschnittliche Schiiler.

5.2.1.3 Materielle Ressourcen

Um zu ermitteln, welche der erfragten Ausstattungsgiiter relevant fiir den sozialen Status sind,
wurden punkt-biseriale Korrelationen jedes Ausstattungsguts mit Akzeptanz und Einfluss
berechnet (vgl. Anhang, Tab. 8). Alle gefundenen Zusammenhédnge zum sozialen Status wa-
ren gering. Wer Zugang zu einem Computer hatte, war etwas besser akzeptiert (r=.17, p<.05),
nicht aber einflussreicher (r=.10, n.s.”"). Wer iiber eine Stereoanlage verfiigte, hatte etwas
mehr Einfluss (r=.21, p<.01), nicht aber mehr Akzeptanz (r=.06, n.s.), gleiches galt fiir den
Besitz von Rollerskates (Einfluss: 1=.15, p<.05; Akzeptanz: r=.04, n.s.). Wer ein Fahrrad
hatte, war sowohl etwas akzeptierter, als auch einflussreicher (Akzeptanz: r=.15, p<.05; Ein-
fluss: r=.13, p<.05). Wer hingegen einen Roller besal}, war etwas weniger akzeptiert (Akzep-
tanz r=-.16, p<.05, Einfluss: r=-.05, n.s.). Ohne Zusammenhang mit Akzeptanz oder Einfluss
waren der Zugang zu Playstation, Gameboy, Fernseher, Videorekorder und Handy sowie der

Besitz eines eigenen Tisches, von Markenkleidung und eines Walkmans.

Die Giiter, fiir die signifikante positive Korrelationen entweder flir Akzeptanz oder fiir Ein-
fluss vorlagen, wurden in weitere Analysen einbezogen. Dieses Vorgehen wurde einer einfa-
chen Summenbildung aus allen Giitern vorgezogen, da ansonsten die Bedeutung materieller
Ausstattungsgiiter aufgrund einer Reihe fiir den sozialen Status irrelevanter Giiter unterschétzt
worden wire. Die Items Computer, Stereoanlage, Fahrrad und Skates, wurden zu einem Maf}
zusammengefasst (vgl. Methoden, Abschnitt Materielle Ressourcen). Die folgende Tabelle
zeigt die bivariaten Zusammenhénge der ,,Ausstattung® und des Taschengeldes mit Akzeptanz

und Einfluss und deren statistische Vergleiche (rechte Spalte):

*! n.s. bedeutet nicht signifikant.
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Tabelle 23:  Korrelationen materieller Ressourcen mit Akzeptanz und Einfluss (Pearson’s r)

(N=234)

Akzeptanz Einfluss z-PriifgroBe
n. Steiger
Ausstattung 18%* 26%* -1.38
Taschengeld -.06 -.09 0.50

% p< .01; * p<.05; "p <.10; Unterschiede: ** p<.01~z> [2.58|; *p<.05~z> [1.96]; 'p<.10~z>|1.65]

Die Variable Ausstattung ist mit Einfluss und Akzeptanz nicht unterschiedlich hoch verbun-
den, zu beiden Statusdimensionen bestehen vergleichbare, niedrige bis moderate Assoziatio-
nen. Die Hohe des monatlich erhaltenen Taschengeldes hingt weder mit der Akzeptanz noch

mit dem Einfluss eines Kindes zusammen.

Kinder, die ein eigenes Zimmer haben und solche, die ein Zimmer mit Geschwistern oder
anderen Familienmitgliedern teilen, unterschieden sich nicht signifikant in ihrer Akzeptanz
und ihrem Einfluss unter Mitschiilern (Varianzanalyse fiir Mittelwerte; Akzeptanz: F=0.34,
n.s.; Einfluss: F=0.44, n.s.; Mittelwerte vgl. Anhang, Tab. 9). Wegen der geringen Anzahl der
Kinder, die sich mit zwei oder mehr Personen ein Zimmer teilten (N=9), sind die Ergebnisse
fiir diese Gruppe nicht aussagekréftig, wohl aber der Vergleich zwischen Kindern mit eige-

nem Zimmer und solchen, die sich ein Zimmer mit nur einer weiteren Person teilten.

Die Hypothese, dass die materielle Ausstattung mit dem sozialen Status eines Kindes zusam-
menhéngt, kann als bestétigt gelten. Die materielle Ausstattung war fiir den Einfluss und fiir
die Akzeptanz nicht von unterschiedlicher Bedeutung. Die Ergebnisse machen zudem deut-
lich, dass es darauf ankommt, welche Giiter betrachtet werden. Computer, Stereoanlage, Fahr-
rad und Rollerskates scheinen wichtiger zu sein als Markenkleidung, Walkman oder Handy.
Es konnen sogar negative Assoziationen zwischen der Ausstattung und dem sozialen Status
bestehen (vgl. Roller). Entgegen der Erwartung waren Taschengeld und Akzeptanz bzw. Ein-
fluss eines Kindes nicht miteinander verkniipft. Auch ein eigenes Zimmer zu haben war ohne

Vorteile fir den sozialen Status eines Kindes.

5.2.1.4 Geschlecht und relatives Alter

Um zu priifen, ob Geschlechtsunterschiede im sozialen Status bestehen, wurden Korrelationen
zwischen dem Geschlecht und Akzeptanz und Einfluss berechnet. Ebenso wurde untersucht,
welche Rolle das relative Alter eines Kindes fiir die Akzeptanz und den Einfluss spielt. Die

folgende Tabelle zeigt die bivariaten Korrelationen und deren statistische Vergleiche.
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Tabelle 24:  Korrelationen des Geschlechts und relativen Alters mit Akzeptanz und Einfluss
(Pearson’s r) (N=234)

Akzeptanz Einfluss z-PriifgroBe
n. Steiger
Geschlecht™ - 18%% .00 -3.03%*
Relatives Alter - 29%* - 15% -2.44%*

% p< .01; * p<.05; "p <.10; Unterschiede: ** p<.01~z> [2.58|; *p<.05~z> [1.96]; 'p<.10~z>|1.65]

Die negative, wenn auch geringe Korrelation zwischen dem Geschlecht und Akzeptanz zeigt,
dass Jungen wie erwartet weniger akzeptiert waren als Maddchen. In ihrem Einfluss unter-
schieden sich die Geschlechter hingegen entgegen der aufgestellten Hypothese nicht: Jungen
waren insgesamt nicht einflussreicher als Madchen. Wie am Unterschied in den Zusammen-
héngen deutlich wird, spielt das Geschlecht dennoch wie angenommen eine unterschiedliche

Rolle fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes.

Um der Hypothese nachzugehen, dass Jungen extremere Statuspositionen innehaben als Mad-
chen, wurden zuerst die Varianzen der beiden Geschlechter in Akzeptanz und Einfluss vergli-
chen (Levene’s Test fiir Varianzunterschiede). Die Ergebnisse zeigen die folgenden Tabellen.
Ihnen ist zu entnehmen, dass Jungen sowohl im Einfluss, als auch in der Akzeptanz eine ho-
here Varianz aufwiesen als Méadchen. Dies verweist auf extremere Statuspositionen der Jun-

gen in der Akzeptanz und im Einfluss.

Tabelle 25:  Standardabweichungen in der Akzeptanz bei beiden Geschlechtern (N=234)

SD F-Wert
Madchen (N=127) 0.85 13.03%*
Jungen (N=107) 1.09

#*p< .01, * p<.05; p<.10

Tabelle 26:  Standardabweichungen im Einfluss bei beiden Geschlechtern (N=234)

SD F-Wert
Midchen (N=127) 0.87 6.69%**
Jungen (N=107) 1.10

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Da aus der Uberpriifung der Varianzen nicht hervorgeht, ob die Unterschiede darauf zuriickge-
hen, dass Jungen zugleich geringere und hohere Akzeptanz- und Einflusswerte haben, wurden
in einem weiteren Schritt multiple Regressionen berechnet. Die ansonsten als Kriteriumsvari-

ablen konzipierten Variablen Akzeptanz und Einfluss wurden fiir diese Berechnung als unab-

32 Midchen=0; Jungen=1
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hingige Variablen verwendet. Dieses Vorgehen legitimiert sich aus dem querschnittlichen
Design. Die standardisierten Variablen Akzeptanz und Einfluss wurden dazu quadriert, so dass
negative z-Werte (niedriger Status) und positive z-Werte (hoher Status) gleiche Werte erhalten.
Daraufhin wurde tliberpriift, ob diese quadrierten Variablen und das Geschlecht zusammenhén-
gen. Wenn Jungen im Einfluss extremere Positionen einnehmen als Madchen, miissen sie in der
quadrierten Variable fiir den Einfluss hohere Werte haben als Madchen. Dies miisste sich, da
Jungen die Kodierung 1 und Médchen die Kodierung 0 haben, in einem positiven Koeffizienten
zur Erkldrung des Geschlechts widerspiegeln. Wie an der folgenden Tabelle ersichtlich, ist dies
der Fall. Zwischen Akzeptanz und Geschlecht konnte kein kurvilinearer Zusammenhang nach-

gewiesen werden (vgl. Anhang, Tab. 6).

Tabelle 27:  Multiple Regressionen des Geschlechts auf den Einfluss: Nicht-linearer und
linearer Anteil (Regressionskoeffizienten) (N=234)

Modell ohne quadrierten Modell mit quadriertem

Term Term
Einfluss .00 -.01
Einfluss? - 14%*
R” korrigiert -.00 01*

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Die folgende Abbildung veranschaulicht dieses Ergebnis: Sie zeigt den geschitzten Prozent-
satz an Kindern, die bei einem gegebenen Einflusswert mannlichen Geschlechts sind (vgl.
Vorgehen bei Aiken & West, 1991, S. 163 ff.). So sind z.B. Kinder mit sehr hohem (z=2) und
niedrigem Einfluss (z=-2) zu jeweils 80 Prozent Jungen, Kinder mit mittlerem Einfluss (z=0)

nur zu 40 Prozent.
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Abbildung 4. Regressionsanalytisch geschitzter prozentualer Anteil an Jungen bei gegebenem Einflusswert

Es ldsst sich festhalten, dass Méadchen akzeptierter waren als Jungen. Wihrend Jungen und
Maidchen sich durchschnittlich nicht in ihrem Einfluss unterschieden, nahmen Jungen aber
héufiger extrem niedrige und extrem hohe Einflusspositionen ein. Dies spricht fiir die postu-

lierte geringere Hierarchisierung im Einfluss fiir Mddchen im Vergleich zu Jungen.

Das relative Alter des Kindes im Verhiltnis zu den Mitschiilern war mit der Akzeptanz und
dem Einfluss negativ korreliert (vgl. Tabelle 25). In der Klasse éltere Kinder waren weniger
akzeptiert und auch weniger einflussreich unter ihren Mitschiilern. Diese negative Verkniip-

fung von Alter und sozialem Status war fiir die Akzeptanz enger als fiir den Einfluss.

Es wurde angenommen, dass sowohl jiingere als auch éltere Kinder in der Klasse weniger
akzeptiert werden als Kinder durchschnittlichen Alters. Um diese Hypothese zu testen, wur-
den nichtlineare Zusammenhénge gepriift, indem das standardisierte relative Alter quadriert
wurde. Wie erwartet, gab es fiir die Akzeptanz zusitzlich zum linearen Zusammenhang einen
signifikanten quadratischen Effekt. Dies zeigt die folgende Tabelle (Einfluss s. Anhang, Tab.
7):
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Tabelle 28:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf das relative Alter: Nicht-linearer
und linearer Zusammenhang (Regressionskoeftizienten) (N=234)

Modell ohne quadrierten Modell mit quadriertem

Term Term
Relatives Alter - 29** - 21**
Relatives Alter? - - 17*
R” korrigiert .08* 10%*

#* p< .01;*p<.05; p<.10

Den kurvilinearen Zusammenhang veranschaulicht die folgende Abbildung:

1,5

1

0,5

Akzeptanz
o

-2 -1,5 -2 -0,5 0 0,5 1 1,5 2
Relatives Alter (Z-Werte)

Abbildung 5. Akzeptanz von Kindern je nach ihrem relativen Alter

Anhand der Abbildung ist zu erkennen, dass sowohl in der Klasse éltere (positive Z-Werte)
als auch jlingere Kinder (negative Z-Werte) weniger akzeptiert waren als Kinder durchschnitt-
lichen Alters (Z-Werte um Null). Insgesamt war die Ablehnung dlterer Kinder aber stérker als

die jiingerer Kinder.

Zusammenfassend steht der negative Zusammenhang zwischen dem relativen Alter und dem
Einfluss im Gegensatz zur erwarteten positiven Bedeutung dieses Merkmals. Der kurvilineare
Zusammenhang zwischen dem relativen Alter und der Akzeptanz entspricht der These, dass
Kinder mit durchschnittlichem Alter besser akzeptiert werden als vom Durchschnitt abwei-

chende Kinder.
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5.2.2 Welche Merkmale leisten eigenstindige Beitrige, welche Merkmale wirken vermittelt?

Die bisherigen Berechnungen dienten vor allem dazu, die Bedeutung der Kindmerkmale fiir
die Akzeptanz im Verhiltnis zu ihrer Bedeutung fiir den Einfluss zu untersuchen. Die nun
folgenden Abschnitte dienen der Beantwortung der Frage, welche eigenstindigen Erklarungs-
beitridge die betrachteten Merkmale unter Beriicksichtigung ihrer Zusammenhinge miteinan-
der fiir die Akzeptanz und den Einfluss haben. Sie sollen auBerdem Aufschluss dariiber geben,
inwiefern nicht-verhaltensbezogene Merkmale vermittelt mit dem sozialen Status zusammen-

hiangen und welche Verhaltensdispositionen als vermittelnde Variablen in Frage kommen.

5.2.2.1 Multiple Regressionen

Bevor multiple Regressionen berechnet wurden, wurde gepriift, ob die als Prédiktoren ver-
wendeten Kindmerkmale in zu hohem Mafe miteinander korrelieren. Die Interkorrelationen
der Kindmerkmale werden im Anhang (Tab. 10) dargestellt. Da keine der Korrelationen einen
Wert von r=.50 iiberschritt, lag keine iiberméBige Kollinearitdt vor und multiple Regressionen

konnten mit allen Kindmerkmalen berechnet werden.

Um zu tberpriifen, ob Verhaltensdispositionen als vermittelnde Variablen flir die nicht ver-
haltensbezogenen Merkmale (Geschlecht, relatives Alter, materielle Ausstattung, Freund-
schaftskonzept und Schulnoten) fungieren, wurden schrittweise Regressionen berechnet:
Einmal wurden Verhaltensdispositionen in die Rechnung eingefiihrt, dann nicht verhaltensbe-
zogene Merkmale, einmal wurden erst die nicht verhaltensbezogenen Merkmale und dann
Verhaltensdispositionen aufgenommen. Die beiden folgenden Tabellen zeigen im ersten Mo-
dell die multivariaten Erklarungsbeitrdge der Verhaltensdispositionen, im zweiten Modell die
der nicht verhaltensbezogenen Merkmale, im dritten Modell die beider Bereiche von Kind-
merkmalen. Es wurden nur die Merkmale berticksichtigt, fiir die mindestens zu einer Status-
dimension bivariate Zusammenhinge vorlagen. Die folgende Tabelle stellt das Regressions-

modell fiir die Erklarung der Akzeptanz durch Kindmerkmale dar:
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Tabelle 29:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf Kindmerkmale (Regressionskoefti-
zienten) (N=234)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Verhaltens- Nicht-verhaltensbez.  Alle Kindmerkmale
dispositionen Merkmale
Geschlecht - - 12% -.02
Relatives Alter® - 117 -.04
Ausstattung - 14%* ATk
Freundschaftskonzept - .05 .04
Schulnoten - - 44%* - 12%
Hilfreich-fair 32%* - 28%*
Ideenreich 5% - .10%*
Humorvoll-gutgelaunt 26%* - 24%%
Aggressiv-disruptiv -.43%% - -.39%*
Bestimmen-angeben .02 - .00
Verletzbar-traurig - 12%* - - 13%*
R” korrigiert 66%* 31¥* 68%*

**p<.01;* p<.05; p<.10

Im Gesamtmodell (Modell 3, rechte Spalte) fiir die Akzeptanz hatten folgende Merkmale sig-
nifikante Erklarungsbeitrdge: Aggressiv-disruptives Verhalten trug am stdrksten moderat und
negativ bei, gefolgt von hilfreich-fairem und humorvoll-gutgelauntem Verhalten mit geringen
bis moderaten positiven Beitrdgen. Verletzbar-Traurig-Sein, Schulnoten, die Ausstattung und
ideenreich hatten signifikante, aber geringe Beitrdge. Ohne signifikanten Beitrag waren Ge-
schlecht, relatives Alter, das Freundschaftskonzept und Bestimmerisch-Angeberisch-Sein.
Prosoziales Verhalten, Ideenreichtum und Humor spielen im Vergleich zu ihren bivariaten
Korrelationen eine deutlich geringere Rolle (r=.61, p<.01; r=.46, p<.01, r=44, p<.01; alle

Pearson’s r), wenn weitere Kindmerkmale kontrolliert werden.

Die folgende Tabelle stellt das Regressionsmodell fiir die Erkldrung des Einflusses durch

Kindmerkmale dar:

3 Fiir dieses Modell wurde zur besseren Vergleichbarkeit zum Modell fiir die Erklarung des Einflusses der quad-
rierte Term fiir das relative Alter ausgeschlossen. Der Regressionskoeffizient dieser Variable liegt bei Kontrolle
aller nicht-verhaltensbezogener Merkmale bei =.12 (p<.10), bei Kontrolle aller weiteren Kindmerkmale bei p=-
.06 (n.s.).
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Tabelle 30: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf Kindmerkmale (Regressionskoeffi-
zienten) (N=234)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Verhaltens- Nicht-verhaltensbez.  Alle Kindmerkmale
dispositionen Merkmale

Geschlecht - A17 .04

Relatives Alter - .03 -.01

Ausstattung - 20%* 3%
Freundschaftskonzept - 25%* 3%

Schulnoten - -.39%* - 16%*
Hilfreich-fair 21%* - 5%
Ideenreich 27%* - 19%*
Humorvoll-gutgelaunt 22%* - 9%
Aggressiv-disruptiv - 18%* - - 15%*
Bestimmen-angeben A42%* - 37
Verletzbar-traurig - 17 - - 17
R” korrigiert 52k 20%* S56%*

**p<.01;* p<.05; p<.10

Im Gesamtmodell (Modell 3, rechte Spalte) fiir den Einfluss hatte die Variable ,,bestimmen-
angeben* den hochsten, moderaten und positiven Beitrag, gefolgt von etwa gleich hohen, ge-
ring-moderaten Beitrdgen der Variablen ,,ideenreich®, ,,humorvoll-gutgelaunt* und ,,verletz-
bar-traurig® (negativ), ,,Schulnoten®, ,hilfreich-fair und ,,aggressiv-disruptiv®“ (negativ).
Auch das Freundschaftskonzept und Ausstattung behielten geringe positive Beitrdge zum Ein-
fluss. Dies ist insofern bemerkenswert, als bivariat ,,ideenreich®“ und nicht ,,bestimmen-
angeben* am stirksten mit Einfluss korreliert war (Ideenreich: r=.52, p<.01 vs. Bestimmen-
angeben: r=.34, p<.01). Das Ergebnis zeigt, dass aggressiv-disruptives Verhalten auch multi-
variat einen geringen negativen Erkldrungsbeitrag fiir Einfluss behielt. Ohne Beitrag fiir die

Erklarung des Einflusses waren Geschlecht und relatives Alter.

Vergleicht man die Merkmale nicht in ihrer absoluten Bedeutung fiir Akzeptanz und Einfluss,
sondern in ihrer Rangfolge, so hatten aggressiv-disruptiv und hilfreich-fair fiir die Akzeptanz
die hochste Bedeutung, wihrend sie fiir den Einfluss erst an relativ spater Stelle nach bestim-
men-angeben, ideenreich und humorvoll-gutgelaunt standen. Insgesamt wurde durch die be-
trachteten Kindmerkmale mehr Varianz der Akzeptanz aufgeklart als des Einflusses (R*=.68
vs. R?=.56). Dieser Unterschied geht iiberwiegend darauf zuriick, dass die untersuchten Ver-
haltensdispositionen mit Akzeptanz stirker assoziiert waren als mit Einfluss (R*=.66 vs.
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R’=.52), wihrend die Aufkldrung durch die nicht verhaltensbezogenen Merkmale sich wenig

unterschied (R?=.31 vs. R>=.29).

Die Verhaltensdispositionen kldrten sowohl fiir die Akzeptanz als auch fiir den Einfluss am
meisten Varianz auf. Die zusitzlich erklirte Varianz durch nicht-verhaltensbezogene Merk-
male war mit zwei (Akzeptanz) und vier Prozent (Einfluss) signifikant. Dies deutet darauf hin,
dass nicht-verhaltensbezogene Merkmale zwar groBtenteils, aber nicht vollstdndig iiber Ver-
haltensdispositionen vermittelt mit Akzeptanz und Einfluss zusammenhingen. Anders als an-
genommen, reduzierten sich nicht nur die Beitrdge der nicht-verhaltensbezogenen Merkmale
unter Kontrolle der Verhaltensdispositionen, sondern fiir Akzeptanz und Einfluss waren auch
jeweils die Beitrdge von Verhaltensdispositionen - insbesondere fiir hilfreich-fair und ideen-
reich - bei Beriicksichtigung der nicht-verhaltensbezogenen Merkmale etwas geringer. Schul-
noten behielten zwar multivariat signifikante Beitrdge fiir Akzeptanz und Einfluss, diese fie-
len aber im Vergleich zu ihren nicht verhaltenskontrollierten Beitrdgen fiir Akzeptanz und
Einfluss wesentlich geringer aus (Akzeptanz: f=-.43 vs. f=-.12; Einfluss f=-.39 vs. f=-.16).
Bemerkenswert ist, dass das Freundschaftskonzept fiir den Einfluss eine erklirende Bedeu-

tung behielt, auch wenn Verhaltensdispositionen der Kinder kontrolliert wurden.

Als Fazit kann den Modellen fiir Akzeptanz und Einfluss entnommen werden, dass sich die
Unterschiede in der Bedeutung von Kindmerkmalen und hier insbesondere von Verhaltens-
dispositionen fiir diese Statusdimensionen auch multivariat abbilden lassen. Eine vollstindige
Vermittlung der nicht-verhaltensbezogenen Merkmale insgesamt konnte nicht nachgewiesen
werden. Fiir den Einfluss galt, dass nur das relative Alter vollstindig vermittelt iiber andere
Merkmale mit diesem zusammenhing. Schulnoten und die Ausstattung behielten, wie alterna-
tiv angenommen, signifikante Beitrdge fiir Akzeptanz und Einfluss. Auch das Freundschafts-
konzept als MaB fiir Perspektiveniibernahmeféhigkeiten behielt — entgegen der Erwartung —
einen positiven Erkldrungsbeitrag fiir den Einfluss. Mit der Akzeptanz hingen Geschlecht,

relatives Alter und das Freundschaftskonzept nur vermittelt zusammen.

5.2.2.2 Vermittelnde Prozesse

Theoretisch wurde angenommen, dass nicht-verhaltensbezogene Merkmale ganz oder teilwei-
se vermittelt iber Verhaltensdispositionen mit der Akzeptanz und dem Einfluss eines Kindes
zusammenhdngen. Tatsdchlich hingen das Freundschaftskonzept, Schulnoten, die materielle
Ausstattung, Geschlecht und relatives Alter unter Kontrolle der Verhaltensdispositionen we-
sentlich geringer oder nicht mehr signifikant mit Akzeptanz und Einfluss zusammen. Im Fol-

genden wird der Frage nachgegangen, welche Verhaltensdispositionen im Einzelnen eine
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vermittelnde Rolle fiir diese Merkmale spielten. Zudem wurde untersucht, ob auch dem
Freundschaftskonzept, den Schulnoten, dem Geschlecht und dem relativen Alter selbst eine

vermittelnde Rolle zukommt.

Um dies zu untersuchen, wurde folgendermaflen vorgegangen: Das jeweils interessierende
Merkmal wurde zunéchst allein in die multiple Regressionsrechnung aufgenommen, darauf-
hin wurden die als vermittelnde Variablen in Betracht kommenden Merkmale einzeln hinzu-
gefiigt und iiberpriift, wie weit sich der Beitrag des Merkmals dadurch verringert. Schlielich
wurden alle als vermittelnde Variable in Betracht kommenden Merkmale gleichzeitig hinzu-
gefligt. Die Ergebnisse lassen sich wie folgt interpretieren: Je stirker der Regressionskoeffi-
zient eines Pradiktors bei Kontrolle eines weiteren Kindmerkmals absinkt, desto mehr kommt
dieses Merkmal als mediierende Variable in Frage. An dieser Stelle geht es nicht darum, ob
sich Beitrdge signifikant verringerten. Die folgenden Berechnungen sollen vielmehr einen
Eindruck dariiber vermitteln, auf welche Merkmale die in den Gesamtmodellen bereits ge-
zeigten Reduktionen in Regressionskoeffizienten iiberwiegend zuriickgingen. Waren bereits
bivariat keine Zusammenhinge eines Merkmals zu Akzeptanz und Einfluss vorhanden, wur-

den keine vermittelnden Prozesse untersucht.

Freundschaftskonzept und Schulnoten

Fiir Perspektiveniibernahmefdhigkeiten wurden bisher nur prosoziales und aggressives Ver-
halten als vermittelnde Faktoren auf den Zusammenhang mit der Akzeptanz eines Kindes
angenommen. Die folgenden Ergebnisse bieten Aufschluss dariiber, welche Rolle diesen und
weiteren Merkmalen zukommt und welche Kindmerkmale den Zusammenhang zwischen Per-
spektiveniibernahmefdhigkeiten und dem Einfluss eines Kindes vermitteln. Des Weiteren
wird aufgeklart, welche Rolle weitere Kindmerkmale fiir den Zusammenhang zwischen
Schulnoten und Akzeptanz und Einfluss spielen. In den folgenden Tabellen wird dargestellt,
welche Beitrdge die Variablen Freundschaftskonzept und Schulnoten zunédchst ohne Beriick-
sichtigung weiterer Kindmerkmale hatten (linke Spalte). Daneben ist zu ersehen, wie stark
ihre Beitrdge jeweils bei Kontrolle der einzeln hinzugefiigten Kindmerkmale reduziert wurden
(mittlere Spalten). In der letzten Spalte der Tabellen stehen die Beitrdge des Freundschafts-

konzepts und der Schulnoten, wenn alle weiteren Kindmerkmale kontrolliert wurden.
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Tabelle 31:  Regressionskoeffizienten des Freundschaftskonzepts und der Schulnoten fiir
die Erklarung der Akzeptanz bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale®* (N=234)

ohne P I H A B V. FK N G RA Ges.

Freundschafts- = .25%* .11*  13%  24%*% [5%* 28kx  DS5%* - 2% 21 21%* .04
konzept

Schulnoten S 52Kk L 30FK - 39%E _43FF _3e¥F L S1HF L 50FF L 48%* - = 50%* L 4THE D%
(1-6)

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 32:  Regressionskoeffizienten des Freundschaftskonzepts und der Schulnoten fiir
die Erkldrung des Einflusses bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale (N=234)

ohne P I H A B V. FK N G RA Ges.

Freundschafts- = .33** .25%*% 20%* 32%* 3]** 29%x  3F&x* - 22%% 0 30k PRk 3%
konzept

Schulnoten SASEE S 3O QTR _BREE Q4R _QTRE 43k FO%* - -46%* - AS*E L] 6%*
(1-6)

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Da sich der Regressionskoeffizient des Freundschaftskonzepts fir die Akzeptanz unter Kon-
trolle aller anderen Kindmerkmale auf einen nicht signifikanten Wert reduzierte (Brx=.25 vs.
Brk=.04), kann gefolgert werden, dass dieses Merkmal vollstindig durch die anderen Kind-
merkmale vermittelt wird. Bei einzelner Betrachtung der Kindmerkmale zeigte sich, dass vor
allem hilfreich-faires Verhalten (Brx=.11), Schulnoten (Brx=.12) und Ideenreichtum (Brx=.13)
den Zusammenhang zwischen dem Freundschaftskonzept und der Akzeptanz vermittelten.
Auch der Beitrag des Freundschaftskonzepts fiir den Einfluss reduzierte sich unter Kontrolle
aller anderen Kindmerkmale deutlich (Brx=.33 vs. Brk=.13), blieb aber signifikant. Hier ging
der Zusammenhang vor allem auf den hoheren Ideenreichtum (Brx=.20) und die besseren

Schulnoten (Brk=.22) von Kindern mit hoheren Freundschaftskonzepten zuriick.

Der Beitrag der Schulnoten fir die Erkldrung der Akzeptanz wurde in hohem Malle durch
weitere Kindmerkmale vermittelt, denn unter Kontrolle von anderen Kindmerkmalen redu-
zierte sich dieser deutlich (Bnoten=--52 Vs. Pnoten=--12), blieb aber signifikant. EinTeil des Zu-
sammenhangs zwischen Schulnoten und Akzeptanz wurde wie angenommen dadurch vermit-
telt, dass Kinder mit guten Schulnoten prosozialer (hilfreich-fair: Bnoten=-.30) und weniger
aggressiv-disruptiv (Boten= -.36) waren. Auch der Beitrag der Schulnoten fiir den Einfluss
reduzierte sich bei Beriicksichtigung weiterer Kindmerkmale insgesamt deutlich und blieb
signifikant (Bnoten=--45 VS. PNoten=-.16). Fiir die Vermittlung des Zusammenhangs zwischen
Schulnoten und Einfluss war insbesondere der bei Kindern mit besseren Schulnoten hohere

Ideenreichtum (Boten=-.27) verantwortlich.

** P = hilfreich-fair, I = Ideen, H = humorvoll-gutgelaunt, A = aggressiv-disruptiv, B = bestimmen-angeben, V =
verletzbar-traurig, FK = Freundschaftskonzept, N = Schulnoten, G = Geschlecht, RA = Relatives Alter
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Materielle Ressourcen

Auch fiir materielle Ressourcen wurden Hypothesen iiber vermittelnde Prozesse aufgestellt,
die sich insbesondere auf Verhaltensdispositionen konzentrierten. Die folgenden Tabellen
stellen die Regressionskoeffizienten der materiellen Ausstattung ohne und mit Kontrolle der

anderen Kindmerkmale dar.

Tabelle 33:  Regressionskoeffizienten der materiellen Ausstattung fiir die Erkldrung der
Akzeptanz bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale (N=234)

ohne P 1 H A B Vv FK N G RA  Ges.

Ausstattung | 18%F 14%F 12% 3% 0% 20%% 16% IS* 4% 20%% 14% 12

#* p< 01, *p<.05; p<.10

Tabelle 34:  Regressionskoeffizienten der materiellen Ausstattung fiir die Erkldrung des
Einflusses bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale (N=234)

ohne P I H A B Vv FK N G RA  Ges.

Ausstattung 20%F 24%x 0%k 22%x QYR D3k 4wk D3wEk . Bk QYA Q5w | 2HE

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Die Ausstattung hiangt nur teilweise vermittelt iiber weitere Kindmerkmale mit der Akzeptanz
zusammen, denn es bleibt ein signifikanter Beitrag bei Kontrolle aller anderen Kindmerkmale
(BAusstattung=-18 VS Pausstattung=-12). Als vermittelnde Variablen fungieren am stérksten der bei
besserer Ausstattung hohere Ideenreichtum (Bausstattung=-12) und Humor (Bausstattung=-13). Der
Beitrag der Ausstattung fiir den Einfluss war insgesamt etwas grofler. Auch hier mediierten
weitere Kindmerkmale diesen Zusammenhang zum Teil (Bausstattung=-26 VS. Bausstattung=-12).
Als vermittlende Variablen fungierten auch hier vor allem Ideenreichtum (Bausstattung=-20) und
Humor (Bausstattung=-22). Insgesamt reduzierten sich sowohl fiir Akzeptanz als auch fiir Ein-
fluss die Beitrdge der Ausstattung durch die meisten Kindmerkmale, so dass dem Grof3teil der

Kindmerkmale — wenngleich auch nur geringfiigig — eine vermittelnde Rolle zukommt.

Geschlecht und relatives Alter

Es wurde angenommen, dass das Geschlecht und das relative Alter eines Kindes sowohl iiber
Unterschiede im Verhalten, als auch in Schulleistungen und Perspektiveniibernahmeféhigkei-
ten mit dem sozialen Status verkniipft sind. Zusétzlich konnten Ausstattungsunterschiede eine
Rolle spielen. Das Geschlecht wurde in seinem linearen Beitrag fiir die Akzeptanz untersucht,
fiir den Einfluss wurde gepriift, worauf der kurvilineare Zusammenhang zuriickgeht. Anhand

der folgenden Tabellen, die die Regressionskoeffizienten fiir die Merkmale Geschlecht und
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relatives Alter ohne und mit Kontrolle der anderen Kindmerkmale darstellen, ist zu erkennen,

welchen Merkmalen fiir die Akzeptanz und den Einfluss eine vermittelnde Rolle zukommt.

Tabelle 35:  Regressionskoeffizienten des Geschlechts und des relatlven Alters fiir die Er-
klarung der Akzeptanz bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale®® (N=234)

ohne P I H A B A% FK N AUS = Ges.

Geschlecht -.18** -06 - 15%x - 26%* .07 -16*  -25%* -.10 - 13% L 21%* -.01

Relatives S 20%%  _19¥* _D]¥* D7k - 12% S27F* L300k 27R* .04 - 28%* -.05
Alter

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 36:  Regressionskoeffizienten des relativen Alters fiir die Erkldrung des Einflusses
bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale (N=234)

ohne P I H A B A/ FK N AUS = Ges.

Relatives - 15% -.09 -.04 -.13% -10  -21%*  -16* A1 .00 - 127 -.01
Alter

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Da der Frage nach Geschlechtsunterschieden in der Verteilung des Einflusses dadurch nach-
gegangen wurde, dass das Geschlecht als Kriteriumsvariable, der Einfluss hingegen als Pra-
diktorvariable konzipiert wurde, wurden auch vermittelnde Prozesse auf diese Weise unter-

sucht. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse:

Tabelle 37:  Regressionskoeffizienten des quadrierten Einflusses fiir die Erklarung des Ge-
schlechts bei Kontrolle unterschiedlicher Kindmerkmale (N=234)

ohne P I H A B v FK N AUS RA  Ges.

Einfluss® | 14%  14% 7% 15 00 127 18*  15%  14*  15*  13* 08

#* p< .01, * p<.05; p<.10

Das Geschlecht eines Kindes héngt vollstindig tiber weitere Kindmerkmale vermittelt und
damit nur indirekt mit der Akzeptanz zusammen (Bgeschiecht=--18 VS. Pgeschiechi=-01). Als ver-
mittelnde Variablen fungieren die bei Jungen hohere Aggressivitit (Pgeschiech=-07), die bei
Maidchen hohere Prosozialitdt (Bgeschiechi=--06) und ihre hoheren Freundschaftskonzepte
(Bgeschiecht=--10) (vgl. dazu Interkorrelationen, Anhang, Tab. 10). Interessanterweise vergro-
Berte sich der Geschlechtseffekt, wenn humorvoll-gutgelaunt (Bgeschiech=-.26) oder verletzbar-
traurig (Bgeschiechi=--25) kontrolliert wurden. Dies deutet auf Suppressoreffekte hin, die da-
durch zu erkldren sind, dass Madchen weniger Humor und gréere Verletzbarkeit nachgesagt
wird (vgl. Interkorrelationen, ebd.). Die extremeren Positionen der Jungen gegeniiber den

Midchen im Einfluss werden vollstindig {iber weitere Kindmerkmale vermittelt (BEinﬂu552=.14

* vgl. FuBnote 37; zudem: AUS=Ausstattung
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VS. P Einfluss=.08). Als vermittelnde Variable fungiert hier nahezu ausschlieBlich die hohere

Aggressivitit der Jungen in extremen Einflusspositionen (BEinﬂusszz.OO).

Der negative Zusammenhang des relativen Alters mit der Akzeptanz wurde vollstindig iiber
andere Kindmerkmale vermittelt (Baje=--29 vs. Paner=-.06). Als vermittelnde Variable fun-
gierten hauptsdchlich Schulnoten (Baie=.04), die bei dlteren Kindern schlechter ausfielen
(vgl. Interkorrelationen, Anhang, Tab. 10). Auch der ohnehin geringere negative Beitrag des
relativen Alters fiir den Einfluss wurde vollstindig iiber weitere Merkmale vermittelt (Bajter=-
.15 vs. Parer=-.03). Dies geht ebenso auf die schlechteren Schulnoten (Baie~=.00) dlterer Kin-
der, sowie auf ihren geringer eingeschitzten Ideenreichtum (Baje= -.04) zuriick. Das relative
Alter trug damit nicht einmal bei Kontrolle der mit dem Alter konfundierten statusrelevanten

Merkmale positiv zum Einfluss bei.*°

Zusammenfassend kann im Hinblick auf die Frage, welche Merkmale im Einzelnen die Zu-
sammenhénge zwischen nicht verhaltensbezogenen Merkmalen und Akzeptanz und Einfluss
vermitteln, Folgendes festgestellt werden: Perspektiveniibernahmefihigkeiten, gemessen an-
hand des Freundschaftskonzepts, sind durch ihre Verkniipfung mit prosozialem Verhalten und
dem Ideenreichtum eines Kindes mit dessen Akzeptanz und Einfluss verbunden. Zudem ha-
ben Kinder mit hoheren Perspektiveniibernahmeféhigkeiten bessere Schulnoten und erlangen
daher hohere Akzeptanz und Einfluss. Schulnoten selbst stehen mit Akzeptanz und Einfluss
iiberwiegend indirekt durch die hohere Prosozialitdt und die geringere Aggressivitit (Akzep-
tanz) bzw. den hoheren Ideenreichtum (Einfluss) von Kindern mit besseren Leistungen in
Zusammenhang. Materielle Ressourcen hingen nur zum Teil direkt mit dem sozialen Status
eines Kindes zusammen. Kinder mit groBBerer materieller Ausstattung wurden auch als ideen-
reicher und humorvoller angesehen. Das Geschlecht stand liberwiegend durch unterschiedli-
che Verhaltensdispositionen von Jungen und Médchen mit der Akzeptanz in Zusammenhang.
Midchen wurde mehr als Jungen zugeschrieben, prosozial zu sein, Jungen galten als aggres-
siver. Die extremeren Einflusspositionen der Jungen gehen ebenfalls auf die hohere Aggressi-
vitdt von Jungen zuriick. Sowohl Kinder mit niedrigem, als auch Kinder mit hohem Einfluss
waren aggressiver. Das relative Alter eines Kindes war durch die schlechteren Schulnoten

dlterer Kinder negativ mit Akzeptanz und Einfluss verkniipft.

3 Der bei Kontrolle des Freundschaftskonzepts tendenziell signifikante, geringe positive Beitrag des Alters fiir
den Einfluss (Bane=.11) lésst sich nicht als positiver Zusammenhang des relativen Alters mit dem Einfluss inter-
pretieren. Es handelt sich um einen Suppressoreffekt, der darauf zuriickgeht, dass das Freundschaftskonzept bei
Jungen geringer ausgeprédgt war. Dies zeigt die Partialkorrelation zwischen relativem Alter und Einfluss unter
Kontrolle des Freundschaftskonzepts und des Geschlechts, die bei r=-.12 (p<.10) lag.
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5.2.3 Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Kindmerkmalen fiir den sozialen Status

Bisher wurde untersucht, ob sich Jungen und Médchen in ihrer Akzeptanz und ihrem Einfluss
innerhalb der Schulklasse unterscheiden und durch welche Merkmale vorhandene Unterschie-
de zu erkldren sind. Zudem wurde in der vorliegenden Arbeit die Hypothese aufgestellt, dass
dieselben Merkmale fiir Jungen und Méadchen unterschiedlich relevant fiir ihren sozialen Sta-

tus in der Klasse sind. Dies wird im folgenden Abschnitt untersucht.

Zunichst wurde gepriift, ob die Statusdimensionen Akzeptanz und Einfluss bei beiden Ge-
schlechtern unterschiedlich miteinander verkniipft sind. Dies war nicht der Fall, denn die Kor-
relation lag bei den Midchen bei r=.62 (Pearson, p<.01, N=127), bei den Jungen bei r=.59
(Pearson, p<.01, N=107).

Um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass sich Jungen und Méadchen in der Ausprigung in
Merkmalen unterschieden (vgl. Geschlechtsspezifische Interkorrelationen, s. Anhang, Tab. 18
u. 19), wurde in Regressionsanalysen jeweils ein Interaktionsterm zwischen dem Geschlecht
und dem entsprechenden Kindmerkmal gebildet und gleichzeitig der Beitrag des Geschlechts
und des Merkmals kontrolliert. Die beiden folgenden Tabellen zeigen fiir Madchen und Jun-
gen die Regressionskoeffizienten der einzeln verglichenen Kindmerkmale fiir die Erklarung
der Akzeptanz und des Einflusses (bivariate Korrelationen, s. Anhang, Tab. 11 u. 12). Die
rechte Spalte zeigt jeweils, ob zwischen den Geschlechtern signifikante Unterschiede in den

Erklarungsbeitragen bestehen.

Tabelle 38:  Regressionskoeffizienten der einzelnen Kindmerkmale fiir Mddchen und Jun-
gen zur Erklarung der Akzeptanz (N=234)

Akzeptanz p fiir den Inter-
Maidchen (N=127) Jungen (N=107) aktionsterm
Hilfreich-fair S4%* 68%* n.s.
Ideenreich 38k STHE n.s.
Humorvoll-gutgelaunt 39%* S2%* n.s.
Aggressiv-disruptiv -.99%#* - 58** ok
Bestimmen-angeben -.13 -.23% n.s.
Verletzbar-traurig -.26 - 44%* n.s.
Freundschaftskonzept 17" 25% n.s.
Schulnoten - 40%** - 59%* n.s.
Ausstattung 16* 28%* n.s.
Taschengeld -.05 -.13 n.s.
Relatives Alter A1 -46** ok

#* p<.01; * p<.05; p<.10
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Tabelle 39:  Regressionskoeffizienten der einzelnen Kindmerkmale fiir Médchen und Jun-
gen zur Erklarung des Einflusses (N=234)

Einfluss p fiir den Inter-
Midchen (N=127)  Jungen (N—107) ~2Ktionsterm

Hilfreich-fair 39 40%* n.s.
Ideenreich A49H* S58%* n.s.
Humorvoll-gutgelaunt S A44% n.s.
Aggressiv-disruptiv -.56%* -.15% *

Bestimmen-angeben 30%* A1* n.s.
Verletzbar-traurig - 27H* - 53%* i

Freundschaftskonzept 32k 46%* n.s.
Schulnoten - 42%* - 49%* n.s.
Ausstattung A7* AT7* *

Taschengeld -.04 -.08 n.s.
Relatives Alter -.18" -.11 n.s.

®kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Insgesamt lésst sich anhand der Tabellen erkennen, dass die Kindmerkmale bis auf eine Aus-
nahme bei den Jungen enger mit ihrer Akzeptanz und ihrem Einfluss verkniipft waren als bei
den Miadchen. Welchen Status ein Kind unter seinen Mitschiilern innehat, ist somit bei den
Jungen systematischer an seine Eigenschaften gekniipft als bei Madchen. Die vorhandenen
Unterschiede waren aber in der Regel nicht signifikant, was bedeutet, dass diese Geschlechts-
unterschiede in der Bedeutung der Merkmale gering waren. Schulnoten waren bei keinem der
Geschlechter kurvilinear mit Akzeptanz und Einfluss verbunden (vgl. Anhang, Tab. 14 u. 15).
Signifikante Geschlechtsunterschiede lagen fiir folgende Merkmale vor:

Das relative Alter eines Kindes in der Klasse war nur bei den Jungen von negativer Bedeu-
tung fiir ihre Akzeptanz, wihrend es fiir die Akzeptanz von Miadchen irrelevant war (Buyag-
chen=-11, Prungen=-46). Auch der nichtlineare Zusammenhang ging im Wesentlichen auf die
Jungen zuriick (s. Anhang, Tab. 16). Moglicherweise liegt dies daran, dass Schulnoten und
Akzeptanz bei Jungen enger verkniipft waren. Zudem waren &ltere im Vergleich zu jiingeren
Jungen deutlich aggressiver, bei Mddchen waren Alter und Aggressivitit jedoch nicht ver-

bunden (Anhang, Tab. 18 u. 19).

Die materielle Ausstattung war bei Jungen stirker in positiver Weise mit dem Einfluss ver-
bunden als bei den Midchen (Bwmidchen=-17; Prungen=-47). Dieses Ergebnis widerspricht der
Hypothese, dass die materielle Ausstattung fiir Mddchen eine groBBere Rolle spielt als fiir Jun-
gen. Die weiteren, einzelnen Ausstattungsmerkmale hatten fiir Mddchen und Jungen keine

unterschiedliche Relevanz fiir ihren sozialen Status (Anhang, Tab. 13).
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Aggressiv-disruptives Verhalten hatte bei Jungen eine geringere negative Bedeutung fiir ihre
Akzeptanz und ihren Einfluss in der Klasse als bei Maddchen (Akzeptanz: Bumadchen=--99, Brun-
gen=--38; Einfluss: Bumidchen=--56, Brungen=-.15). Der sehr hohe Regressionskoeftizient der Méd-
chen kann dadurch erkldrt werden, dass zwischen Geschlecht, Aggressivitit und Akzeptanz
hohe Interkorrelationen bestanden und die Aggressivitit von Méadchen eine geringe Varianz
aufwies (SDwmadchen=0.46 vs. SDjungen=1.24; F=76,42; p<.01). Dies erkldrt zudem die Unter-
schiede zwischen den Regressionskoeffizienten und den bivariaten Korrelationen (Anhang,
Tab. 11 u. 12). Die Unterschiede im Einfluss und in der Akzeptanz kdnnen dahingehend in-
terpretiert werden, dass es dem sozialen Status eines Jungen weniger schadet als dem eines

Madchens, sich aggressiv zu verhalten.

5.2.4 Moderation des Einflusses von Aggressivitit auf den sozialen Status

Aggressives Verhalten, so zeigen die bisherigen Ergebnisse, ist sowohl mit der Akzeptanz, als
auch mit dem Einfluss eines Kindes — wenn auch in geringerem Malle — negativ verkniipft.
Theoretisch wurde angenommen, dass aggressives Verhalten nicht bei allen Kindern negative
Auswirkungen auf ihren sozialen Status unter Mitschiilern hat. Im letzten Abschnitt wurde
gezeigt, dass aggressives Verhalten bei Jungen weniger negativ mit ihrem sozialen Status ver-
kniipft ist als bei Midchen. Fiir beide Geschlechter konnte gelten, dass es einigen Kindern
gelingt, trotz aggressiver Verhaltensweisen einen guten sozialen Status unter ihren Mitschii-
lern zu wahren, da sie positive Verhaltensdispositionen, materielle Ressourcen oder bessere

Perspektiveniibernahmefahigkeiten aufweisen.

Inwiefern negative Effekte aggressiven Verhaltens auf die Akzeptanz und den Einfluss kom-
pensiert werden, wurde liberpriift, indem untersucht wurde, ob aggressiv-disruptives Verhal-
ten mit Akzeptanz und Einfluss je nach Ausprigung dieser Merkmale in unterschiedlichem
Zusammenhang standen (Moderatoreffekte). Daflir wurde jedes als Moderator angenommene
Merkmal mit der Variable aggressiv-disruptiv multipliziert. Dieser Interaktionsterm wurde
zusitzlich zu den urspriinglichen Variablen aggressiv-disruptiv (Pradiktor) und der Modera-

torvariablen in Regressionsrechnungen aufgenommen.

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse fiir positive Verhaltensdispositionen als Mode-
ratorvariablen fiir Akzeptanz und Einfluss dargestellt. Es folgen die Analysen dazu, ob mate-
rielle Ausstattungsmerkmale und das Freundschaftskonzept moderierende Einfliisse hatten.

Der letzte Abschnitt befasst sich mit Geschlechtsunterschieden.
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5.2.4.1 Positive Verhaltensdispositionen als Moderatoren

Als positive Verhaltensdispositionen werden die Variablen ,,hilfreich-fair*, ,,ideenreich* und
,humorvoll-gutgelaunt® aufgefasst. Die Tabellen stellen nur die signifikanten Ergebnisse der

Berechnungen dar (nicht signifikante Ergebnisse s. Anhang, Tab. 20-28).

Hilfreich-faires Verhalten moderierte weder den Zusammenhang zwischen Aggressivitit und
der Akzeptanz, noch den Zusammenhang zwischen Aggressivitit und dem Einfluss. Wie stark
Aggressivitit mit geringer Akzeptanz und Einfluss eines Kindes einherging, war demnach

unabhéngig vom Ausmal} der Prosozialitét.

Ideenreichtum moderierte den Zusammenhang zwischen aggressiv-disruptivem Verhalten und
Einfluss, wéhrend er keine moderierenden Einfliisse auf die Assoziation zwischen aggressi-
vem Verhalten und Akzeptanz hatte. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse fiir den Ein-

fluss (siehe Interaktionsterm):

Tabelle 40: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit ideenreich als
Moderator (Regressionskoeffizienten) (N=234)

Modell ohne Modell mit
Interaktionsterm Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv -.07 .08
Ideenreich S1H* LO2%*
Aggressiv-disruptiv*Ideenreich - 22%
R korrigiert 27** 29k

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Dieses Ergebnis wird auch durch die folgende Abbildung veranschaulicht:
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Abbildung 6. Ideenreich als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhalten

und Einfluss

Die drei Linien reprisentieren die Richtung und Stirke des Zusammenhanges zwischen ag-
gressiv-disruptivem Verhalten (X-Achse; z-Werte) und Einfluss (Y-Achse, z-Werte) je nach
Ausprigungsgrad des Ideenreichtums. In der Gruppe der besonders ideenreichen hingen ag-
gressiv-disruptives Verhalten und Einfluss positiv zusammen, wéhrend fiir wenig ideenreiche
ein negativer Zusammenhang bestand. So hatten besonders ideenreiche Kinder, die nicht ag-

gressiv waren, weniger Einfluss als diejenigen, die zudem hoch-aggressiv waren.

Auch Humor und gute Laune moderierte nur den Zusammenhang zwischen aggressivem Ver-
halten und Einfluss, nicht aber den Zusammenhang mit Akzeptanz. Die folgende Tabelle zeigt

das Ergebnis fiir den Einfluss:

Tabelle 41:  Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit humorvoll-
gutgelaunt als Moderator (Regressionskoeffizienten) (N=234)

Modell ohne Modell mit
Interaktionsterm Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 13%* -.04
Humorvoll-gutgelaunt 37H* 36**
Aggressiv-disruptiv*Humorvoll-gutgelaunt - 4%
R” korrigiert 16%* 20%*

** p<.01; * p<.05; p<.10
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Die Interaktion zwischen Humor und aggressivem Verhalten wird in der folgenden Abbildung

veranschaulicht:
1
Humorvoll-
0,5 — gutgelaunt
S .
T 0 — — —— mittel
w = —&— hoch
-0,5
-1
z=-1 z=0 z=1
Aggressiv-disruptiv
Abbildung 7.  Humorvoll-gutgelaunt als Moderator fir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-

disruptivem Verhalten und Einfluss

Die drei Linien bilden wieder jeweils die Richtung und Stirke des Zusammenhangs zwischen
aggressivem Verhalten und Einfluss je nach Ausprigung von Humor und gute Laune ab. Ahn-
lich wie beim Ideenreichtum, hingen aggressives Verhalten und Einfluss in der Gruppe derer,
die in hohem Mafle mit Humor und guter Laune ausgestattet waren, positiv zusammen, wéh-
rend bei solchen Kindern, die wenig Humor und gute Laune hatten, ein negativer Zusammen-

hang zwischen aggressivem Verhalten und Einfluss bestand.

5.2.4.2 Materielle Ressourcen als Moderator

Auch materielle Ressourcen wurden darauthin untersucht, ob sie den negativen Zusammen-
hang zwischen aggressivem Verhalten und Einfluss oder Akzeptanz verringern oder ander-
weitig verandern. Dafiir wurden moderierende Effekte der Ausstattung und des Taschengeldes
untersucht. Die Berechnungen ergaben keine moderierenden Einfliisse der Ausstattung auf
den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und Akzeptanz oder Einfluss. Das Ta-
schengeld moderierte hingegen den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und

dem Einfluss. Dies ist an der folgenden Tabelle zu erkennen.
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Tabelle 42:  Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Taschengeld
als Moderator (Regressionskoeffizienten) (N=234)

Modell ohne Modell mit
Interaktionsterm Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 17 - 17%*
Taschengeld -.05 -.04
Aggressiv-disruptiv*Taschengeld - A7
R” korrigiert .03* 05%*

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Die Richtung der Interaktion veranschaulicht die folgende Abbildung:
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Aggressiv-disruptiv
Abbildung 8. Taschengeld als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhal-

ten und Einfluss

Hier stellen die Linien den Zusammenhang zwischen aggressiv-disruptivem Verhalten und
dem Einfluss je nach Hohe des Taschengeldes dar. Taschengeld moderierte den Zusammen-
hang zwischen aggressiv-disruptivem Verhalten und dem Einfluss im Sinne einer Kompensa-
tion. In der Gruppe der Kinder, die wenig Taschengeld erhielten, waren aggressives Verhalten
und Einfluss wie in der Gesamtstichprobe negativ assoziiert, denn wenig aggressive hatten
unter diesen mehr Einfluss als hoch aggressive Kinder. Fiir Kinder, die viel Taschengeld er-
hielten bestand hingegen ein geringer positiver Zusammenhang zwischen aggressivem Ver-
halten und Einfluss. Kinder, die viel Taschengeld zur Verfiligung hatten, waren also bei hoher

Aggressivitit nicht weniger einflussreich.

127



5.2.4.3 Freundschaftskonzept als Moderator

Die Berechnungen fiir das Freundschaftskonzept zeigten, dass dieses den Zusammenhang
zwischen aggressiv-disruptivem Verhalten und Akzeptanz und Einfluss nicht moderierte.
Damit haben Perspektiveniibernahmefahigkeiten, hier gemessen als Freundschaftskonzept,

keinen Einfluss darauf, wie aggressives Verhalten mit dem sozialen Status assoziiert ist.

5.2.4.4 Geschlechtsunterschiede

Vailloncourt (2002) beobachtete, dass die moderierenden Effekte durch Ausstattung und At-
traktivitit auf den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und dem sozialen Status
nur auf Jungen, nicht aber auf Médchen zutrafen. Daher wurde auch in der vorliegenden Ar-

beit untersucht, ob die gefundenen Moderatoreftekte fiir beide Geschlechter gelten.

Bei getrennter Betrachtung der Geschlechter zeigten sich die oben dargestellten moderieren-
den Einfliisse auf den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und Einfluss nur bei
den Jungen. Da sie durchweg in die gleiche Richtung wiesen wie fiir die Gesamtstichprobe,
werden sie an dieser Stelle nicht graphisch abgebildet. Die Ergebnisse werden im Anhang
aufgefiihrt (Tab. 29-40, Abb. 1-3). Bei getrennter Betrachtung der Geschlechter gab es zudem
moderierende Einfliisse auf den Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und der

Akzeptanz in der Klasse. Diese werden im Folgenden dargestellt.

So war bei den Jungen auch ein moderierender Einfluss von prosozialem Verhalten auf den
Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und Akzeptanz vorhanden. Dieser wird in

der folgenden Tabelle und in der nachfolgenden Abbildung gezeigt:

Tabelle 43:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit hilfreich-
fair als Moderator (Regressionskoeffizienten) (Jungen, N=107)

Modell ohne Modell mit
Interaktionsterm Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 52%* - 3%
Hilfreich-fair J5%* A40%*
Aggressiv-disruptiv*Hilfreich-fair - 25%
R korrigiert 54 56%*

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10
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Abbildung 9.  Hilfreich-fair als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhal-

ten und Akzeptanz; Jungen

Die drei Linien veranschaulichen den Zusammenhang zwischen aggressiv-disruptivem Ver-
halten und der Akzeptanz in Abhéngigkeit vom Ausmal} an Prosozialitit. Bei Jungen puffert
ein hohes Mal} an prosozialem Verhalten den negativen Zusammenhang zwischen aggressi-
vem Verhalten und Akzeptanz ab, wihrend ein geringeres Mal3 an prosozialem Verhalten mit

einem negativen Zusammenhang zwischen Aggressivitit und Akzeptanz einhergeht.

Ideenreichtum interagierte bei Madchen und Jungen auf unterschiedliche Weise mit aggressi-
vem Verhalten. Bei den Jungen lag ein mit dem Einfluss vergleichbarer Puffereffekt vor, in-
dem das Vorhandensein von Ideenreichtum die negativen Zusammenhinge zwischen aggres-
sivem Verhalten und Akzeptanz nivellierte. Bei den Madchen beeinflusste Ideenreichtum den
Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und der Akzeptanz hingegen dergestalt,
dass dieser stiarker negativ war, je mehr Ideenreichtum ein Kind gleichzeitig einbrachte. Die
folgenden Tabellen zeigen zundchst das Ergebnis fiir die Jungen, darauthin das Ergebnis fiir

die Médchen, die im Anschluss in zwei Abbildungen veranschaulicht werden:

Tabelle 44:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit ideenreich
als Moderator (Regressionskoeffizienten) (Jungen; n=107)

Modell ohne Modell mit
Interaktionsterm Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 58%* -40%*
Ideenreich 209%* 34
Aggressiv-disruptiv* Ideenreich - 24%*
R” korrigiert S1¥* 53

**kp< 01;*p<.05; 'p<.10
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Tabelle 45:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit ideenreich
als Moderator (Regressionskoeffizienten) (Mddchen; n=127)

Modell ohne Modell mit
Interaktionsterm Interaktionsterm

Aggressiv-disruptiv - 47 - 54%*
Ideenreich A43%* 20"
Aggressiv-disruptiv* Ideenreich - -27*

R” korrigiert 44x* 46**

*% p< 01;* p<.05; p<.10
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Abbildung 10.  Ideenreich als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhalten
und Akzeptanz; Jungen
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Abbildung 11.  Ideenreich als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhalten
und Akzeptanz; Méadchen
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Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Jungen negative Einfliisse aggressiven Verhaltens
durch andere Merkmale kompensieren konnten, wohingegen der soziale Status aggressiver
Maidchen nicht hoher war, wenn diese mit Prosozialitit, Ideenreichtum, Humor oder Taschen-
geld ausgestattet waren. Die fliir Mddchen gegeniiber Jungen geringeren Moderatoreffekte kon-
nen jedoch auch auf die geringere Varianz sowohl im aggressiven Verhalten, als auch in den
Statusdimensionen Akzeptanz und Einfluss zuriickgehen. Madchen riskierten aber dennoch
durch die Kombination von aggressivem Verhalten mit Ideenreichtum sogar eine stirkere Ab-

lehnung als wenn sie sich nur aggressiv verhielten.

5.3 Zusammenhinge zwischen Elternhausmerkmalen und Akzeptanz und Einfluss

Der folgende Abschnitt der Ergebnisse beschéftigt sich mit der Bedeutung von Elternhaus-
merkmalen fiir den sozialen Status. Erstens wird untersucht, inwiefern Elternhausmerkmale
unterschiedlich zur Akzeptanz und zum Einfluss eines Kindes beitragen. Zweitens werden
Regressionsmodelle aufgestellt, um zu analysieren, welchen eigenstindigen Beitrag die ein-
zelnen Elternhausmerkmale fiir die Erkldarung des sozialen Status eines Kindes leisten und um
der Frage nachzugehen, welche Rolle Elternhaus- und Kindmerkmale im Verhéltnis zueinan-
der fiir Akzeptanz und Einfluss spielen. Drittens wird untersucht, iiber welche Merkmale des
Kindes Elternhausmerkmale vermittelt mit der Akzeptanz und dem Einfluss zusammenhén-
gen. Schlielich wird analysiert, ob Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Eltern-

hausmerkmalen fiir die Akzeptanz und den Einfluss bestehen.

5.3.1 Bivariate Zusammenhinge

Die Bedeutung von Elternhausmerkmalen fiir den kindlichen sozialen Status wurde in For-
schungsarbeiten bisher nur fiir die Akzeptanz systematisch untersucht, wahrend fiir den Ein-
fluss keine Untersuchungen vorliegen. Daher kommt der Frage nach der differentiellen Be-
deutung von Elternhausmerkmalen fiir die beiden Statusdimensionen eine besondere Rolle zu.
So konnte der Einfluss weniger mit dem Elternhaus eines Kindes verkniipft sein als die Ak-

zeptanz.

Wie bei den Kindmerkmalen wurden die bivariaten Zusammenhinge der Elternhausmerkmale
mit Akzeptanz und Einfluss miteinander verglichen (s. nachfolgende Tabelle). Die dreikate-
goriale Variable Berufstitigkeit der Mutter wurde nach dem Vorgehen von Aiken und West
(1991) dummykodiert. Die Kategorie ,,nicht-berufstitig” galt als Referenzkategorie. Mittels

multipler Regressionen wurde gleichzeitig gepriift, ob Kinder teilzeit- und vollberufstétiger
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Miitter sich jeweils von den iibrigen Kategorien in ihrer Akzeptanz und ihrem Einfluss unter-

schieden. Die Werte dieser Variablen stellen Regressionskoeffizienten dar.

Tabelle 46:  Bivariate Zusammenhénge zwischen Elternhausmerkmalen und Akzeptanz und
Einfluss (Pearson’s ) (N=201-234)

Akzeptanz Einfluss z-Priifgrofle
n. Steiger

Alleinige Entscheidungen (N=234) -20%* -.04 2.772%*
Fremdentscheidungen -.06 -.06 0.00
Gemeinsame Entscheidungen 25%* 127 2.19%
Fernsehkonsum (N=234) -.16%* -.08 1.35
Einkommen (N=201) 27** 24%* 0.84
Bildungsgrad (N=217) 30%* 18%* 2.02%
Berufstitigkeit TZ vs. VZ und NB 25%* 14" -
d. Mutter’’ (N=213) VZvs. TZ und NB .08 .02
Zusammenleben der Eltern®® (N=221) 127 08 0.67
Geschwisteranzahl (N=234) - 20%* - 15%* -0.86
Migrationshintergrund®” (N=234) - 14% 21k 1.19
Familiensprache (N=234) -.20%* -.26%* 1.04

#* p< .01; * p<.05; "p <.10; Unterschiede: ** p<.01~z> [2.58|; *p<.05~z> [1.96]; 'p<.10~z>|1.65]

Merkmale des Erziehungsstils der Eltern hingen teils gar nicht, teils gering bis méaBig mit der
Akzeptanz und dem Einfluss eines Kindes zusammen. Insgesamt kann festgehalten werden,
dass der Erziehungsstil der Eltern sowohl in Bezug auf die Aushandlungsbereitschaft, als auch
hinsichtlich des Fernsehkonsums von groflerer Bedeutung fiir die Akzeptanz als fiir den Ein-

fluss eines Kindes war.

Die drei Indikatoren fiir die Aushandlungsbereitschaft der Eltern hingen unterschiedlich mit
Akzeptanz und Einfluss zusammen. Die Haufigkeit, in der die Kinder angaben, Entscheidun-
gen mit ihren Eltern gemeinsam zu treffen, war in hoherem Mafle positiv mit Akzeptanz als
mit Einfluss assoziiert, obwohl theoretisch fiir beide Statusdimensionen gleichermalen positi-
ve Zusammenhdnge erwartet wurden. Die Haufigkeit an alleinigen Entscheidungen war ge-
ring bis miBig negativ mit Akzeptanz, aber nicht mit Einfluss verkniipft. Das Ausmal} an
Fremdentscheidungen durch die Eltern hing weder mit der Akzeptanz, noch mit dem Einfluss

signifikant zusammen.

31 TZ= Teilzeit berufstitig; VZ=Vollzeit berufstitig; NB= nicht berufstitig. Die Gesamtaufklarung dieser Vari-
ablen fiir die Akzeptanz lag bei Rzkomgiert =.04, p<.01, die des Einflusses bei: Rzkomgim =.01, ns..

38 1= leibliche Eltern des Kindes leben zusammen, 0 = leibliche Eltern des Kindes leben nicht zusammen.

% Migrationshintergrund und Familiensprache waren so kodiert, dass deutsche Herkunft und Sprache den niedri-
geren Wert (0) erhielten.
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Je mehr die Kinder tiglich fernsahen, desto weniger wurden sie von Mitschiilern akzeptiert.
Dieser Zusammenhang war jedoch nur gering. Der Einfluss eines Kindes war nicht mit sei-
nem Fernsehkonsum verbunden. Zudem wurde untersucht, ob zwischen dem Fernsehkonsum
und dem sozialen Status eines Kindes kurvilineare Zusammenhinge bestehen, ob etwa kein
und ein sehr hoher Fernsehkonsum gleichermaf3en negativ mit Akzeptanz und Einfluss assozi-
iert sind. Dies war nicht der Fall, wie die Priifung nichtlinearer Zusammenhinge ergab (vgl.

Anhang, Tab. 42 u. 43).

Indikatoren des sozio6konomischen Status der Eltern waren folgendermallen mit der Akzep-
tanz und dem Einfluss assoziiert: Das Einkommen der Familie war sowohl mit der Akzeptanz
als auch mit dem Einfluss eines Kindes mittelhoch und positiv assoziiert. Der Bildungsgrad
war enger mit der Akzeptanz verkniipft als mit dem Einfluss. So waren Kinder aus einkom-
mensstirkeren und gebildeteren Elternhdusern akzeptierter und einflussreicher unter ihren
Mitschiilern, der Bildungsgrad der Eltern hatte aber eine hohere Bedeutung fiir die Akzeptanz

als fir den Einfluss.

Die Berufstditigkeit der Mutter trug nur zur Erkldarung der Akzeptanz, nicht aber zur Erklédrung
des Einflusses eines Kindes bei. Da die Berufstitigkeit der Mutter eine kategoriale Variable
darstellt, wurden der besseren Anschaulichkeit wegen zusétzlich die Mittelwerte der Kinder in
ihrer Akzeptanz und ihrem Einfluss verglichen (Mittelwerte fiir alle Einzelkategorien der Be-
rufstatigkeit s. Anhang, Tab. 41). Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der univariaten

Varianzanalysen:

Tabelle 47:  Mittelwerte (Standardabweichungen) in Akzeptanz und Einfluss je nach miit-
terlicher Berufstitigkeit (N=213)

Akzeptanz Einfluss
Nicht berufstitig (N=64) -0.23°(1.03) -0.07* (1.08)
Teilzeit berufstitig (N=105) 0.25" (0.86) 0.20" (0.90)
Voll berufstitig (N=44) -0.03% (0.87) -0.03" (0.88)
F-Wert der Varianzanalyse 5.54%%* 1.81

*% p< .01; * p <.05; " p <.10, Mittelwerte mit gleichen Buchstaben unterscheiden sich nicht (spaltenweise)

Der Einfluss eines Kindes unterschied sich nicht je nach miitterlicher Berufstatigkeit. Im Hin-
blick auf die Akzeptanz waren Kinder teilzeitberufstitiger Miitter akzeptierter als Kinder
nichtberufstitiger Miitter. Kinder vollberufstitiger Miitter waren nicht weniger akzeptiert.
Somit steht Nichtberufstétigkeit der Mutter wie angenommen mit einer geringen Akzeptanz in
Zusammenhang. Die Ergebnisse machen deutlich, dass Teil- und Vollzeitberufstatigkeit zu

differenzieren sind: Die Berufstitigkeit der Mutter stellt per se keinen Nachteil fiir den sozia-
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len Status eines Kindes unter Mitschiilern dar, sondern Kinder teilzeitbeschéftigter Miitter

sind sogar im Vorteil.

Die Familienstruktur hatte insgesamt eine geringe Bedeutung fiir die Akzeptanz und den Ein-
fluss eines Kindes: Das Zusammenleben der Eltern hing entgegen der Erwartung weder mit
der Akzeptanz, noch mit dem Einfluss signifikant zusammen. Die Geschwisteranzahl war
sowohl mit der Akzeptanz, als auch mit dem Einfluss in geringem Mal3e negativ verbunden.
Es gab keine kurvilinearen Zusammenhénge zwischen der Geschwisteranzahl und Akzeptanz
und Einfluss (vgl. Anhang, Tab. 44 u. 45). Insgesamt waren Kinder mit wenigen Geschwis-
tern gegentiber Kindern mit vielen Geschwistern wie erwartet im Vorteil. Sie waren aber nicht

besser akzeptiert und einflussreicher als Kinder ohne Geschwister.

Der Migrationshintergrund eines Kindes hing mit seiner Akzeptanz und seinem Einfluss in
vergleichbarem Malle gering negativ zusammen. Das Ausmal, in dem im Elternhaus nicht
deutsch gesprochen wurde (Familiensprache), war etwas stirker negativ mit Akzeptanz und
Einfluss assoziiert als der Migrationshintergrund. Kinder mit zweifachem Migrationshin-
tergrund und Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache waren unter ihren Mitschiilern also

sowohl weniger akzeptiert, als auch weniger einflussreich als andere Kinder.

5.3.2 Elternhausmodelle

Bisher wurde dargestellt, wie Merkmale des Elternhauses mit dem sozialen Status des Kindes
assoziiert waren. Dabei blieb offen, welche dieser Merkmale auch dann einen Erklarungsbei-
trag leisten, wenn ihre Korrelationen untereinander beriicksichtigt werden, denn manche der
Elternhausmerkmale konnen redundante Information fiir die Erkldrung des sozialen Status

eines Kindes enthalten.

Daher wurden die unabhéngigen Beitrdge der Elternhausmerkmale fiir den sozialen Status
eines Kindes in den Elternhausmodellen fiir die Akzeptanz und den Einfluss mittels multipler
Regressionen berechnet. Da angenommen wurde, dass soziookonomische und familienstruk-
turelle Merkmale vermittelt iiber die elterliche Erziehung mit dem sozialen Status eines Kin-
des zusammenhéngen, wurden die Erziehungsstilmerkmale und sozio6konomische und fami-
lienstrukturelle Merkmale zunéchst getrennt, und daraufthin alle Elternhausmerkmale gleich-
zeitig in eine Regressionsanalyse eingefiihrt. So ergeben sich fiir die Erkldarung des Einflusses

und der Akzeptanz je drei Modelle.

Fiir die multiplen Regressionen konnten wegen bestehender Multikollinearitét nicht alle El-

ternhausmerkmale einbezogen werden (vgl. Interkorrelationen, Anhang, Tab. 46). Da von den
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drei Indikatoren fiir die Aushandlungsbereitschaft ,,Gemeinsame Entscheidungen® am meisten
Varianz der Akzeptanz und des Einflusses erklérte, wurde nur diese Variable fiir die Modell-
rechnungen verwendet. Die mit dem Migrationshintergrund stark assoziierte Variable ,,Fami-
liensprache* korrelierte hoher mit Akzeptanz und Einfluss als dieser und wurde daher in die
Modelle aufgenommen. Das Einkommen und das Zusammenleben der Eltern stellen inhaltlich
sehr voneinander verschiedene Merkmale dar, korrelierten aber in hohem Mal3e miteinander.
Deshalb wurde je eine Regression mit der Variable ,,Einkommen®, sowie ein Modell mit der
Variable ,,Zusammenleben der Eltern* berechnet. Die Ergebnisse fiir die Modelle mit dem

Zusammenleben der Eltern werden im Anhang (Tab. 48) dargestellt.

Merkmale, die sich bivariat als unabhidngig von Akzeptanz und Einfluss erwiesen, wurden —
bis auf das Zusammenleben der Eltern*” — nicht in die Rechnungen aufgenommen. Um die
Modelle fiir Akzeptanz und Einfluss vergleichen zu koénnen, wurden aber solche Merkmale,

die nur mit einer der beiden Dimensionen assoziiert waren, in beide Modelle eingeschlossen.

Die Ergebnisse der multiplen Regressionen von Akzeptanz und Einfluss auf Elternhausmerk-

male werden in den folgenden Tabellen dargestellt.

Tabelle 48: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf Elternhausmerkmale (Regressions-
koeffizienten) (N=199)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

Einkommen .09 - .10
Bildungsgrad 26%* - 24%*
Teilzeitberufstitig! 13 - A1
Vollzeitberufstitig .00 -.01
Geschwisteranzahl -.10 - -.09
Familiensprache -.16* - -.13*
Gemeinsame Entscheidungen 26%* 21%*
Fernsehkonsum - 12" -.03
R’ korrigiert 17 08** 21%*

#* p<.01; * p<.05; p<.10

Insgesamt wurden 21 Prozent der Varianz der Akzeptanz durch Elternhausmerkmale aufge-
klart (vgl. Modell 3). Der Bildungsgrad und die Aushandlungsbereitschaft (,,Gemeinsame
Entscheidungen®) wiesen die hochsten positiven, aber jeweils geringen Beitrige fiir die Erkla-

rung der Akzeptanz auf, gefolgt von einem geringeren negativen Beitrag der Familiensprache.

% Das Zusammenleben der Eltern wurde dennoch in die Elternhausmodelle aufgenommen, um zu untersuchen,
ob sich dieses Merkmal erst bei Kontrolle weiterer Elternhausmerkmale als relevant fiir den sozialen Status eines
Kindes erweist.

! Fiir die Berufstitigkeit der Mutter wurden die zwei dummykodierten Variablen (Teilzeit vs. Voll- und nicht
berufstitig; Vollzeit vs. Teilzeit und nicht berufstétig) verwendet. Die Berufstétigkeit der Mutter kldrte bei Kon-
trolle der weiteren Elternhausmerkmale keine zusitzliche Varianz auf (Anderung in R?=.01; n.s.).
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Das Einkommen, die Berufstitigkeit der Mutter, das Zusammenleben der Eltern (vgl. Anhang,
Tab. 48) und die Geschwisteranzahl trugen hingegen nicht zur Erklarung der Akzeptanz eines

Kindes bei.

Die Erziehungsstilmerkmale klirten 8 Prozent, die soziookonomischen und strukturellen El-
ternhausmerkmale 17 Prozent der Varianz der Akzeptanz auf. Wie an der dritten Spalte zu
erkennen, verdnderten sich die Beitrdge soziookonomischer und familienstruktureller Merk-
male kaum, wenn Erziehungsstilmerkmale einbezogen wurden. Der Einfluss sozio6konomi-
scher und familienstruktureller Elternhausmerkmale wurde daher nicht wie angenommen {iber

die untersuchten Erziehungsstilmerkmale vermittelt.

Tabelle 49:  Multiple Regressionen von Einfluss auf Elternhausmerkmale (Regressionsko-
effizienten) (N=199)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Einkommen .09 - .10
Bildungsgrad 16* - 15"
Teilzeitberufstitig* 02 - .00
Vollzeitberufstitig -.06 -.08
Geschwisteranzahl -.08 - -.07
Familiensprache - 25%*® - - 24%*
Gemeinsame Entscheidungen - 14" .10
Fernsehkonsum - -.07 .03
R’ korrigiert 12% 02" 2%

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Insgesamt trugen Elternhausmerkmale nur zwolf Prozent zur Erkldrung der Varianz des Ein-
flusses bei. Die Familiensprache wies den stdrksten moderaten, negativen Koeffizienten auf.
Wie teilweise bereits bivariat gezeigt, waren neben Erziehungsstilvariablen auch Einkommen,
Bildungsgrad, Berufstitigkeit der Mutter, Zusammenleben der Eltern und Geschwisteranzahl

ohne signifikanten Einzelbeitrag fiir die Erklarung des Einflusses.

Die Gesamtaufkldarung durch sozio6konomische und familienstrukturelle Merkmale lag bei
zwOlf Prozent. Die Aufkldrung durch Gemeinsame Entscheidungen und den Fernsehkonsum
war mit zwei Prozent nicht signifikant. Die Modelle bestitigen damit die bereits bivariat ge-

zeigte geringe Bedeutung der Erziehungsstilvariablen fiir die Erklarung des Einflusses.

Vergleicht man die Elternhausmodelle fiir Akzeptanz und Einfluss, so wird vor allem deut-
lich, dass Elternhausmerkmale wesentlich geringer zur Erkldrung des Einflusses beitrugen als

zur Erkldrung der Akzeptanz. Unterschiede bestanden zudem darin, dass fiir die Akzeptanz

* Die Berufstitigkeit der Mutter klirte keine zusitzliche Varianz des Einflusses auf, wenn weitere Elternhaus-
merkmale kontrolliert werden (Anderung in R*=.01; n.s.).
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die Aushandlungsbereitschaft der Eltern wichtiger war als fiir den Einfluss, wéihrend die Fa-
miliensprache von etwas groB3erer Bedeutung fiir den Einfluss war. Wie bereits bivariat deut-
lich wurde, wies auch der Bildungsgrad eine hohere Bedeutung fiir Akzeptanz auf als zum

Einfluss.

5.3.3 Modelle fiir Elternhaus- und Kindmerkmale

Eine Grundthese der Arbeit bestand in der Annahme, dass Elternhausmerkmale nur vermittelt
iiber Kindmerkmale mit dem sozialen Status zusammenhéingen. Diese These wurde iiberpriift,
indem mittels multipler Regressionen sowohl die Beitrdge der Eltern- als auch die der Kind-
merkmale in die Regressionsrechnung eingeschlossen wurden. Diese These von der vollstin-
digen Vermittlung von Elternhausmerkmalen kann als bestdtigt gelten, wenn bei Kontrolle der
Kindmerkmale die Hinzunahme von Elternhausmerkmalen keine zusétzliche Varianz der Ak-

zeptanz oder des Einflusses erklért.

Eine weitere Hypothese betraf die Frage, wie gro3 der eigene Beitrag der Kinder durch ihr
Verhalten und ihre weiteren personlichen Merkmale fiir ihren Status in der Klasse ist und ob
er iiber das hinausgeht, was ihr Elternhaus — und hier vor allem soziodkonomische und famili-
enstrukturelle Merkmale desselben — beitrdgt. Dieser Frage wurde nachgegangen, in dem ana-
lysiert wurde, inwiefern bei Kontrolle der Elternhausmerkmale die Kindmerkmale zusétzliche

Varianz der Akzeptanz und des Einflusses erkldren.

Die folgenden beiden Tabellen zeigen jeweils zu Vergleichzwecken die Beitrdge der Eltern-
haus- und Kindmerkmale fiir Akzeptanz und Einfluss in Modell 1 und Modell 2 getrennt so-
wie in Modell 3 gemeinsam. Die Elternhaus- und Kindmerkmale korrelierten teils nicht, teils
gering, teils moderat miteinander und konnten daher fiir die Modelle verwendet werden (vgl.
Anhang, Tab. 49 u. 50). Wegen der geringeren Fallzahlen weichen die Koeffizienten von den

zuvor berichteten multivariaten Ergebnissen fiir die Kindmerkmale méglicherweise leicht ab.
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Tabelle 50:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf Elternhaus- und Kindmerkmale
(Regressionskoeftizienten) (N=199)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Elternhausmerkmale
Gemeinsame Entscheidungen 21%* - .05
Fernsehkonsum -.03 - .03
Einkommen .10 - .04
Bildungsgrad 24%* - .03
Teilzeitberufstitig® A1 - 10"
Vollzeitberufstitig -.01 .07
Geschwisteranzahl -.09 - -.01
Familiensprache 3% - .04
Kindmerkmale
Hilfreich-fair - 27* 26%*
Ideenreich - .09 .08
Humorvoll-gutgelaunt - 25%* 26%*
Aggressiv-disruptiv - - 34%* - 32%*
Bestimmen-angeben - -.03 -.03
Verletzbar-traurig - -11* -.10%*
Freundschaftskonzept - .05 .04
Schulnoten - - 16%* - 15%*
Ausstattung - .09%* 09"
Geschlecht - -.01 -.02
Relatives Alter - -.04 -.04
R’ korrigiert 21+ O5%*® O5%*®

** p<.01; * p<.05; p<.10

Im Gesamtmodell fiir die Akzeptanz (Modell 3) trugen die betrachteten Elternhausmerkmale
nicht zur Varianzaufklirung bei, wenn bereits Kindmerkmale kontrolliert wurden (Anderung
in R’=0 Prozent, n.s.). Die Hinzunahme der Kindmerkmale erbrachte hingegen eine starke
Verbesserung der Varianzaufklirung (Anderung in R’=44 Prozent; p<.01). Dies spiegelt sich
darin wieder, dass keines der Elternhausmerkmale einen signifikanten Regressionsbeitrag
hatte, wenn Merkmale der Kinder kontrolliert wurden, wihrend sich gleichzeitig die Regres-
sionskoeffizienten der Kindmerkmale kaum verringerten, wenn Elternhausmerkmale hinzu-

genommen wurden.

Im Hinblick auf die eingangs beschriebenen Hypothesen kann dieses Ergebnis dahingehend
interpretiert werden, dass Elternhausmerkmale vollstindig vermittelt iiber Kindmerkmale mit
der Akzeptanz eines Kindes zusammenhédngen, wihrend Kindmerkmale {iber ihre Bedingtheit
durch die hier betrachteten Elternhausmerkmale hinaus die Akzeptanz eines Kindes in seiner

Klasse bestimmen.

“ Die Berufstitigkeit der Mutter klirte bei Kontrolle der weiteren Elternhausmerkmale keine zusitzliche Vari-
anz auf (beide Modelle Anderung in R*=.01; n.s.).
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Es konnte eingewendet werden, dass auch die materielle Ausstattung der Kinder ein Eltern-
hausmerkmal darstellt und daher der Einfluss des Elternhauses zu gering bewertet wurde. A-
ber auch dann, wenn die Ausstattung als Elternhausmerkmal in die Rechnung aufgenommen
wurde, trugen die Elternhausmerkmale nicht signifikant zusitzlich zur Akzeptanz bei, wenn
Kindmerkmale kontrolliert wurden (RZKindmerkmale ohne Ausstattung=-03 V8. R Elternhausmerkmale mit Aus.
stattung=-22, beide p<.01; Anderung in R’ durch Hinzunahme von Elternhausmerkmalen 0 Pro-
zent, n.s.). Auch die Differenz in der Varianzaufkldrung durch Kind- gegeniiber Elternhaus-
merkmalen blieb vergleichbar hoch (Anderung durch Hinzunahme von Kindmerkmalen in R*

=43 Prozent, p<.01).

Tabelle 51:  Multiple Regressionen von Einfluss auf Elternhaus- und Kindmerkmale (Reg-
ressionskoeffizienten) (N=199)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Elternhausmerkmale
Gemeinsame Entscheidungen .10 - -.01
Fernsehkonsum .03 - .07
Einkommen 10 - .04
Bildungsgrad 157 - .00
Teilzeitberufstitig* .00 - .02
Vollzeitberufstitig -.08 .02
Geschwisteranzahl -.07 - -.04
Familiensprache - 24%* - -.09
Kindmerkmale
Hilfreich-fair - Jd6%* Jd6%*
Ideenreich - 21%* 20%*
Humorvoll-gutgelaunt - 9 8%
Aggressiv-disruptiv - -.03 -.02
Bestimmen-angeben - 35k 36%*
Verletzbar-traurig - - 16%* - 15%*
Freundschaftskonzept - A17 107
Schulnoten - - 19%* - 19%*
Ausstattung - 4% 10%*
Geschlecht - .01 -.01
Relatives Alter - -.02 -.01
R”korrigiert 1% STE* 56%*

#* p< 01, *p<.05; p<.10

Auch im Gesamtmodell fiir Einfluss (Modell 3) erklarten die betrachteten Elternhausmerkma-
le keine zusitzliche Varianz, wenn bereits Kindmerkmale kontrolliert wurden (Anderung in
R? 1 Prozent, n.s.). Zudem ist zu erkennen, dass sich durch Hinzunahme der Elternhausmerk-
male die Beitrdge der Kindmerkmale kaum verdnderten. Die Hinzunahme der Kindmerkmale

brachte hingegen eine starke Erhdhung der Varianzaufklirung (Anderung in R?= 45 Prozent,

* Die Berufstitigkeit der Mutter klirte keine zusitzliche Varianz des Einflusses auf, wenn weitere Elternhaus-
merkmale kontrolliert werden (Anderung in R*=.01; n.s.).
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p<.01). Auch hier kann im Hinblick auf die Eingangshypothesen geschlossen werden, dass
der Einfluss eines Kindes durch Elternhausmerkmale bestimmt wird, die vollstdndig durch
Merkmale des Kindes vermittelt werden und die Bedeutung der Kindmerkmale fiir den Ein-

fluss tiber die der Elternhausmerkmale hinausgeht.

Auch fiir den Einfluss galt, dass dann, wenn die Ausstattung als Elternhausmerkmal betrachtet
wurde, Elternhausmerkmale nicht signifikant zusétzlich zum Einfluss beitrugen, wenn Kind-
merkmale kontrolliert wurden (RzKindmerkmale ohne Ausstattung=-99 VS. R Elternhausmerkmale mit Ausstat.
wng=-14, beide p<.01; Anderung von R” durch Hinzunahme von Elternhausmerkmalen 1 Pro-
zent, n.s.). Ebenso blieb die Differenz in der Varianzaufklarung durch Kind- gegeniiber El-
ternhausmerkmale etwa gleich (Anderung durch Hinzunahme von Kindmerkmalen in R* 42

Prozent, p<.01).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass Elternhausmerkmale sowohl fiir die Akzeptanz
als auch fiir den Einfluss ohne signifikanten direkten Beitrag fiir den sozialen Status waren,
wenn Kindmerkmale kontrolliert werden. Somit wurde der Zusammenhang zwischen den
untersuchten Elternhausmerkmalen und der Akzeptanz bzw. dem Einfluss vollstindig iiber
Kindmerkmale vermittelt. Dass der Anteil der durch Kindmerkmale erklidrten Varianz von
Akzeptanz und Einfluss iiber die erkldrte Varianz durch Elternmerkmale hinausgeht, verweist
darauf, dass der soziale Status eines Kindes in der Klasse in wesentlich groBerem Ausmafl
durch Kindmerkmale, insbesondere in Form der Verhaltensdispositionen erklart wird, als
durch die familiale sozio6konomische Situation, familienstrukturelle Bedingungen, den ethni-
schen Hintergrund der Familie (hier ausgedriickt in der Familiensprache) und das Erziehungs-

verhalten der Eltern.

5.3.4 Uber welche Kindmerkmale werden Elternhausmerkmale vermittelt?

Wie im vorigen Abschnitt gezeigt wurde, hiangen die Elternhausmerkmale vollstindig iiber
Kindmerkmale vermittelt mit dem sozialen Status eines Kindes in der Klasse zusammen. Of-
fen blieb, welche Kindmerkmale es im Einzelnen sind, durch die Elternhausmerkmale ihre
Wirkung auf die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes entfalten. Zudem zeigten die Er-
gebnisse des letzten Abschnitts, dass einige Elternhausmerkmale bereits unter Kontrolle der
anderen Elternhausmerkmale keine eigenstidndigen Beitridge fiir die Erklarung des sozialen
Status eines Kindes leisten. Daher stellt sich die Frage, auf welche Merkmale des Elternhau-
ses dies zuriickgeht. Fiir den ersten Fragenkomplex wurden die Kindmerkmale jeweils einzeln
daraufhin iiberpriift, ob durch deren Kontrolle in der multiplen Regression eine Reduktion des
Beitrags fiir das betrachtete Elternhausmerkmal entsteht (bivariate Zusammenhinge zwischen
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Elternhaus- und Kindmerkmalen s. Anhang, Tab. 49-50). Fiir den zweiten Fragenkomplex
wurden entsprechend die Elternhausmerkmale darauf untersucht, welche weiteren Eltern-
hausmerkmale die Beitrdge eines Merkmals zur Erkldrung des sozialen Status eines Kindes

reduzieren.

Die beiden folgenden Tabellen zeigen die Beitrdge der Elternhausmerkmale fiir die Akzeptanz
bei einzelner Kontrolle der Kindmerkmale, die zwei darauf folgenden Tabellen die Beitridge
fiir den Einfluss. Die Tabellen sind nach folgendem Prinzip aufgebaut: In der linken, grau
unterlegten Spalte ist der Regressionskoeffizient des Elternhausmerkmales (z.B. Bildungs-
grad) fir die Erklarung der Akzeptanz / des Einflusses ohne Kontrolle weiterer Merkmale
abgebildet. In den rechterhand dazu liegenden Spalten wird der Erkldrungsbeitrag desselben
Elternhausmerkmals unter Beriicksichtigung eines Kindmerkmals (z.B. der Verhaltensdisposi-
tion ,hilfreich-fair, P) gezeigt. An der Reduktion dieses Koeffizienten im Vergleich zu sei-
nem unkontrollierten Beitrag ldsst sich erkennen, inwiefern das betrachtete Kindmerkmal als
vermittelte Variable fungiert (am Beispiel: Bilqungsgrac=-30 gegeniiber Bgilqungseradc=.14 bei Kon-
trolle durch ,.hilfreich-fair). In der rechten Spalte (,,Ges.*) wird der Regressionskoeffizient
des Elterhausmerkmals dargestellt, wenn alle Kindmerkmale betrachtet werden. Er entspricht

dem Erklarungsbeitrag des Gesamtmodells.

Tabelle 52:  Regressionskoeffizienten von Elternhausmerkmalen fiir die Erklarung der Ak-
zeptanz bei Kontrolle der Verhaltensdispositionen™

ohne P I H A B A% Ges.
Bildungsgrad 30** 14 21%* 20%* A7 28%* 27** .02
Gemeinsame Ent-— pssx 13%  jgex osex (3% 4% 26 06
scheidungen
Familiensprache -20%% - 12* -.12% -.14%* -.09" - 19 - 18** .04

**p<.01; * p<.05; p<.10

Tabelle 53:  Regressionskoeffizienten von Elternhausmerkmalen fiir die Erkldrung der Ak-
zeptanz bei Kontrolle nicht-verhaltensbezogener Kindmerkmale*®

ohne FK N AUS G RA Ges.
Bildungsgrad 30 28k 13* 20 29%%* 25%* .02
Gemeinsame Ent- D5k PIEL 5% D5k PEL D3k 06
scheidungen
Familiensprache ~ —20**  -.16% -.107 -.16* - 19%* - 14% .04

#* p< .01;*p<.05; p<.10

# P = hilfreich-fair, I = Ideen, H = humorvoll-gutgelaunt, A = aggressiv-disruptiv, B = bestimmen-angeben, V =
verletzbar-traurig
P FK = Freundschaftskonzept, N = Schulnoten, AUS = Ausstattung, G = Geschlecht, RA = Relatives Alter
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Tabelle 54:  Regressionskoeffizienten von Elternhausmerkmalen fiir die Erkldrung des Ein-
flusses bei Kontrolle der Verhaltensdispositionen

ohne P I H A B A/ Ges
Bildungsgrad A8%% 08 07 A7 6% 22%%  15% 0l
Familiensprache -26%%  _D]** - 17** - 21 ** - 23** -26%* -23*% -.07

®kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 55:  Regressionskoeffizienten von Elternhausmerkmalen fiir die Erkldrung des Ein-
flusses bei Kontrolle nicht-verhaltensbezogener Kindmerkmale

ohne  FK N AUS G RA  Ges.
Bildungsgrad 8% .16* .01 16* A8 A7* .01
Familiensprache ~ —26**  -21** - 18%% -20%* - 26%* -24%% 07

#* p< .01, * p<.05; p<.10

Der Einfluss des Bildungsgrads der Eltern auf die Akzeptanz reduzierte sich unter Kontrolle
aller Kindmerkmale von PBgiidungsgradc=-30 auf Pgilqungsgras=-02. Da die Regressionskoeffzienten
des Bildungsgrads am stérksten bei Kontrolle der Schulnoten (Bgiidungsgrac=-13), hilfreich-fair
(BBildungsgrad=-14) und aggressiv-disruptiv (Bgildungsgrad=-17) zuriickgingen, kann gefolgert wer-
den, dass der Bildungsgrad vermittelt iiber die besseren Schulnoten, groflere Prosozialitdt und
geringere Aggressivitit von Kindern aus Elternhdusern mit hherem Bildungsgrad mit der
Akzeptanz verbunden war. Auch der Regressionskoeffizient des Bildungsgrads fiir den Ein-
fluss reduzierte sich auf ein nicht signifikantes MaB (Bgiidungsgrad= -18 VS. PBildungsgrac= -01). Der
Zusammenhang zwischen dem Bildungsgrad und Einfluss wurde ebenfalls in hohem Malle
tiber Schulnoten (Bgildungsgrac=-01) und hilfreich-fair (Bgiidungsegraa= -08) vermittelt, aber auch
durch Ideen (Bgildungsgraa= -07). Das hohere Ausmaf} an Aggressivitit, das mit einem niedrige-
ren Bildungsgrad der Eltern einherging (vgl. Anhang, Tab. 49), war hingegen nicht fiir die

Vermittlung zwischen Bildungsgrad und Einfluss verantwortlich (Bgiidungsgrad= -16).

Der Beitrag der Erziehungsstilvariable Gemeinsame Entscheidungen fir die Erklarung der
Akzeptanz reduzierte sich bei Kontrolle der Kindmerkmale auf ein nicht signifikantes Mal}
(BGemeinsame Entscheidungen=-25 VS. PBGemeinsame Entscheidungen=-00). Dieses Mal} der elterlichen Aus-
handlungsbereitschaft hing vorwiegend dadurch mit Akzeptanz zusammen, dass Kinder, die
berichteten, viele Entscheidungen mit ihren Eltern gemeinsam zu treffen, unter Mitschiilern
als prosozialer und weniger aggressiv galten (beide Bcemeinsame Entscheidungen=-13) und bessere

SChUIHOten (BGemeinsame Entscheidungen = 1 5) hatten-

Der Beitrag der Familiensprache fiir die Akzeptanz war vollstidndig iiber Kindmerkmale ver-
mittelt mit Akzeptanz assoziiert (Bramiliensprache=--20 VS. Bramiliensprache=-04). Als vermittelnde

Variablen fungierten vor allem aggressiv-disruptiv (Bramitiensprache=--09) und Schulnoten (Brami-
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liensprache=--10). Kinder mit nicht deutscher Familiensprache galten also als aggressiver und
hatten schlechtere Schulnoten. Auch der Beitrag der Familiensprache fiir den Einfluss war bei
Kontrolle der Kindmerkmale nicht mehr signifikant (Bramitiensprache=--26 VS. Bramitiensprache=--07).
Hier vermittelten vor allem Ideenreichtum (Bramitiensprache=--17) und Schulnoten (Bramilienspra-

che=-.18) den Zusammenhang.

Die Elternhausmerkmale, die unter Kontrolle weiterer Elternhausvariablen ohne signifikanten
Beitrag fiir Akzeptanz oder Einfluss waren, wurden nicht auf vermittelnde Prozesse iiber
Kindmerkmale untersucht. Thre bivariaten Zusammenhénge zu Akzeptanz und Einfluss — so
die Folgerung aus den multivariaten Elternhausmodellen — griinden auf Korrelationen zu an-
deren Elternhausmerkmalen. Von Interesse ist, durch welche Elternhausmerkmale sich die
Reduktionen der Beitrdge des Einkommens, der Berufstétigkeit der Mutter, des Fernsehkon-

sums und der Geschwisteranzahl erkliren lassen.

Vorweg soll auf die Zusammenhédnge zwischen Migrationshintergrund und Familiensprache
eingegangen werden: Die Partialkorrelationen zwischen dem Migrationshintergrund und der
Akzeptanz und dem Einfluss unter Kontrolle der Familiensprache von rpaia=.02 (n.s.) und
Ipariia=-.05 (n.s.) waren nicht signifikant. Dagegen blieb der Zusammenhang zwischen der
Familiensprache und Akzeptanz und Einfluss unter Kontrolle des Migrationshintergrunds mit
Tpartial=-15 (p<.05) und rparia=-.16 (p<.05) signifikant. Dies ldsst darauf schlieBen, dass der
Migrationshintergrund durch die Familiensprache vermittelt mit dem sozialen Status eines

Kindes zusammenhéngt.

In den folgenden Tabellen werden die Ergebnisse der Uberpriifung vermittelnder Elternhaus-

variablen dargestellt:

Tabelle 56:  Regressionskoeffizienten von Elternhausmerkmalen fiir die Erkldrung der Ak-
zeptanz bei Kontrolle weiterer Elternhausmerkmale®’ (Regressionskoeffizienten)

ohne E BG GE F ZE GA FS Ges.

Einkommen 27x* - 5% 27%x 2%k 27k D5wk D4k 03
Berufstitigkeit TZ =~ .25%* .19%* 20%* 23%*% 0 26%*  25%% D ¥k DDF* 11
der Mutter VZ .08 .06 .06 .05 13 11 .05 .08 .01
Fernsehkonsum -.16* -11 -.10 - 13* - -.15% -.16* - 13% -.04
Geschwisterzahl -20%*% - 18*%* - 11" - 16*% - 19%* - 18%* - -.16* -.10

#* p< 01, *p<.05; p<.10

47 E=Einkommen; BG=Bildungsgrad; GE=Gemeinsame Entscheidungen; ZE=Zusammenleben der Eltern;
GA=Geschwisteranzahl; FS=Familiensprache
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Tabelle 57:  Regressionskoeffizienten von Elternhausmerkmalen fiir die Erkldrung des Ein-
flusses bei Kontrolle weiterer Elternhausmerkmale (Regressionskoeftizienten)

ohne E BG GE ZE GA FS Ges.
Finkommen 24%x* - A7* 24%x* 26** D3x* 20** .07
Geschwisterzahl -15%% 137 -.08 -.14%* -.14% - - 117 -.07

®kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Das Einkommen der Familie trug zur Akzeptanz eines Kindes bei Kontrolle aller weiteren
Elternhausmerkmale nicht mehr signifikant bei (Brinkommen=-27 VS. PEinkommen=-03), ebenso war
der Beitrag zum Einfluss eines Kindes auf ein nicht signifikantes Mal} reduziert (Bginkom-
men=-24 VS. BEinkommen=-07). Dies geht vor allem auf die gemeinsame Varianz zum Bildungs-
grad der Eltern (Reduktion auf Bginkommen=-15 und Bginkommen=.17) zurlick, denn je hoher der

Bildungsgrad der Eltern, desto hoher war auch ihr Einkommen.

Die Beitrdge der Kategorien der Berufstdtigkeit der Mutter zur Erklarung der Akzeptanz wa-
ren bei Beriicksichtigung der anderen Elternhausmerkmale nicht signifikant (Brejzei—=.25 und
Bvolizei=-08 vs. Preiizeir=-11 und PByozi=.01). Dies ging am deutlichsten darauf zuriick, dass
nichtberufstitige Miitter in Familien mit geringerem Einkommen lebten (Breiizei=.19, Bvou-

it=-00), aber auch weitere Elternhausmerkmale trugen zusétzlich zu einer Verringerung bei.

Der negative Beitrag des Fernsehkonsum fiir die Akzeptanz wurde durch andere Elternhaus-
merkmale vollstindig erklirt (Brernsehkonsum=--16 VS. Brernsehkonsum=--03) Dies ging darauf zu-
rick, dass der Fernsehkonsum mit dem Bildungsgrad der Eltern (Reduktion auf Bremsehkon-
sum=-10), und ithrem Einkommen (Reduktion auf Bremsehkonsum=-11) Zusammenhing, der Bil-

dungsgrad aber einen umfassenderen Pradiktor fiir die Akzeptanz darstellte.

Die geringeren Erkldrungsbeitrige der Geschwisteranzahl fir Akzeptanz und Einfluss bei
Kontrolle der Elternhausmerkmale (Bgeschwisteranzahi=--20 VS. BGeschwisteranzahi==-10 und Bgeschwiste-
ranzahi=- 15 VS. BGeschwisteranzah=--07) gingen ebenfalls iberwiegend auf die gemeinsame Varianz
zum Bildungsgrad der Eltern (Reduktion auf PBgeschwisteranzani=--11 und Pgeschwisteranzani=--08)
zuriick. Je mehr Geschwister die Kinder hatten, desto geringer war demnach der Bildungsgrad
ithrer Eltern, und durch diesen Zusammenhang war die Geschwisteranzahl negativ mit dem

sozialen Status eines Kindes verbunden.

5.3.5 Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung von Elternhausmerkmalen fiir den sozialen Status

Wie Kindmerkmale, so konnen auch Elternhausmerkmale fiir Maddchen und Jungen unter-
schiedliche Bedeutung fiir ihren sozialen Status haben. So wurden fiir das Einkommen, den

Bildungsgrad und das Zusammenleben der Eltern in anderen Untersuchungen Geschlechtsun-
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terschiede im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir das Sozialverhalten oder den sozialen Status
gefunden. Daher wird im Folgenden iiberpriift, ob die vorliegenden Daten die bisherigen Be-
funde bestitigen und ob sich auch in weiteren Merkmalen Unterschiede zwischen den Ge-

schlechtern ergaben.

Wie bei den Kindmerkmalen, so wurden auch hier Interaktionsterme aus dem Geschlecht und
dem jeweiligen Elternhausmerkmal gebildet, um zu priifen, ob das Geschlecht moderierend
auf die Zusammenhédnge zwischen Elternhausmerkmalen und Akzeptanz und Einfluss wirkt.
Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Berechnungen mittels multipler Regressionen

fiir jedes Merkmal.

Tabelle 58:  Regressionskoeffizienten der einzelnen Elternhausmerkmale zur Erklarung der
Akzeptanz fiir Mddchen und Jungen (N=234)

Akzeptanz p fiir den Inter-

Midchen (N=127) Jungen (N=107) aktionsterm
Alleinige Entscheidungen -.02 -.34%%* *
Fremdentscheidungen -.10 .04 n.s.
Gemeinsame Entscheidungen 12 33k n.s.
Fernsehkonsum -.10 -.16" n.s.
Einkommen 20% 45%% i
Bildungsgrad 13 A46%* *
Berufstétigkeit der Mutter
TZ vs. VZ und NB 19" 35%
VZvs. TZ und NB ~10 31%% # 48
Zusammenleben der Eltern® .08 28%* n.s.
Geschwisteranzahl -.12 -26%* n.s.
Migrationshintergrund -.13 -.14 n.s.
Familiensprache -.14 - 24%* n.s.

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10

* Die Signifikanzpriifung der Geschlechtsunterschiede in der Berufstitigkeit der Mutter erfolgte fiir alle Katego-
rien gleichzeitig (fiir Einfluss ebenso).
# 1= leibliche Eltern des Kindes leben zusammen, 0 = leibliche Eltern des Kindes leben nicht zusammen.
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Tabelle 59:  Regressionskoeffizienten der einzelnen Elternhausmerkmale zur Erklérung des
Einflusses fiir Madchen und Jungen (N=234)

Einfluss p fiir den Inter-
Midchen (N=127)  Jungen (N=107)  oKtionsterm

Alleinige Entscheidungen .07 -.13 n.s.
Fremdentscheidungen -.13 -.03 n.s.
Gemeinsame Entscheidungen .07 197 n.s.
Fernsehkonsum -.05 -.12 n.s.
Einkommen 20% 3% n.s.
Bildungsgrad A1 26%* n.s.
Berufstitigkeit der Mutter

TZ vs. VZ und NB 21%* .05

VZ vs. TZ und NB .03 .00 n.s.
Zusammenleben der Eltern .04 17 n.s.
Geschwisteranzahl -.05 -.26%* n.s.
Migrationshintergrund 17" - 25%* n.s.
Familiensprache -21% -31* n.s.

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Sowohl fiir die Akzeptanz als auch fiir den Einfluss zeichnet sich ein &hnliches Bild ab: Die
Elternhausmerkmale waren bei den Jungen in stirkerem MaBle mit dem sozialen Status ver-
kniipft als bei den Madchen. An den rechten Spalten ist zu erkennen, dass diese Unterschiede
jedoch nur in drei Fillen signifikant waren: Die Haufigkeit, mit der Kinder alltidgliche Ent-
scheidungen allein trafen, war nur bei den Jungen méBig negativ mit ihrer Akzeptanz ver-
kniipft. Der Bildungsgrad der Eltern war mit der Akzeptanz von Jungen moderat bis hoch
assoziiert, bei den Madchen gab es keinen signifikanten Zusammenhang. Die Berufstétigkeit
der Mutter war bei den Jungen sowohl im Fall der Teilzeit-, als auch der Vollzeitberufstatig-
keit gegeniiber der Nichtberufstétigkeit von Vorteil fiir ihre Akzeptanz, bei den Madchen hing
die Berufstitigkeit der Mutter nicht mit ihrer Akzeptanz zusammen. Dieses Ergebnis wird in

der folgenden Abbildung veranschaulicht:
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Abbildung 12.  Bedeutung der Berufstitigkeit der Mutter fiir die Akzeptanz je nach Geschlecht des Kindes

Die Abbildung zeigt, dass bei den Jungen diejenigen, deren Miitter nicht berufstitig waren,
gegeniiber anderen Jungen deutlich geringer akzeptiert waren, wihrend die Unterschiede zwi-

schen den drei Gruppen von Miittern bei Madchen geringer ausfielen.

Die Ergebnisse stehen im Gegensatz zu der Hypothese, dass Bildung und Einkommen der
Eltern bei Médchen fiir ihren Status von groBerer Bedeutung sind als bei Jungen. Ebensowe-
nig konnte statistisch abgesichert werden, dass Jungen mehr unter der Trennung ihrer Eltern
leiden, die Unterschiede wiesen hier aber in die erwartete Richtung: Nur bei Jungen ging das

Zusammenleben der Eltern mit einer hoheren Akzeptanz einher.
6 DISKUSSION

Im Folgenden werden die Ergebnisse unter Bezugnahme auf die dargestellte Befundlage, die
Hypothesen und die Fragestellungen zusammenfassend interpretiert. Danach werden iibergrei-
fende Uberlegungen dariiber angestellt, welche Folgerungen sich aus den Ergebnissen fiir die
Gleichheitshypothese der Peerforschung und iiber die Rolle des Status unter Kindern fiir die
weitere Entwicklung ableiten lassen. SchlieBlich wird die vorliegende Untersuchung einer
Bewertung unterzogen und als Ausblick werden Vorschldge fiir Anschlussuntersuchungen

gemacht.
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6.1 Akzeptanz und Einfluss als Dimensionen des sozialen Status

Inwiefern Akzeptanz und Einfluss als unterschiedliche Dimensionen des sozialen Status auf-
gefasst werden konnen, hdngt von zwei Faktoren ab: Einerseits davon, ob Akzeptanz und Ein-
fluss eines Kindes voneinander abweichen und andererseits davon, ob sie — wie von Parkhurst
und Hopmeyer (1998) angenommen — auf verschiedenen Verhaltensweisen bzw. Kind- und

Elternhausmerkmale griinden.

Akzeptanz und FEinfluss konnen aufgrund der Ergebnisse als zwar unterscheidbare aber
gleichzeitig voneinander abhéngige Dimensionen des sozialen Status angesehen werden. Der
hohe Zusammenhang (r=.59, Pearson, p<.01) zeigt, dass Kinder, die von anderen gemocht
werden, auch héufig einflussreich unter ihren Mitschiilern sind. Der Hypothese von Parkhurst
und Hopmeyer (ebd.), dass Akzeptanz und Einfluss nur in geringem Malle assoziiert sind,
muss somit auf Basis der vorliegenden Ergebnisse widersprochen werden. Dies bedeutet, dass
Akzeptanz und Einfluss, auch wenn sie teilweise widerspriichliche soziale Ziele darstellen,
entgegen der Annahme einer Reihe von Autoren (Hawley, 2002; Parkhurst & Hopmeyer,
1998; Rubin & Rose-Krasnor, 1992) zumeist beide gleichermallen erreicht oder nicht erreicht
werden. Gleichzeitig verweist der nicht vollstindige Zusammenhang auch darauf, dass Ak-
zeptanz und Einfluss eines Kindes in der Klasse in ihrem Ausmal} voneinander abweichen
konnen. Im Kontext von Grundschulklassen sind also — wie eingangs angenommen — die Ak-
zeptanz und der Einfluss eines Kindes in starkem Mafe voneinander abhédngig, aber nicht

ineinander Uberfuhrbar.

6.2 Welche Merkmale sind fiir Akzeptanz und Einfluss eines Kindes von Bedeutung?

Im folgenden Abschnitt wird dargelegt, dass die Ergebnisse fiir die These sprechen, dass un-
terschiedliche Merkmale auf Seiten des Kindes und dessen Eltern erforderlich sind, um akzep-

tiert zu werden und Einfluss zu erlangen.

6.2.1 Kindmerkmale

Betrachtet werden zunéchst die Verhaltensdispositionen des Kindes, die mit der Akzeptanz

und dem Einfluss eines Kindes verkniipft sind.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Akzeptanz eines Kindes in der Klasse vor allem auf einer
geringen Aggressivitit, hohen Prosozialitit und Humor sowie auf Ideenreichtum und einer
geringen Verletzbarkeit basiert. Bestimmerische und angeberische Kinder werden weniger

akzeptiert. Das Ergebnis steht im Einklang mit Theorien {iber interpersonale Anziehung, die
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besagen, dass diejenigen gemocht werden, die dem eigenen Ideal nahe kommen (Wetzel &
Insko, 1982). Denn aggressives und dominantes Verhalten bricht Normen des Umgangs und
verletzt die Gleichheit unter Kindern. Dass auch Verletzbarkeit von Kindern im Grundschul-
alter nicht geschitzt wird, spricht dafiir, dass emotionale Stabilitdt unter Kindern eine bevor-

zugte Eigenschaft darstellt.

Der Einfluss eines Kindes basiert in erster Linie auf dominantem Verhalten wie Bestimmen
und Angeben. Ideenreichtum steht fiir das Erreichen von Einfluss an zweiter Stelle, gefolgt
von Humor und Prosozialitit. Verhalten sich Kinder aggressiv und sind sie verletzbar und
traurig, so trigt dies in geringem Maf3e dazu bei, dass sie weniger Einfluss haben. Die Ergeb-
nisse zum Einfluss stehen in Einklang mit Theorien iiber soziale Dominanz, die einerseits der
Prosozialitit eine positive Bedeutung zuschreiben, andererseits aber auch aggressives Verhal-
ten als mogliche Strategie zum Erlangen von Ressourcen sehen (Hawley, 1999; Hawley &
Vaughn, 2003). Die vergleichsweise geringe negative Rolle aggressiven Verhaltens spricht
dafiir, dass es manchen Kindern durchaus moglich ist, auch mit aggressivem Verhalten Erfolg

in der Durchsetzung zu haben.

Der Hauptunterschied zwischen den fiir die Akzeptanz und den Einfluss relevanten Verhal-
tensdispositionen besteht in der unterschiedlichen Bedeutung dominanten Auftretens fiir beide
Statusdimensionen. Wer dominant auftritt, d.h. bestimmt oder angibt, wird weniger akzeptiert,
ist aber einflussreicher. Zudem sind prosoziales Verhalten und geringe Aggressivitit fiir den
Einfluss von geringerer Bedeutung als fiir die Akzeptanz. Die Ergebnisse entsprechen damit
einerseits der Hypothese von Parkhurst und Hopmeyer (1998), dass prosoziales und aggressi-
ves Verhalten Merkmale sind, die zwischen Akzeptanz und Dominanz differenzieren. Ande-
rerseits ist entgegen deren Hypothese aggressives Verhalten negativ mit Einfluss assoziiert,
und auch prosoziales Verhalten trigt zu diesem positiv bei. Insofern scheinen unter Grund-
schiilern in der Schulklasse andere Beziehungen zwischen prosozialem und aggressivem Ver-
halten und Einfluss zu bestehen als in den vorgestellten amerikanischen Studien mit Jugendli-
chen (Parkhurst & Hopmeyer, ebd.) oder ganzen Jahrgangsstufen (Lease et al., 2002). Das
Ergebnis kann als Hinweis dafiir gewertet werden, dass es in Grundschulklassen wie eingangs
angenommen eine groflere Assoziation zwischen der Akzeptanz und dem Einfluss gibt, da
Fehlverhalten weniger leicht im Verborgenen geschehen kann und Kinder in hoherem Mal3e
langfristige Konsequenzen bei ihrer Durchsetzung von eigenen Interessen beriicksichtigen

miissen, als in loseren Gruppenkontexten.
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Humor und Ideenreichtum tragen zu Akzeptanz und Einfluss gleichermallen positiv bei. Die
unabhéngigen Beitrdge dieser beiden Merkmale sowie der Prosozialitit zeigen, dass sich diese
positiven Verhaltensdispositionen nicht ausschlieBlich auf denselben Kindern vereinen und
damit nicht redundant sind. Zudem zeigt dies, dass Kinder im spéteren Grundschulalter diese
Merkmale bei ihren Mitschiilern differenzieren. Die in der vorliegenden Untersuchung be-
trachteten Verhaltensmerkmale geben damit ein umfassenderes Bild der in der Schulklasse
relevanten sozialen Verhaltensweisen wieder, als die soziometrische Akzeptanzforschung
(Newcomb et al., 1993), und die allgemeine Forschung iiber soziale Entwicklung (Schmidt-
Denter, 1996). Diese beschréinkten sich vielfach einseitig auf die Betrachtung prosozialer und

aggressiver Verhaltensweisen, seltener auch internalisierender Probleme.

6.2.1.1 Vermittlung nicht-verhaltensbezogener Merkmale iiber das Verhalten des Kindes

Fiir Merkmale, die nicht unmittelbar im Verhalten eines Kindes Ausdruck finden, wurde an-
genommen, dass sie dadurch mit dem sozialen Status in der Klasse zusammenhingen, dass sie
mit dem Verhalten und der Personlichkeit eines Kindes verkniipft sind. Als solche nicht-
verhaltensbezogenen Merkmale wurden Perspektiveniibernahmeféhigkeiten, Schulnoten, ma-
terielle Ressourcen, Geschlecht und relatives Alter aufgefasst. Die Annahme wurde grof3ten-
teils bekréftigt: Wurden Verhaltensdispositionen eines Kindes kontrolliert, kldrten nicht-
verhaltensbezogene Merkmale nur noch einen sehr geringen Anteil an Varianz der Akzeptanz
und des FEinflusses auf. In der Hauptsache vermittelten prosoziales Verhalten, Ideenreichtum
und aggressives Verhalten und zum Teil auch Humor diese Zusammenhénge. Insgesamt kann
der groBte der Teil der Bedeutung, die nicht-verhaltensbezogene Merkmale fiir den sozialen
Status haben, also darauf zurlickgefiihrt werden, dass sie mit statusrelevanten Verhaltensdis-

positionen assoziiert sind.

Allerdings gab es hier auch Ausnahmen: Schulnoten und die materielle Ausstattung eines
Kindes, fiir den Einfluss auch dessen Perspektiveniibernahmefihigkeiten, trugen auch dann
zum sozialen Status eines Kindes bei, wenn Verhaltensdispositionen kontrolliert wurden. Da-
her wurden diese Merkmale nicht vollstindig tiber Verhaltensdispositionen vermittelt. Dies
kann so interpretiert werden, dass Schulnoten und die materielle Ausstattung des Kindes von
den Mitschiilern bewusst wahrgenommen werden, so dass Kinder einen ,,Vorschussbonus® in
Interaktionen mit anderen erhalten (vgl. Hollander, 1958). Sie konnen unabhéngig vom Ver-
halten der Kinder als Statussymbole den sozialen Status beeinflussen. Die direkten Zusam-
menhédnge konnen aber auch darauf zuriickgehen, dass sie mit Verhaltensdispositionen und
Féhigkeiten eines Kindes einhergehen, die in der vorliegenden Arbeit nicht erhoben wurden.

Im Hinblick auf Schulnoten, die materielle Ausstattung und Perspektiveniibernahme bleibt
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noch ,,unaufgeklérte Restvarianz® und damit offene Fragen iibrig. Im Folgenden wird auf die
Zusammenhénge der einzelnen nicht-verhaltensbezogenen Merkmale mit dem sozialen Status

eines Kindes und Vermittlungsprozesse niher eingegangen.

Soziale Perspektiveniibernahmefiihigkeiten

Kinder mit hoheren sozialen Perspektiveniibernahmeféhigkeiten werden von ihren Mitschii-
lern sowohl besser akzeptiert als auch als einflussreicher wahrgenommen. Dies kann im Falle
der Akzeptanz vor allem auf die groBere Prosozialitit und den hdheren Ideenreichtum von
Kindern mit hoheren Perspektiveniibernahmeféhigkeiten zuriickgefiihrt werden. Die Be-
schrankung einiger Autoren (siehe z.B. Dekovic & Gerris, 1994) auf prosoziales Verhalten als
vermittelnde Variable fiir die Akzeptanz greift damit zu kurz. Mit dem Einfluss hingen sozia-
le Perspektiveniibernahmefdhigkeiten zum Teil deshalb zusammen, weil sie mit Ideenreich-
tum einhergehen. Sie behalten aber bei Beriicksichtigung weiterer Kindmerkmale einen ei-
genstindigen Erklarungsbeitrag fiir den Einfluss. Dies ist insofern erkldrungsbediirftig, als
Perspektiveniibernahmefahigkeiten sich nur im Verhalten des Kindes ausdriicken kénnen und
ansonsten kaum auf den FEinfluss eines Kindes wirken diirften. Einerseits kann der direkte
Beitrag darauf zuriickgehen, dass die untersuchten Verhaltensdispositionen allgemeine und
nicht durchsetzungsspezifische Strategien darstellen und es neben dem allgemeinen Verhalten
fiir den Einfluss darauf ankommt, wie fein abgestimmt Verhalten auf den anderen und die
Situation ist. Dies kommt durch Perspektiveniibernahmefdhigkeiten zum Ausdruck. Anderer-
seits konnten Perspektiveniibernahmefdhigkeiten mit hier nicht erfassten machiavellistischen
Strategien einhergehen, wie etwa der Tduschung anderer oder Ausnutzen von Beziehungen.
Machiavellistische Strategien wurden von Hawley und Vaughn (2003) als relevant fiir das
Erreichen sozialer Dominanz erachtet. Belege fiir die von Hawley (1999) und Sutton et al.
(1999) aufgestellte Hypothese, dass Perspektiveniibernahmeféhigkeiten auch bei aggressiven
Kindern hoch sein konnen und thnen zu Dominanz iber Mitschiiler verhilft, finden sich inso-
fern, als dass der Zusammenhang zwischen Perspektiveniibernahmefahigkeiten und Aggressi-
vitdt nur gering ist, was bedeutet, dass es auch unter aggressiven Kindern solche geben kann,
die hohe Perspektiveniibernahmefdhigkeiten haben. Zudem vermittelt aggressives Verhalten
nicht zwischen Perspektiveniibernahmefahigkeiten und Einfluss. Dies steht der Annahme der
Peerforschung entgegen, dass Aggressivitidt in hohem Malle aus mangelnden Perspektiven-

libernahmefédhigkeiten resultiert (Rubin et al., 1998).
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Schulnoten

Kinder mit guten Schulnoten werden gegeniiber schlechteren Schiilern besser akzeptiert und
haben mehr Einfluss. Sowohl die These, dass Schulnoten eine negative Rolle fiir den sozialen
Status spielen, als auch die These, dass besonders gute Schiiler einen geringen sozialen Status
haben, kdnnen aufgrund der vorliegenden Ergebnisse abgelehnt werden. Fiir die Grundschule
gilt daher nicht, dass — wie von Pelkner und Béhnke (2003) fiir éltere Kinder postuliert —
Schiiler mit guten Noten Statusverlust zu beflirchten haben. Nun konnte vorschnell gefolgert
werden, dass gute Schulnoten per se Kindern zu einem hohen sozialen Status verhelfen. Wenn
Verhaltensdispositionen des Kindes kontrolliert werden, verringert sich der Erkldrungsbeitrag
der Schulnoten fiir den sozialen Status jedoch erheblich. Dies bedeutet, dass der groBere Teil
des Zusammenhangs zwischen Schulnoten und dem sozialen Status darauf zuriickgeht, dass
Schulnoten mit dem Verhalten und der Personlichkeit des Kindes stark verkniipft sind. Fiir die
Akzeptanz fungieren vor allem das prosozialere und weniger aggressive Verhalten und der
Ideenreichtum guter Schiiler als vermittelnde Variablen, fiir den Einfluss steht neben dem
Ideenreichtum und der Prosozialitdt der Humor guter Schiiler im Vordergrund. Schulnoten
kovariieren also mit statusrelevanten Verhaltensdispositionen und hingen hauptsichlich des-
halb mit dem sozialen Status eines Kindes zusammen. Von Petillon (1982) wurde postuliert,
der Lehrer habe durch die Notenvergabe einen hohen Einfluss darauf, welche Schiiler einen
guten sozialen Status haben und welche nicht. Diese Einschidtzung leitete er aus dem hohen
Zusammenhang zwischen Schulnoten und der Akzeptanz eines Kindes ab. Sie erweist sich als
zu kurz gegriffen, da er die Kovariation der Schulleistungen mit Verhaltensmerkmalen nicht

berticksichtigte.

Dennoch hidngen Schulnoten zu einem geringen Anteil auch direkt mit Akzeptanz und Ein-
fluss zusammen. Einerseits kann dies als Hinweis darauf gewertet werden, dass Schulnoten
unter Grundschiilern unabhdngig von ihrem Verhalten salient sind. Es konnte also fiir den
sozialen Status eines Grundschiilers doch eine — wenn auch geringe — Rolle spielen, wie die-
ser von Aullen, hier durch den Lehrer, bewertet wird (vgl. Homans, 1972). Andererseits spie-
geln sich in den Schulnoten Intelligenz und grundsatzliche kognitive Fahigkeiten wieder, die
weder durch Verhaltensdispositionen, noch durch Perspektiveniibernahmefahigkeiten voll-
standig erklirt werden. Zum Beispiel konnten diese zugrunde liegenden kognitiven Fahigkei-
ten Kindern dazu verhelfen, in Aushandlungen schnell die besseren Argumente zu finden.
Insgesamt kann gefolgert werden, dass Schulnoten gegeniiber Verhaltensdispositionen eines

Kindes von positiver, aber geringer Bedeutung fiir den sozialen Status in der Schulklasse sind.
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Materielle Ressourcen

Materielle Ressourcen eines Kindes spielten in der vorliegenden Untersuchung, definiert als
Ausmal} der Ausstattung mit fiir den Status positiven Giitern, eine geringe bis méfige Rolle
fiir die Akzeptanz und den Einfluss eines Kindes. Ein Teil der positiven Bedeutung der Aus-
stattung fiir den sozialen Status erklart sich dadurch, dass sie mit erwiinschten sozialen Ver-
haltensweisen einhergehen: Wer gut ausgestattet ist, gilt unter Mitschiilern vor allem als i-

deenreicher. Ein Teil geht aber auf direkte Einfliisse durch die Ausstattung zurtick.

Von positiver Bedeutung sind der Zugang zu oder Besitz von technischen (Computer und
Stereoanlage) und Sportgeriten (Fahrrad und Rollerskates). Je weniger ein Kind von diesen
Giitern besitzt oder zu seiner Verfiigung hat, desto weniger ist es akzeptiert und einflussreich.
Dies konnte darauf zuriickgehen, dass Kinder mit einer besseren Ausstattung bessere Kennt-
nisse der Computer- (Internet, Email, Computerspiele) und Musikwelt (Popmusik etc.) besit-
zen und sich hdufiger sportlich betitigen als Kinder ohne diese Ausstattung. Entsprechende
Kenntnisse und sportliche Fahigkeiten konnten in anderen Untersuchungen {iber den sozialen
Status ebenfalls als Einflussfaktoren identifiziert werden (vgl. z.B. Adler & Adler, 1998). Der
Zugang zu Playstation, Gameboy, Fernseher, Videorekorder, Handy und der Besitz eines ei-
genen Schreibtischs, von Markenkleidung oder eines Walkmans sind hingegen entgegen der
Erwartung nicht mit einem hoheren sozialen Status assoziiert. Ebenso sind das Ausmal} des
Taschengelds und ein eigenes Zimmer nicht mit hoherer Akzeptanz und Einfluss verbunden.
Einen Roller zu haben, scheint sogar ,,out” zu sein; wer keinen besal}, war bei anderen Kin-

dern akzeptierter.

Die von Bourdieu (1982) abgeleitete Hypothese, dass es nicht so sehr auf das Ausmal} an Ge-
genstinden, sondern darauf ankommt, welche Gegenstinde ein Kind hat, kann insofern als
bestdtigt gelten, als dass viele Gegenstinde gar nicht mit dem sozialen Status eines Kindes
assoziiert waren. Die zudem indirekten Zusammenhidnge mit dem sozialen Status verweisen
auf die von Krappmann (1999) angenommenen verbesserten Ausgangspositionen von besser
ausgestatteten Kindern in Aushandlungen. Die vorliegenden Ergebnisse konnen zwar wegen
der methodischen Einschrinkungen bei der Erhebung der materiellen Ressourcen nur mit
Vorsicht interpretiert werden (vgl. 6.4. Bewertung der Untersuchung). Es scheint jedoch ge-
rechtfertigt, zu folgern, dass materielle Ressourcen flir den sozialen Status eines Kindes in-
nerhalb seiner Schulklasse insgesamt eine geringere Bedeutung haben, als die Armutsfor-
schung (Beisenherz, 2001; Neuberger, 1997; Walper et al., 2001) und Sozialisationstheorien
(Hurrelmann, 2002) nahelegen.
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Geschlecht

Das Geschlecht spielt wie angenommen fiir die Akzeptanz und den Einfluss eine unterschied-
liche Rolle. Médchen sind akzeptierter als Jungen, wihrend sich Jungen und Midchen in ih-
rem Einfluss in der Klasse im Durchschnitt nicht unterscheiden. Allerdings verteilt sich der
Einfluss verschieden auf die Geschlechter. Jungen werden von Mitschiilern und Mitschiilerin-
nen extremere Einflusspositionen zugewiesen als Méadchen: Es gibt mehr sehr einflussreiche
und sehr einflusslose Jungen als Médchen, die eher mittlere Einflusspositionen innehaben.
Das Geschlecht ist bei Kontrolle weiterer Kindmerkmale, insbesondere der Verhaltensdisposi-
tionen, ohne Bedeutung fiir den sozialen Status. Mddchen werden also nicht per se aufgrund
thres Geschlechts gegeniiber Jungen bevorzugt und seltener abgelehnt. Thre hohere Akzeptanz
wird durch ihr héheres Ausmal an prosozialem Verhalten und ihr geringeres Ausmal} an Ag-
gressivitdt vermittelt. Auch die Geschlechtsunterschiede zwischen Jungen und Midchen im
Einfluss erkldren sich durch Verhaltensdispositionen: Jungen in extremen Einflusspositionen,

also sowohl mit geringem als auch mit hohem Einfluss, sind aggressiver als andere Kinder.

Die Geschlechtsunterschiede in der Akzeptanz replizieren die bereits in anderen Untersu-
chungen gefundene hohere Akzeptanz von Madchen gegeniiber Jungen (z.B. Schifer & Korn,
2004), die sich mittels der Befunde dieser Arbeit auf Verhaltensunterschiede zwischen den
Geschlechtern zuriickfiihren lassen. Anders als bei Petillon (1993) ergaben sich zwar keine
Unterschiede zwischen Jungen und Médchen in ihrem durchschnittlichen Einfluss in der
Klasse. Die Unterschiede in extremen Einflusspositionen bestitigen aber die Hypothese etho-
logischer Forscher (z.B. Eibl-Eibesfeld, 1987), dass minnliche Individuen hierarchischer or-
ganisiert sind als weibliche Individuen. Wie von Trautner (2002) angenommen, scheinen in-
nerhalb von Kindergruppen bei Jungen ausgeprégtere Einflusshierarchien zu existieren als bei
Maidchen. Die ethologische Forschung fiihrt Geschlechtsunterschiede in Dominanzhierarchien
auf die groflere Bedeutung sozialer Bindungen unter weiblichen Gruppenmitgliedern zuriick
(Eibl-Eibesfeld, 1987). Die hohere Prosozialitit und geringere Aggressivitit der Médchen im
Vergleich zu den Jungen sowie ihre resultierende hohere Akzeptanz weisen fiir Kindergrup-
pen auf dhnliche Zusammenhinge hin. Die hohere Akzeptanz der Médchen und die hdhere
Hierarchisierung der Einflussstrukturen der Jungen konnen zudem mit der These Eriksons
(1966) und Maccobys (1990) in Einklang gebracht werden, dass Méadchen und Jungen unter-
schiedliche soziale Ziele verfolgen — Einbindung in soziale Beziehungen gegeniiber Durch-
setzung. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass es Jungen im Grundschulalter besser gelingt
als Miadchen, sich hohen Einfluss zu verschaffen, wihrend sie gleichzeitig mehr als Médchen
Gefahr laufen, marginale Positionen im sozialen Status zugewiesen zu bekommen. Denn am
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unteren Ende der Akzeptanz und des Einflusses in der Klasse befinden sich gleichermal3en

mehr Jungen als Madchen.
Relatives Alter

Das relative Alter eines Kindes innerhalb der Klasse ist mit dem sozialen Status negativ ver-
bunden: Wer élter ist als seine Mitschiiler, wird vor allem weniger akzeptiert, ist aber auch
weniger einflussreich. Der Zusammenhang mit der Akzeptanz ist jedoch kurvilinear: Je weiter
ein Kind vom Altersdurchschnitt der Klasse entfernt ist, desto geringer ist seine Akzeptanz, so
dass nicht nur iltere, sondern auch jlingere Kinder zumindest etwas weniger akzeptiert sind.
Werden weitere Kindmerkmale kontrolliert, spielt das relative Alter eines Kindes keine eigen-
standige Rolle mehr fiir seine Akzeptanz und seinen Einfluss. Dies geht vor allem darauf zu-
riick, dass éltere Schiiler weniger akzeptiert und einflussreich sind, weil sie schlechtere
Schulnoten aufweisen. Sie sind zudem weniger akzeptiert, da sie als aggressiver gelten, und

weniger einflussreich, da sie weniger Ideen haben als andere Kinder.

Anders als in auBlerschulischen Gruppen (Savin-Williams, 1979) geht ein hoheres relatives Al-
ter somit nicht mit einem hoheren Status einher, selbst dann nicht, wenn Schulleistungen oder
andere Merkmale kontrolliert werden. Die aus Theorien interpersonaler Anziehung (Aboud &
Mendelson, 1996) und Befunden iiber Kinderfreundschaften (French, 1984) abgeleitete Hypo-
these, dass Ahnlichkeit im Alter bevorzugt wird, kann mit den vorliegenden Ergebnissen besti-
tigt werden. Der Grund dieser Bevorzugung von Klassenkameraden durchschnittlichen Alters
und des geringeren Einflusses élterer Kinder diirfte darin bestehen, dass durchschnittliches und
niedriges Alter in Zusammenhang mit geringeren Schulproblemen und Verhaltensauffalligkei-
ten steht. Zudem sind einige éltere Kinder durch Klassenwiederholungen weniger gut integriert.
In der Grundschulklasse spielt das Alter eines Kindes damit trotz relativer Gleichaltrigkeit indi-
rekt eine negative Rolle fiir den sozialen Status. Dies steht im Gegensatz zur flir den Einfluss

positiven Bedeutung des Alters in auBerschulischen Kontexten.

6.2.2 Das Zusammenspiel aggressiven Verhaltens und positiver Qualititen des Kindes

Spezielles Augenmerk wurde in der vorliegenden Arbeit auf das Zusammenspiel zwischen
aggressivem Verhalten und positiven Qualititen eines Kindes gerichtet. Die Ergebnisse spre-
chen dafiir, dass das Vorliegen einer positiven Verhaltensdisposition oder weiterer Qualititen
die Rolle beeinflusst, die aggressives Verhalten fiir den sozialen Status eines Kindes spielt.
Weist ein Kind positive Verhaltensdispositionen oder Qualititen auf, so kompensiert dies
negative Folgen aggressiven Verhaltens fiir seinen sozialen Status, teilweise kann ein Kind

sogar besonderen Gewinn daraus ziehen, wenn es neben positiven Eigenschaften auch aggres-
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sives Verhalten an den Tag legt. Allerdings gilt dies in der Regel nur fiir Jungen. Aggressives
Verhalten ist bei Jungen nur dann mit einem geringen Einfluss assoziiert, wenn ihnen wenig
Ideenreichtum und Humor nachgesagt werden. Vereinen Jungen aber Ideenreichtum oder
Humor und aggressives Verhalten auf sich, so sind sie einflussreicher, als wenn sie nur Ideen
oder Humor aufweisen. AuBBerdem spielt die Hohe des Taschengeldes, welches fiir sich ge-
nommen fiir den Status eines Kindes ohne Bedeutung ist, in Kombination mit aggressivem
Verhalten eine kompensatorische Rolle. Mehr Taschengeld zu haben erhdht zwar den Einfluss
eines Kindes nicht, puffert aber negative Folgen aggressiven Verhaltens fiir diesen ab. Auch
der negative Einfluss aggressiven Verhaltens fiir die Akzeptanz kann bei Jungen durch proso-
ziales Verhalten und Ideenreichtum kompensiert werden. Die sonstige materielle Ausstattung
und Perspektiveniibernahmefdhigkeiten haben keinen kompensierenden Einfluss. Bei Mid-
chen konnten iiberhaupt keine kompensatorischen Effekte nachgewiesen werden, teilweise
verstirkte das Vorliegen einer positiven Eigenschaft den negativen Zusammenhang zwischen
aggressivem Verhalten und dem sozialen Status, wie im Falle von Ideenreichtum gezeigt
wurde. Eine Erklarung konnte sein, dass von Madchen, die positive Eigenschaften aufweisen,
aggressives Verhalten nicht toleriert wird, da man aufgrund ihrer hoheren sozialen Kompe-
tenz mehr von ihnen erwartet als von Médchen, denen es an sozialen Kompetenzen ginzlich
mangelt. Moglich wiére jedoch auch, dass solche Miadchen unterschiedliche Motive fiir ag-
gressives Verhalten haben (z.B. proaktive gegeniiber reaktiver Aggressivitit, vgl.Poulin &

Boivin, 2000).

Die Ergebnisse entsprechen den erwarteten Effekten, gehen jedoch noch dariiber hinaus. Sie
stehen mit der Hypothese in Einklang, die sich von Hollanders (1958) Prozessmodell ableitet,
dass Kinder mit positiven Eigenschaften und materiellen Ressourcen einen idiosynkratischen
Bonus haben, der ihnen erlaubt, von der Gruppennorm abweichendes Verhalten wie Aggres-
sivitdt zu zeigen. Es entspricht zudem der Vermutung, dass diese Effekte bei Jungen eher auf-
treten als bei Médchen (vgl. Vailloncourt, 2002). Der Geschlechtseffekt geht wahrscheinlich
darauf zuriick, dass aggressives Verhalten von Maddchen ohnehin sehr selten gezeigt wird und
wenn doch, dieses bei ihnen stirker negativ mit ihrem sozialen Status zusammenhéngt. Jun-
gen scheinen sich untereinander also nicht nur in ihrem Ausmall an Aggressivitdt von Mad-
chen zu unterscheiden, sondern auch darin, dass aggressives Verhalten durch positive Qualité-

ten kompensiert wird.

Unerwartet war jedoch, dass Ideenreichtum und Humor aggressiven Jungen sogar zu mehr
Einfluss verhilft als wenig aggressiven, so dass nicht nur eine Kompensation, sondern eine

Art Synergieeffekt zutage tritt. Diese Ergebnisse machen deutlich, dass die aus der Domi-
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nanzforschung abgeleitete Annahme, dass aggressives Verhalten positiv mit dem Einfluss
assoziiert ist (z.B. Lease et al., 2002), nur auf eine Untergruppe von Schiilern zutrifft. Im
Kontext von Grundschulklassen sind dies Jungen, die weitere positive Qualititen aufweisen,
nidmlich solche, die in hohem MaBe mit Ideen und Humor ausgestattet sind. Die Interaktion
zwischen Taschengeld und aggressivem Verhalten entspricht den Befunden Vailloncourts
(2002). Auf diese Weise wird die Hypothese Krappmanns (1999), dass insbesondere Ta-
schengeld als umwandelbares Mittel die Chancen in Aushandlungen verbessert, durch die
vorliegenden Ergebnisse gestiitzt. Kinder mit mehr Taschengeld kdnnen sich durch aggressi-
ves Verhalten Einfluss verschaffen, solche mit wenig Taschengeld nicht. Ob dies daran liegt,
dass Taschengeld als Statussymbol oder durch GroBziigigkeit wirkt, wird aus dieser Untersu-
chung nicht deutlich. Dass Perspektiveniibernahmeféhigkeiten den Zusammenhang zwischen
aggressivem Verhalten und dem sozialen Status nicht moderieren, bedeutet, dass diese Fahig-
keiten zwar insgesamt eine positive Rolle spielen, aber nicht in Interaktion mit aggressivem
Verhalten treten. Auch unter aggressiven Kindern haben diejenigen, die hohere Perspektiven-
iibernahmefédhigkeiten haben, einen hoheren Einfluss als diejenigen mit geringeren Perspekti-

veniibernahmefédhigkeiten.

Insgesamt machen die Ergebnisse deutlich, dass eine isolierte Betrachtung der Merkmale ei-
nes Kindes nicht ausreicht, um die in der Schulklasse bestehenden Ungleichheitsstrukturen zu
erklaren. Erst bei Betrachtung von Interaktionen zwischen Kindmerkmalen kann insbesondere
die Rolle aggressiven Verhaltens fiir den sozialen Status eines Kindes verstanden werden.
Selbst wenn aggressives Verhalten in der Grundschule nach den vorliegenden Ergebnissen
negativ zum sozialen Status beitrdgt, und damit aggressive Kinder sowohl weniger akzeptiert
als auch weniger einflussreich sind, konnen Jungen mit positiven Qualitdten durchaus Durch-

setzungserfolge mit aggressivem Verhalten erreichen.

6.2.3 Elternhaushausmerkmale

In Bezug auf die Rolle von Elternhausmerkmalen fiir den sozialen Status stellte sich ebenso
wie bei den Kindmerkmalen die Frage, ob diese in gleicher Weise mit der Akzeptanz wie mit
dem Einfluss verkniipft sind, um letztlich zu kldren, ob die Akzeptanz und der Einfluss in
unterschiedlichem Mafle vom Elternhaus abhingig sind. Des Weiteren wurde postuliert, dass
Elternhausmerkmale ihren Einfluss auf den sozialen Status eines Kindes nur iiber Merkmale

entfalten, die das Kind direkt in die Klasse einbringt.

Unterschiede in der Rolle von Elternhausmerkmalen fiir die Akzeptanz und den Einfluss be-
standen im Hinblick auf den Erziehungsstil darin, dass es nur fiir die Akzeptanz von negativer
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Bedeutung war, wenn Kinder alltdgliche Entscheidungen hiufiger allein trafen und eine posi-
tive Rolle spielte, wenn Kinder und Eltern gemeinsam Entscheidungen trafen. Der Bildungs-
grad der Eltern war fiir die Akzeptanz von hoherer Bedeutung als fiir den Einfluss. Bei ge-
meinsamer Berlicksichtigung aller Elternhausmerkmale waren fiir die Akzeptanz der Bil-
dungsgrad, die Aushandlungsbereitschaft und die Familiensprache, fiir den Einfluss hingegen
nur die Familiensprache von eigenstindiger Bedeutung. Entsprechend konnte die Akzeptanz
eines Kindes besser durch soziodkonomische, familienstrukturelle und den Erziehungsstil
betreffende Elternhausmerkmale vorhergesagt werden als der Einfluss. Elternhausmerkmale
beeinflussen also insgesamt die Akzeptanz eines Kindes in hoherem Mal3e als dessen Ein-
fluss. Zudem zeigen die Ergebnisse fiir die einzelnen Merkmale erwartungsgemal, dass es
von den Zusammenhingen der Elternhausmerkmale mit statusrelevanten Kindmerkmalen
abhingt, ob sie fiir die Akzeptanz oder den Einfluss eines Kindes eine hohere Bedeutung ha-
ben. Im Folgenden soll auf die einzelnen Elternhausmerkmale in ihrer Bedeutung fiir den so-
zialen Status und mdgliche Vermittlungsprozesse liber Kindmerkmale ausfiihrlicher einge-

gangen werden.

Bildungsgrad der Eltern und Einkommen der Familie

Der Bildungsgrad der Eltern, in dieser Arbeit verstanden als das elterliche schulische und be-
rufliche Qualifikationsniveau, und das Einkommen der Familie sind jeweils miflig und wie
erwartet positiv mit dem sozialen Status eines Kindes verkniipft bei. Wahrend das Einkom-
men seine Bedeutung iiberwiegend durch den Zusammenhang zum Bildungsgrad der Eltern
erhdlt, da Eltern mit hoheren Abschliissen mehr verdienen als solche mit geringeren Ab-
schliissen, spielt der Bildungsgrad auch dann eine eigenstdndige Rolle fiir die Erkldrung der
Akzeptanz und den FEinfluss, wenn weitere soziookonomische und familienstrukturelle El-
ternhausmerkmale wie Einkommen, Berufstitigkeit, Zusammenleben der Eltern und Ge-
schwisteranzahl kontrolliert werden. Entgegen der Hypothese von Fuhs (2001) wirkt sich in
der vorliegenden Arbeit der elterliche Bildungsgrad nicht vermittelt {iber die elterliche Aus-
handlungsbereitschaft auf den sozialen Status des Kindes aus. Fiir die Erkldrung der Akzep-
tanz spielen der Bildungsgrad der Eltern und die elterliche Aushandlungsbereitschaft glei-
chermaflen eine eigenstindige Rolle und die Erkldrungskraft des Bildungsgrads sinkt nicht,
wenn Aushandlungsbereitschaft der Eltern und Fernsehkonsum des Kindes, hier ebenfalls als

Erziehungsstilmerkmal konzipiert, kontrolliert werden.

Der Bildungsgrad der Eltern hat eine hohere Bedeutung fiir die Akzeptanz als fiir den Einfluss
eines Kindes in der Klasse. Kinder gebildeter Eltern werden daher mehr gemocht, sind aber

nicht in gleichem Malle auch einflussreicher. Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass
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ein hoherer Bildungsgrad nicht nur mit besseren Schulnoten und mehr Ideenreichtum der
Kinder einhergeht, sondern Kinder gebildeter Eltern prosozialer und weniger aggressiv sind.
Da letztere Kindmerkmale von groferer Bedeutung fiir die Akzeptanz sind, trigt der Bil-

dungsgrad stirker zu dieser bei als zum Einfluss.

Berufstitigkeit der Mutter

Die Berufstitigkeit der Mutter steht mit der Akzeptanz eines Kindes in der Klasse, nicht je-
doch mit dessen Einfluss in Zusammenhang. Kinder teilzeitberufstéitiger Miitter werden ge-
geniiber Kindern vollzeitberufstétiger oder nichtsberufstitiger Miitter besser akzeptiert. Die-
ses Ergebnis bestitigt weder die Hypothese, dass die Berufstétigkeit der Mutter sich generell
negativ auf Kinder auswirkt (Coleman, 1996; Petillon, 1978), noch die Hypothese, dass die
Berufstitigkeit der Mutter grundsitzlich positiver fiir die soziale Entwicklung von Kindern ist
als Arbeitslosigkeit, wie aus Studien {liber miitterliche Arbeitslosigkeit abgeleitet wurde (vgl.
z.B. Christoffersen, 2000; Monck et al., 1994). Giinstig scheint vielmehr ein mittleres Aus-
mal} an Berufstitigkeit der Mutter zu sein, was im Wesentlichen darauf zuriickgeht, dass das
AusmaB an Berufstétigkeit mit weiteren Elternhausbedingungen einhergeht, die mit dem sozi-

alen Status verkniipft sind.

Fiir Kinder vollzeitberufstitiger und nichtsberufstitiger Miitter liegen unterschiedliche famili-
are Risiken vor, die sie gegeniiber den Kindern teilzeitberufstdtiger Miitter benachteiligen.
Werden diese Elternfaktoren beriicksichtigt, so ist die Berufstétigkeit der Mutter ohne Bedeu-
tung fiir den sozialen Status. So vermittelt sich die geringere Akzeptanz der Kinder vollbe-
rufstitiger und nichtberuftitiger Miitter dadurch, dass das Einkommen dieser Familien gerin-
ger ist, wihrend Bildungsgrad und Aushandlungsbereitschaft der Eltern sich bei den drei
Gruppen von Miittern nicht unterscheiden. Das geringere Nettoeinkommen kann einerseits
darauf zuriickgehen, dass die Viter in diesen Familien weniger Geld verdienen, weshalb die
Miitter ebenfalls voll arbeiten miissen, oder damit in Zusammenhang stehen, dass die Eltern in
Familien vollzeitberufstatiger Miitter haufiger getrennt lebten. Der tatsdchlich vorhandene
Zusammenhang zwischen Berufstétigkeit der Mutter und Trennung der Eltern lésst sich damit
erkldren, dass Miitter als Folge der Trennung bzw. des Alleinerziehens vielfach in Vollzeit
arbeiten miissen um trennungsbedingte finanzielle Einbuflen auszugleichen (Walper &
Schwarz, 1999). Bei vollzeitberufstitigen Miittern war zudem der Fernsehkonsum der Kinder
hoher. Daraus kann gefolgert werden, dass Kinder vollzeitberufstitiger Miitter in geringerem
MafBe beaufsichtigt und gefordert werden. In Familien nichtberufstitiger Miitter waren auf3er-

dem mehr Geschwister vorhanden. Die finanziellen und personlichen Ressourcen in diesen
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Familien mussten daher auf mehr Personen aufgeteilt werden. Zudem war in diesen Familien

die Familiensprache haufiger nicht deutsch.

Zusammenfassend gilt, dass es nicht die Teilzeitberufstétigkeit per se ist, die eine positive
Rolle fiir den sozialen Status des Kindes spielt, sondern mit dieser einhergehende geringere
familiale Belastungen. In welchem Mafle Voll- oder Nichtberufstitigkeit aus sozio6konomi-
schen und familialen Belastungen hervorgehen oder umgekehrt diese Belastungen zur Folge
haben, ldsst sich durch die vorliegende Arbeit nicht beantworten. Zudem bleibt offen, inwie-
fern die Berufstitigkeit des Vaters fiir die Berufstitigkeit der Mutter und den sozialen Status

eines Kindes in der Klasse eine Rolle spielt.

Erziehungsstil

Elterliche Aushandlungsbereitschaft, die in dieser Arbeit als ein Indikator des elterlichen Er-
ziehungsstils herangezogen wurde, hdngt wie bereits beschrieben unterschiedlich mit der Ak-
zeptanz und dem Einfluss eines Kindes zusammen. Wie erwartet zeigte sich, dass Kinder, je
mehr sie zu Hause allein tiber alltdgliche Dinge entscheiden, geringer akzeptiert sind, wih-
rend sie mehr gemocht werden, je mehr Entscheidungen sie mit ihren Eltern gemeinsam tref-
fen. Die sich darin ausdriickende Aushandlungsbereitschaft der Eltern steht also mit der Ak-
zeptanz in positivem Zusammenhang. Das Ausmall an Entscheidungen, die ohne das Kind
getroffen werden, ist ohne Bedeutung fiir die Akzeptanz. Fiir den Einfluss eines Kindes spielt
weder eine Rolle, wie viel es allein oder gemeinsam mit den Eltern entscheidet, noch wie viel
ihre Eltern iiber alltdgliche Dinge entscheiden. Die Aushandlungsbereitschaft der Eltern hat
demnach nur fiir die Akzeptanz eines Kindes Bedeutung. Dies iiberrascht insofern, als Aus-
handlungen mit den Eltern die Aushandlungsfahigkeiten unter Kindern, und damit auch ihr
Durchsetzungsvermogen verbessern sollten. Der Zusammenhang zwischen der Aushand-
lungsbereitschaft der Eltern und der Akzeptanz eines Kindes geht darauf zuriick, dass es Kin-
dern mit aushandlungsbereiten Eltern gelingt, sich im Umgang mit ihren Mitschiilern prosozi-
al zu verhalten, und sie gleichzeitig selten dazu neigen, anderen Kindern mit Aggressivitit zu
begegnen. Es kann also angenommen werden, dass elterliche Aushandlungsbereitschaft posi-
tive Auswirkungen auf soziale Kompetenzen eines Kindes im Umgang mit Gleichaltrigen hat.
Fiihrt man sich vor Augen, dass ein mehr an gemeinsamen Entscheidungen mit mehr Prosozi-
alitidt und weniger Aggressivitit einhergeht wird die geringe Bedeutung der Aushandlungsbe-
reitschaft fiir den Einfluss verstidndlich. Wie bereits fiir den Bildungsgrad dargelegt, spielen

diese Merkmale fiir den Einfluss eine geringere Rolle.
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Die negative Bedeutung alleiniger Entscheidungen und positive Bedeutung gemeinsamer Ent-
scheidungen fiir die Akzeptanz lasst sich mit dem von Hurrelmann (2002) beschriebenen par-
tizipativen Erziehungsstil in Beziehung setzen. Ahnlich wie das Konzept der autoritativen
Erziehung von Baumrind (1967) wird diese Form der Erziehung als Ideal angesehen, dass
dem Wandel der Erziehungsziele von Gehorsam und Pflichterfiillung zu Selbstindigkeit und
Kreativitit gerecht wird (Uhlendorff et al., 2002). Eltern, die diesem Ideal in Form eines part-
nerschaftlich orientierten und nicht permissiven oder vernachlissigenden Erziehungsstils nahe
kommen, gewéhrleisten damit nach dieser Untersuchung eine gute Akzeptanz ihrer Kinder
unter Mitschiilern. Die Hypothese, dass es auch dann, wenn Eltern in hoherem Mafe iiber den
Kopf des Kindes hinweg entscheiden, negative Folgen fiir die Akzeptanz eines Kindes hat,
wurde allerdings nicht bestitigt. Moglicherweise ist es fiir Kinder dieses Alters weniger von

Nachteil als fiir dltere Kinder und Jugendliche, wenn Eltern iiber sie bestimmen.

Auch der Fernsehkonsum als Indikator der elterlichen Erziehung, insbesondere elterlicher
Beaufsichtigung, ist nur mit der Akzeptanz, nicht aber mit dem Einfluss eines Kindes in ge-
ringem Malle negativ verkniipft. Je mehr Kinder fernsehen, desto weniger werden sie von
Mitschiilern akzeptiert. Wenig oder gar nicht fernzusehen hat weder negative Effekte auf die
Akzeptanz noch den Einfluss. Wie aus den Untersuchungen von Glogauer (1993) oder Wil-
helm et al. (1997) abgeleitet, haben Kinder, die viel Fernsehen, schlechtere Schulnoten, sind
weniger ideenreich und prosozial und zeigen aus Sicht ihrer Mitschiiler mehr aggressives
Verhalten. Diese Zusammenhédnge zu Kindmerkmalen erkldren, weshalb der Fernsehkonsum
weniger wichtig fiir den Einfluss eines Kindes ist: Obwohl er mit schlechteren Schulnoten und
geringerem Ideenreichtum eines Kindes einhergeht, spielt die hohere Aggressivitit und gerin-
gere Prosozialidt von Vielsehern fiir ihren Einfluss eine geringere Rolle als fiir ihre Akzep-
tanz. Gleichzeitig sehen Kinder haufiger fern, deren Eltern einen geringeren Bildungsgrad, ein
geringeres Einkommen und einen Migrationshintergrund haben. Werden diese und weitere
Elternhausmerkmale kontrolliert, so hat der Fernsehkonsum keinen eigenstindigen Beitrag fiir
die Erkldrung der Akzeptanz eines Kindes. Aus den vorliegenden Ergebnissen geht damit
nicht hervor, dass es der Fernsehkonsum der Kinder ist, der sich negativ auf die Akzeptanz
der Kinder auswirkt. Elternhausmerkmale, die mit diesem kovarieren, konnen fiir die Zusam-

menhénge verantwortlich gemacht werden.

Zusammenleben der Eltern

Das Zusammenleben der Eltern steht weder mit der Akzeptanz noch mit dem Einfluss eines
Kindes in Zusammenhang: Kinder zusammenlebender Eltern sind weder akzeptierter noch

einflussreicher als Kinder, deren Eltern getrennt leben. Ein Grund dafiir konnte sein, dass sich
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Vor- und Nachteile fiir Kinder zusammenlebender Eltern gegenseitig autheben: In Familien,
in denen die Eltern der Kinder zusammenleben, sind Einkommen und Bildungsgrad der Eltern
hoher. Gleichzeitig gibt es unter diesen mehr Miitter, die nicht berufstétig sind sowie hiufiger

Eltern mit Migrationshintergrund, deren Familiensprache tiberwiegend nicht deutsch ist.

Es mag eingewendet werden, dass die Trennung und das Zusammenleben der Eltern zu grobe
Einteilungen darstellen. Die Trennung konnte kompensiert werden, wenn Stiefviter vorhan-
den sind oder Kontakt zum leiblichen Vater besteht. Dieser Einwand wird jedoch durch die
Ergebnisse anderer Untersuchungen entkriftet: Der Kontakt zum anderen Elternteil (Amato,
1993; Amato & Gilbreth, 1999; Walper & Gerhard, 2001), sowie das Aufwachsen mit Stiefel-
ternteilen (Amato, 1994) mildert nur in geringem Ausmal} die Nachteile gegeniiber ,,Kernfa-
milien* ab. Ein anderer Grund dafiir, dass Kinder zusammen und getrennt lebender Eltern sich
nicht in ihrer Akzeptanz und ihrem Einfluss in der Klasse unterscheiden, kann — folgt man
Walper und Schwarz (1999) — darin liegen, dass es nicht das Trennungsereignis selbst ist,
welches ausschlaggebend ist, sondern die familidren Beziehungen vor, wihrend und nach der
Trennung. Der Schwerpunkt der Arbeit lag jedoch auf familienstrukturellen Merkmalen und

nicht auf Beziehungsqualitdten innerhalb der Familie.

Anzahl der Geschwister

Die Anzahl der Geschwister ist mit dem sozialen Status negativ assoziiert: Je mehr Geschwis-
ter ein Kind hat, desto weniger akzeptiert und einflussreich ist es unter Mitschiilern. Entgegen
der Hypothese Brodys (1998) und Kitzman et al. (2002) haben Einzelkinder gegeniiber Kin-
dern mit Geschwistern also keine Nachteile. Wie bereits von Schmidt-Denter (1996) zusam-
menfassend festgestellt, sind Familiengrof3e und soziale Schichtmerkmale stark miteinander
verkniipft. Der schlechtere soziale Status von Kindern mit vielen Geschwistern geht auf mit
der Geschwisteranzahl konfundierte Elternhausmerkmale zuriick. Kinder aus kinderreicheren
Familien entstammen weniger gebildeten Elternhdusern und Familien mit Migrationshin-
tergrund bzw. nichtdeutscher Familiensprache. Obwohl erwartet wurde, dass Geschwister fiir
die soziale Entwicklung eines Kindes forderlich sind, hat die Anzahl der Geschwister keinen
positiven Einfluss auf den sozialen Status eines Kindes, auch wenn sozio6konomische Eltern-
hausmerkmale kontrolliert werden. Mdglicherweise sind statt der Anzahl der Geschwister
andere Merkmale von Geschwistern wichtig. So wurde die Geschwisterposition mit typischen
Verhaltensweisen in Zusammenhang gebracht (vgl. dazu Schmidt-Denter, 1996) und auch
Altersabstinde zwischen den Geschwistern kdnnten eine Rolle dafiir spielen, inwiefern sich
das Vorhandensein von Geschwistern positiv, gar nicht oder negativ auswirkt. Zuletzt konnen

auch Kohorteneffekte dafiir verantwortlich sein, dass Einzelkinder keine Nachteile gegeniiber
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Kindern aus Familien mit mehr Geschwistern erfahren, sondern sogar Vorteile. Denn das
Aufwachsen mit mehreren Geschwistern ist heute eine nicht mehr normative bzw. das Auf-
wachsen als Einzelkind keine normabweichende Erfahrung mehr (Schmidt-Denter, 1996).
Dies wird auch an der Stichprobe der untersuchten Population deutlich: Immerhin 25 Prozent
der untersuchten Kinder hatten keine Geschwister, 50 Prozent nur ein Geschwister und nur 25

Prozent hatten mehr als ein Geschwister.

Insgesamt sind Einfliisse der Familienstruktur und damit des ,,sozialen Kapitals* (Coleman,
1996) auf den sozialen Status eines Kindes gering. Andere Elternhausmerkmale sind fiir die-
sen von groBerer Bedeutung. Es ist anzunehmen, dass die Untersuchung der Familienstruktur
nicht ausreicht, um das tatsdchliche soziale Kapital des Elternhauses zu beschreiben. Laut
Hurrelmann (2002) ist die Familienstruktur per se nicht ausschlaggebend fiir dauerhafte Im-
pulse auf die Personlichkeitsentwicklung von Kindern. Eine groBere Rolle diirften die Famili-
endynamik und die Qualitdt der Beziehungen der Familienmitglieder zueinander spielen

(Walper & Schwarz, 1999).

Migrationshintergrund

Kinder mit zwei Elternteilen mit Migrationshintergrund sind sowohl weniger akzeptiert, als
auch weniger einflussreich als Kinder mit deutschem Hintergrund oder einem Elternteil nicht-
deutscher Herkunft. Dieser schlechtere soziale Status kann liberwiegend darauf zurilickgefiihrt
werden, dass in diesen Familien hdufiger eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird.
Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache leben zudem unter anderen familialen Bedingun-
gen als solche, in deren Familien iiberwiegend deutsch gesprochen wird. Sie entstammen Fa-
milien mit geringeren Einkommen, sie sehen mehr fern, was fiir eine geringere Anregung und
eine geringere Beaufsichtigung durch ihre Eltern spricht und haben mehr Geschwister. Zum
Grofteil sind die Nachteile von Kindern, in deren Elternhdusern eine andere Familiensprache
gesprochen wird, damit auf das gleichzeitige Auftreten mehrerer Belastungen im Elternhaus
zuriickzufiihren. Eine nicht-deutsche Familiensprache trdgt jedoch auch bei Kontrolle weiterer

Elternhausmerkmale negativ zur Akzeptanz und zum Einfluss eines Kindes bei.

Kinder mit Migrationshintergrund haben also insbesondere dann einen schlechten Stand in
ihrer Klasse, wenn ihre Familien sprachlich weniger integriert sind. Dies kann mit der Akkul-
turationstheorie von Berry (1997, Schmitt-Rodermund & Silbereisen, 2002) in Einklang ge-
bracht werden, der vier Strategien von Migranten unterscheidet: Den Weg der Assimilation,
der in der Aufgabe der kulturellen Identitéit besteht, den der Integration, der die Beibehaltung

beider Kulturen beinhaltet (Bikulturalitit), den der Separation, nach welchem die Kultur der
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Aufnahmegesellschaft ignoriert wird, oder den Weg der Marginalisierung (Anomie oder hohe
Individualitit). Eltern mit Migrationshintergrund, deren Familiensprache nicht deutsch ist,
sind moglicherweise einerseits noch nicht lange in Deutschland, oder haben sich in Deutsch-
land andererseits weder assimilieren noch integrieren wollen oder konnen. Die Assoziation
mit dem Einkommen der Familie verweist darauf, dass die Art der Akkulturation nicht unbe-
dingt frei gewihlt ist, sondern 6konomische Bedingungen, wie etwa finanzielle Notlagen,
Integrationsbemiihungen einschrinken. Gleichzeitig diirfte die Akkulturation jedoch auch die

finanzielle Situation einer Familie beeinflussen.

Kontrolliert man Merkmale des Kindes, so hat die Familiensprache keinen eigenstindigen
Erklarungsbeitrag flir den sozialen Status. Kinder, in deren Familien {iberwiegend nicht
deutsch gesprochen wird, haben somit deshalb einen schlechten sozialen Status unter Mit-
schiilern als andere Kinder, weil sie schlechtere Schulnoten aufweisen und aus Sicht ihrer
Mitschiiler weniger Ideenreichtum, prosoziales Verhalten und Humor an den Tag legen. Die-
ses Ergebnis ldsst jedoch nicht ausschlieen, dass Kinder mit Migrationshintergrund auch
aufgrund von Vorurteilen weniger akzeptiert und einflussreich sind, da Verhaltens- und Per-
sonlichkeitsmerkmale auf Mitschiilereinschétzungen basieren. Auch diese kdnnen durch Vor-

urteile beeinflusst werden (vgl. Abschnitt 6.1).

6.2.4 Verhiiltnis von Eltern- und Kindmerkmalen zueinander

Sozialisationstheorien unterscheiden sich darin, welche Rolle sie Kindern und Eltern in der
Sozialisation zugestehen. Im theoretischen Teil der Arbeit wurde dargestellt, dass es zwei
Positionen in dieser Frage gibt: Auf der einen Seite stehen Autoren wie Bourdieu, die den
sozialen Status der nachwachsenden Generation durch den der vorangegangenen determiniert
sahen. Auf die Situation von Kindern iibertragen, liee sich nach diesem Ansatz folgern, dass
das Elternhaus und hier insbesondere der soziookonomische Status der Eltern den sozialen
Status von Kindern in der Klasse iiberwiegend oder sogar vollstindig bestimmt. Auf der ande-
ren Seite betonten Corsaro und Eder (1990) die Eigensténdigkeit der in der Kinderwelt beste-
henden Sozialstrukturen. Eine mittlere Position nimmt Krappmann (1999) ein, der annimmt,
dass sowohl die soziodkonomische Situation, als auch durch Kinder erzeugte Bedingungen

auf die Sozialstruktur von Kindern einwirken.

Die Frage nach dem Verhéltnis von Eltern- und Kindmerkmalen zueinander wurde in der vor-
liegenden Arbeit libersetzt in die Frage danach, welchen Vorhersagebeitrag Elternhausmerk-
male im Verhiltnis zu Kindmerkmalen fiir den sozialen Status eines Kindes in der Klasse
liefern, wenn beriicksichtigt wird, dass auch Kindmerkmale teilweise durch das Elternhaus
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bedingt sind. Insgesamt erkldren die Elternhausmerkmale 22 Prozent der Varianz der Akzep-
tanz und 11 Prozent des Einflusses. Gleichzeitig tragen Kindmerkmale, darunter auch Schul-
noten und die materielle Ausstattung mit 68 und 56 Prozent zur Erkldrung der Akzeptanz und
Einfluss eines Kindes bei. Schulnoten und Ausstattungsmerkmale haben unter den Kind-
merkmalen einen insgesamt deutlich geringeren Beitrag als Verhaltensdispositionen des Kin-
des. Es gilt also, wenn man die geringe Gesamtaufklarung durch sozio6konomische, familien-
strukturelle und weitere Elternhausmerkmale betrachtet und diese als den sozialen Status der
Eltern innerhalb der Gesellschaft begreift, keinesfalls ein eins zu eins Zusammenhang oder
eine einfache Vererbung des sozialen Status der Eltern an die Kinder. Die zusitzliche Vari-
anz, die durch Kindmerkmale und insbesondere Verhaltensdispositionen erklart wird, geht
weit iber die Bedeutung der Elternhausmerkmale hinaus. Dies kann als Hinweis darauf ge-
wertet werden, dass die Ungleichheitsstrukturen unter Kindern in der Grundschulklasse in
groBerem Mafe auf ihren eigenen Beitrigen beruht als auf ihrem Elternhaus. Der Einfluss
soziodkonomischer und familienstruktureller Elternhausmerkmale auf den sozialen Status
eines Kindes ist damit gering, und auch der Erziehungsstil tragt nur wenig zur Vorhersage
desselben bei. Eltern sind jedoch nicht ohne Einfluss auf die soziale Stellung ihrer Kinder in
der Klasse. Das Ergebnis bestitigt daher dennochdie Auffassung von Krappmann (1999, S.
233-234), nach welcher in die sozialen Strukturen von Kindern ,,Elemente sozialer Ungleich-

heit aus der Erwachsenenwelt* eindringen.

Einschrinkend muss angemerkt werden, dass sich die Untersuchung der Elternhausmerkmale
tiberwiegend auf ,,harte Daten* wie etwa die soziookonomische und familienstrukturelle Situ-
ation konzentrierte. Psychologisch relevante Elternhausfaktoren wie Erziehungsstilmerkmale
wurden in geringerer Ausfiihrlichkeit untersucht. Auch die hier nicht betrachteten Beziehun-
gen der Kinder und Eltern zueinander, wie sie etwa in der Bindung der Kinder zu den Eltern
ihren Ausdruck finden, haben Einfluss auf das Sozialverhalten und die Akzeptanz eines Kin-
des. So zeigen Kinder mit sicherer Bindung an ihre Miitter sozial-kompetentes und an anderen
orientiertes Verhalten, wihrend Kinder mit unsicherer Bindung dazu neigen, aggressiv oder
zuriickgezogen mit ihren gleichaltrigen Mitschiilern umzugehen (Booth, Rose-Krasnor, Mc-
Kinnon, & Rubin, 1994; Cohn, 1990; Rose-Krasnor, Rubin, Booth, & Coplan, 1996). So wird
leicht nachvollziehbar, dass sicher gebundene Kinder auch akzeptierter unter Mitschiilern sind
(Cohn, 1990; Elicker, Englund, & Sroufe, 1992). Es ist daher nicht anzunehmen, dass das
Elternhaus insgesamt wenig Einfluss auf den sozialen Status eines Kindes in seiner Klasse
hat, sondern dass der Einfluss soziodkonomischer und familienstruktureller Bedingungen im

Elternhaus auf den sozialen Status innerhalb der Schulklasse gering ist.
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6.2.5 Spielen fiir Jungen und Madchen andere Merkmale eine Rolle?

Eingangs wurde die Hypothese aufgestellt, dass Jungen und Médchen sich nicht nur in ithrem
Status innerhalb der Klasse voneinander unterscheiden, sondern auch darin, welche Merkmale
eine Relevanz fiir ihren sozialen Status besitzen. Diese Hypothese wurde insgesamt bestatigt.
Generell gibt es groBere Zusammenhidnge zwischen Merkmalen und dem sozialen Status bei
den Jungen als bei den Médchen. Mit anderen Worten lassen sich die Akzeptanz und der Ein-
fluss eines Jungen besser durch die personliche Ausstattung vorhersagen als der soziale Status
eines Médchens. Sowohl Merkmale, die das Kind direkt in die Schulklasse einbringt, als auch
Elternhausmerkmale sind jedoch nur in wenigen Fillen bei Méddchen und Jungen deutlich
unterschiedlich mit Akzeptanz und Einfluss assoziiert. Auf Seiten der Kindmerkmale sind die
materielle Ausstattung und das relative Alter fiir Jungen von groBerer Bedeutung als fiir Mad-
chen. Aggressives Verhalten hingegen stof3t bei Madchen starker auf Ablehnung und ist mit
threm Einfluss negativer verkniipft. Eine Reihe von Hypothesen, die in Bezug auf Ge-
schlechtsunterschiede in der Relevanz verschiedener Merkmale fiir den sozialen Status von
Midchen und Jungen aufgestellt wurden, konnten nicht bestdtigt werden: So waren prosozia-
les Verhalten, Schulnoten und die materielle Ausstattung fiir den Status von Médchen nicht
wichtiger als fiir Jungen. Ebenfalls nicht nachgewiesen werden konnte die angenommene

groflere Bedeutung von Humor und Verletzbarkeit fiir den Status von Jungen.

Aggressives Verhalten ist bei Jungen weniger stark negativ mit ihrer Akzeptanz und ihrem
Einfluss verkniipft als bei Mddchen. Aggressives Verhalten ist daher in den seltenen Féllen, in
denen es von Midchen gezeigt wird, mit einem geringen sozialen Status assoziiert, wihrend
aggressives Verhalten bei Jungen den sozialen Status weniger beeintriachtigt. Dies entspricht
der Beobachtung, dass aggressives Verhalten von Médchen sozial anders bewertet wird als
von Jungen (Coie & Dodge, 1998), da es dem weiblichen Stereotyp in starkem Malle wider-
spricht. Hingegen gehort Aggressivitit zum méannlichen Stereotyp (Alfermann, 1996). Dieses
Ergebnis steht auch mit den Untersuchungen einiger Dominanzforscher in Einklang, nach
denen Jungen hiufiger als Maddchen durch aggressives Verhalten Dominanz erreichen (z.B.

Savin-Williams, 1979).

Die Geschlechtsunterschiede in der Ausprigung der Aggressivitit und in den Zusammenhén-
gen miissen jedoch vor dem Hintergrund betrachtet werden, dass in der vorliegenden Arbeit
physische und direkte Formen aggressiven und disruptiven Verhaltens erfragt wurden. In der
jiingeren Aggressionsforschung werden direkte von indirekten Formen der Aggressivitdt un-

terschieden. Indirekte, relationale aggressive Verhaltensweisen sind zum Beispiel Listern,
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Ausschluss und Ignorieren (Underwood, 2003). Diese Form der Aggressivitit zeigen Mad-
chen laut einigen Studien sogar hdufiger als Jungen (Crick, 1997; Crick & Grotpeter, 1995),
andere Untersuchungen konnten keine Geschlechtsunterschiede in relationaler Aggressivitit
nachweisen (Henington, Hughes, Cavell, & Thompson, 1998; Tomada & Schneider, 1997).
Insbesondere indirekte, relationale Aggressivitit kann von beiden Geschlechtern dazu geniitzt
werden, andere auszugrenzen und seine Machtposition in der Gruppe zu verbessern (Adler &
Adler, 1998). In einer Lingsschnittuntersuchung konnte gezeigt werden, dass indirekte Ag-
gressivitdt nur bei Méddchen langfristig einen hoheren sozialen Status zur Folge hatte (Rose,
Swenson, & Waller, 2004). Dann, wenn indirekte oder relationale Aggressivitdt berticksich-
tigt wird, konnten also Aggressivitit und sozialer Status bei Méadchen in &hnlichem Zusam-
menhang stehen wie bei Jungen. Die bisherigen Untersuchungen iiber die Bedeutung relatio-
naler Aggressivitit filir den sozialen Status beschrénkten sich liberwiegend auf den amerikani-
schen Raum und betrachteten hdufig Jugendliche. Es bleibt daher offen, ob bei deutschen
Grundschulkindern unter Beriicksichtigung indirekter und relationaler Formen der Aggressi-
vitdt die Geschlechtsunterschiede in der Bedeutung aggressiven Verhaltens fiir den sozialen
Status verschwinden. Fiir offene Formen der Aggressivitdt gilt jedoch, dass sie Jungen weni-

ger schaden als Médchen.

Die materielle Ausstattung ist fiir den sozialen Status von Jungen von hoherer Bedeutung,
denn sie ist stirker positiv mit ihrem Einfluss verkniipft. Dies konnte einerseits darauf zu-
riickgehen, dass ein Teil der erfragten Ausstattungsgegenstinde Sportgerite darstellten, so
dass Sportlichkeit ein hinter den materiellen Ressourcen stehender Faktor sein konnte. In ei-
ner Reihe von Untersuchungen spielte Sportlichkeit insbesondere von Jungen eine positive
Rolle fiir ihren sozialen Status (Adler & Adler, 1998; Coleman, 1961; Hartup, 1983; Lease et
al., 2002; Weisfeld et al., 1980; Weisfeld et al., 1987). Andererseits konnte informationstech-
nisches und mediales Wissen, ausgedriickt im Zugang zu Computer und Stereoanlage, fiir
Jungen von groBerer Bedeutung sein als fiir Mddchen. Die hohere Bedeutung der materiellen
Ausstattung fiir Jungen widerspricht den Ergebnissen von Adler und Adler (1998) und Cole-
man (1961), nach deren Untersuchungen sie umgekehrt fiir Midchen eine groBere Rolle
spielt. Moglicherweise gehen die Unterschiede zu den in dieser Arbeit gefundenen Ergebnis-
sen darauf zuriick, dass sich Adler und Adler (1998) und Coleman (1961) stiarker auf modi-

sche Kleidung und Ausstattung bezogen.

Das relative Alter eines Kindes ist nur mit der Akzeptanz von Jungen — und zwar deutlich
negativ — verkniipft. Nur éltere Jungen, nicht aber éltere Méadchen, werden weniger von ihren

Mitschiilern gemocht als Gleichaltrige. Dies geht darauf zuriick, dass éltere Jungen, nicht aber
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dltere Médchen zu erhohter Aggressivitit neigen und weniger positive Verhaltensdispositio-

nen aufweisen.

Auf Seiten des Elternhauses waren einige Merkmale bei Jungen in héherem Maf3e mit ihrer
Akzeptanz verbunden als bei Méadchen, Unterschiede in der Verkniipfung mit dem Einfluss
gab es nicht. Ein stirkeres Auf-Sich-Allein-Gestellt-Sein bei alltdglichen Entscheidungen,
eine geringe Bildung der Eltern und miitterliche Arbeitslosigkeit hatte bei Jungen negativere
Auswirkungen auf die Akzeptanz als bei Méadchen. Fiir Elternhausmerkmale wurden wenig
spezifische Hypothesen {iber Unterschiede in ihrer Relevanz fiir Mddchen und Jungen aufge-
stellt. Eine Ausnahme bildet die Trennung der Eltern, die in anderen Untersuchungen fiir Jun-
gen negativere Auswirkungen zeitigte als fiir Méddchen (Amato, 1993; Walper, 2002). Zwar
waren in der vorliegenden Untersuchung hypothesenkonform das Zusammenleben der Eltern
und die Akzeptanz nur bei Jungen positiv verbunden, der Geschlechtsunterschied war jedoch
nicht signifikant. Eine mogliche Erkliarung fiir die Geschlechtsunterschiede in der Relevanz
einiger Elternhausmerkmale konnte sein, dass Jungen gegeniiber Madchen in der Kindheit
insgesamt vulnerabler fiir psychosoziale Belastungen sind (Egle, Hoffmann, & Steffens, 1997;
Ulich, 1988). Schlechte Elternhausbedingungen wirken sich danach bei Jungen negativer auf
ihre weitere Entwicklung aus (Baydar & Brooks-Gunn, 1991; Meyer-Probst & Teichmann,
1984). Diese hohere Vulnerabilitit von Jungen spiegelt sich auch in ihrer hoheren Neigung zu
aggressivem Verhalten und groBeren Tendenz zu marginalen Statuspositionen in der Akzep-

tanz und dem Einfluss wieder.

6.3 Ubergreifende Schlussfolgerungen

Im Folgenden geht es darum, in welcher Hinsicht die Ergebnisse einen anderen Blick auf Be-
ziehungen unter Kindern werfen als bisherige Untersuchungen, ndmlich ob die Ergebnisse die
angenommene Gleichheit unter Kindern in Frage stellen. Daran anschlieBend werden Uberle-
gungen dariiber angestellt, wie die Ergebnisse vor dem Hintergrund der eingangs hergestellten
Beziehungen zwischen der Gleichheit oder Ungleichheit unter Kindern und Entwicklungsfol-
gen fiir die Kinder interpretiert werden konnen. SchlieBlich wird die Bedeutung aggressiven
Verhaltens fiir den sozialen Status eines Kindes diskutiert, da diese Verhaltensdisposition
sowohl in der Literatur als auch in den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit eine besondere

Rolle einnimmt.
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6.3.1 Ist die Gleichheitshypothese der Bezichungen unter Gleichaltrigen in Frage gestellt?

Die von Peerforschern vertretene Hypothese der Ebenbiirtigkeit unter gleichaltrigen Kindern
wurde eingangs durch Bezugnahme auf vorhandene Forschungsergebnisse iiber Ungleich-
heitsstrukturen in Frage gestellt. Die Ergebnisse dieser Untersuchung bekriftigen diese Infra-
gestellung einerseits, andererseits geben sie Hinweise dafiir, dass die Gleichheitsannahme

weiterhin ihre Berechtigung hat.

Argumente dafiir, die Gleichheitsthese zu verwerfen, liefern die Zusammenhénge stabiler
oder in geringem Malle beeinflussbarer Merkmale des Kindes und Merkmale des Elternhauses
mit der Akzeptanz und dem Einfluss: Kinder mit schlechterer materieller Ausstattung, ménn-
lichen Geschlechts, Kinder die im Verhiltnis zum Klassendurchschnitt dlter sind und Migran-
tenkinder sind geringer akzeptiert und (abgesehen vom Geschlecht) weniger einflussreich.
Hinzu kommt, dass Kinder aus Elterhdusern mit geringerem Einkommen, schlechterer Schul-
und Berufsausbildung und weniger giinstigem Erziehungsverhalten einen schlechteren sozia-
len Status unter ihren Mitschiilern haben. Da Kinder weder ihr Elternhaus, noch die genannten
stabilen Merkmale wie Geschlecht und Alter beeinflussen konnen, sind sie mit schlechteren

Eingangschancen denjenigen mit anderer ,,Grundausstattung® nicht ebenbiirtig.

Argumente gegen die Verwerfung der Gleichheitsthese ergeben sich vor allem aus zwei Be-
funden: Einerseits daraus, dass alle diese Merkmale, die den Kindern schlechtere Eingangs-
chancen geben, iiber ihr Sozialverhalten vermittelt mit dem sozialen Status zusammenhéngen,
sowie andererseits daraus, dass der Anteil an Varianz, der durch Verhaltensdispositionen der
Kinder erklédrt werden kann, iiber die Erklarung durch Elternhausmerkmale und weitere durch
das Kind unverdnderbare Eigenschaften hinausgeht. Verhaltensdispositionen des Kindes als
wichtigste Priadiktoren fiir seinen sozialen Status verweisen damit auf die Moglichkeit, seinen
Status durch Verhaltensdnderungen zu verbessern. Auf dieser Ebene stehen sich Kinder einer
Schulklasse als Ebenbiirtige gegeniiber. Zudem koénnen aus der Untersuchung aufgrund des
querschnittlichen Designs keine Folgerungen iiber die Stabilitét der Ungleichheitsstrukturen
in Akzeptanz und Einfluss abgeleitet werden. Es besteht somit die Moglichkeit, dass die ge-
messenen Ungleichheitsstrukturen instabil sind und aus diesem Grund die Ebenbiirtigkeit der

Gleichaltrigen nicht dauerhaft beriihrt ist.

Die Gleichheit und Ebenbiirtigkeit der Kinder zueinander ist daher einerseits in Frage gestellt,
da Elternhaus und unverédnderbare Merkmale den sozialen Status mitdeterminieren. Anderer-
seits haben Kinder gleiche Chancen, da ihr Verhalten Hauptfaktor fiir das Erreichen eines

guten sozialen Status ist. Damit sind Kinder einander weder vollstidndig ebenbiirtig, denn ihre
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Herkunft spielt eine nicht zu vernachlidssigende Rolle, noch sind ihre Statuspositionen nur
durch ihre Herkunft oder andere unverdnderbare Merkmale geprégt, so dass von absoluter

Unebenbiirtigkeit nicht die Rede sein kann.

6.3.2 Bedeutung der Ergebnisse fiir die weitere psychosoziale Entwicklung

Obwohl es sich um eine Querschnittuntersuchung handelt, konnen aus den vorliegenden Er-
gebnissen Hypothesen dariiber abgeleitet werden, welche Rolle der soziale Status eines Kin-
des fiir seine weitere Entwicklung spielt. Laut Erikson (1966) spielt fiir die Entwicklung einer
positiven Identitit eine Rolle, in welchem Ausmal} eigenes Verhalten und nicht Elternhaus,
Kleidung und ethnische Zugehorigkeit den Wert einer Person in der Gesellschaft bestimmen.
Daher ist von Bedeutung, dass Verhaltensdispositionen den hdchsten Beitrag fiir den sozialen

Status haben.

Sowohl nicht-verhaltensbezogene, als auch Elternhausfaktoren werden groBtenteils vermittelt
iber das kindliche Verhalten wirksam fiir den sozialen Status eines Kindes unter seinen Mit-
schiilern. Kinder haben in hohem Mafle Chancen, ihren Status selbst zu beeinflussen, wenn
sie ihr Verhalten im Umgang mit ihren Mitschiilern verdndern. Inwieweit Kindern bewusst
ist, auf welche Merkmale es ankommt, kann aus den Ergebnissen der Untersuchung jedoch
nicht gefolgert werden. Moglicherweise nehmen z.B. Kinder mit Migrationshintergrund wahr,
dass sie diskriminiert werden, und nicht, dass die Ablehnung in ihren Sprachproblemen und in
der Folge mit ihrem Sozialverhalten begriindet liegt. Erhalten sie keine Riickmeldung dariiber,
warum sie weniger akzeptiert und einflussreich sind, niitzt es diesen Kindern nicht, dass ver-
mittelnde Variablen fiir ihre geringere Integration verantwortlich sind. Fiir ihre Entwicklung
bedeutet dies, dass sie Gefahr laufen, die von auflen zugewiesene negative Identitét zu iiber-

nehmen, wie es Erikson (1966) angenommen hat.

Des Weiteren ist von Belang, dass Verhaltensdispositionen eine unterschiedliche Rolle spie-
len, je nachdem, ob Einfluss oder Akzeptanz betrachtet wird. So haben Elternhausmerkmale
fiir den Einfluss eines Kindes eine geringere Bedeutung als fiir die Akzeptanz. Ungleichheit
auf dieser Dimension, so lieBe sich einerseits folgern, basiert mehr auf unter den Kindern
entwickelter Ungleichheit und koénnte als weniger problematisch fiir die Identitdtsentwicklung
angesehen werden.

Andererseits zeigt sich, dass — insbesondere gekoppelt mit positiven Merkmalen wie Ideen-
reichtum und Humor, aber auch mit Taschengeld — durch aggressives Verhalten durchaus
Einfluss genommen werden kann. Die Folge fiir die Entwicklung konnte fiir auf diese Weise
sozial erfolgreiche Jungen sein, dass sie zwar durch andere abgelehnt werden, aber durch den
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Einfluss, den sie erhalten, in ihrem aggressiven Verhalten positiv verstérkt werden. Erhalten
sie kein negatives Feedback fiir aggressives Verhalten, so werden sie sich kaum genétigt se-
hen, ihr Verhalten zu dndern. Diese Jungen stellen damit eine Risikogruppe dar, deren positi-

ve soziale Entwicklung gefdhrdet ist.

6.3.3 Uber die Rolle agoressiven Verhaltens fiir den sozialen Status eines Kindes

Aggressives Verhalten nimmt nach den Ergebnissen dieser Studie eine besondere Rolle unter
den statusrelevanten Merkmalen eines Kindes ein. Verhalten sich Kinder aggressiv, so schmi-
lert dies ihre Akzeptanz deutlich, ihren Einfluss jedoch nur in geringem Ausmal. Wird es von
Jungen gezeigt, so wird aggressives Verhalten weniger abgelehnt als bei Médchen, so dass
Jungen, die sich aggressiv verhalten, im Verhiltnis zu Madchen mit geringeren Konsequenzen
fiir ihre Akzeptanz und ihren Einfluss rechnen miissen. Die Jungen, die mit aggressivem Ver-
halten sozialen Erfolg im Sinne eines hohen sozialen Status haben, unterscheiden sich von
anderen Jungen dadurch, dass sie weitere positive Qualititen aufweisen, wie Prosozialitit,
Ideenreichtum, Humor oder ein groferes Ausmal3 an Taschengeld. Aggressive Jungen profi-
tieren von diesen positiven Qualititen sogar mehr als Jungen, die nur diese Qualititen aufwei-
sen. Mddchen hingegen konnen, sofern sie sich aggressiv verhalten, die negativen Folgen fiir
den sozialen Status nicht kompensieren, im Gegenteil nimmt man ihnen aggressives Verhal-
ten sogar mehr iibel, wenn sie zudem als ideenreich gelten. Wihrend fiir Jungen das Modell
von Hollander (1958) anwendbar ist, nach welchem Anfiihrer mittels eines geleisteten ,,idio-
synkratischen Bonus‘ auch normverletzendes Verhalten zeigen konnen, gilt fiir Méddchen so-
mit das Gegenteil. Aggressives Verhalten ist also von hoher Bedeutung, wenn es um die Un-
terscheidung der Statusdimensionen Akzeptanz und Einfluss geht, es erweist sich als unter-
schiedlich bedeutsam fiir die Geschlechter und ihren Status und wird zudem von der Gruppe,
hier der Schulklasse, verschieden bewertet, je nachdem ob andere Qualititen vorliegen oder
nicht. Zusammenfassend hat aggressives Verhalten also nicht nur negative Folgen fiir den
sozialen Status, wie Ergebnisse der Akzeptanzforschung zumeist nahe legen, und ist auch
nicht nur positiv mit dem sozialen Status eines Kindes assoziiert, wie die Dominanzforschung
vielfach postuliert hat. Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass sowohl die betrachtete Status-
dimension, als auch weitere Kindmerkmale bestimmen, welche Rolle aggressives Verhalten

fiir den sozialen Status spielt.
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6.4 Bewertung der Untersuchung

Mehrdimensionalitdiit des sozialen Status Das Besondere der vorliegenden Untersuchung be-
steht darin, den sozialen Status eines Kindes in seiner Schulklasse auf mehreren Statusdimen-
sionen — der Akzeptanz und dem Einfluss — zu bestimmen. Die Ergebnisse dieser Arbeit be-
reichern die Forschung vor allem im Hinblick auf die Statusdimension Einfluss, denn diese
wurde in bisherigen Studien nur selten beriicksichtigt. Der Grofteil der Forschungen tiber
Gleichaltrigenbeziehungen befasst sich ausschlielich mit der Akzeptanz und Freundschafts-
beziehungen (siehe z.B. Rubin et al., 1998; Schmidt-Denter, 1996). Das Zurechtkommen mit
gleichaltrigen Kindern wird von der Entwicklungspsychologie als bedeutende Entwicklungs-
aufgabe der mittleren Kindheit angesehen. Sozialisationstheorien sehen dabei die Hauptauf-
gabe der Sozialisation in der Entwicklung von Kindern zu autonomen und selbsténdigen Indi-
viduen (vgl. z.B. Hurrelmann, 2002). Weder die géngige entwicklungspsychologische For-
schung, noch die Sozialisationsforschung betrachteten jedoch die Rolle von Macht- und Ein-
flussstrukturen von Kindern untereinander, die den sozialen Erfolg oder das Zurechtkommen
eines Kindes mit anderen und seine Entwicklung zur Autonomie und Selbststéindigkeit neben

der Akzeptanz und Freundschaftsbeziehungen ebenso beschreiben.

Stichprobenreprdsentativitit Ein Plus der Untersuchung besteht darin, dass sie eine sehr hohe
Ausschopfung erreichen konnte. Die Anzahl der teilnehmenden Kinder aus der Gesamtzahl
der Schiilerschaft je Klasse ist im Vergleich zu anderen Studien dieser Art sehr hoch. Die Da-
ten reprasentieren mit 234 von 236 Kindern (99 Prozent) tatsidchlich nahezu alle Kinder, die
den untersuchten Klassen angehorten. In anderen Untersuchungen basieren Ergebnisse im
Gegensatz dazu oftmals auf Angaben einer Untergruppe von Kindern, deren Sozialverhalten
und Status weniger problematisch ist oder sie beruhen ausschlielich auf problematischen
Gruppen von Kindern. Auch die Représentativitidt der Untersuchung hinsichtlich der Rolle
von Elternhausmerkmalen ist als hoch einzuschitzen. Im Vergleich zu anderen empirischen
Untersuchungen ist die Riicklaufrate der Elternfragebdgen mit 94 Prozent sehr hoch. In
Grundschulen befinden sich anders als in weiterfiihrenden Schulen Kinder aller Schichten.
Zudem wurden bewusst Schulen aus sozial-strukturell unterschiedlich zusammengesetzten
Berliner Stadtvierteln ausgewéhlt. Daher sind die Ergebnisse dieser Untersuchung auch im
Hinblick auf die Elternhausmerkmale im Vergleich zu anderen Untersuchungen, die das El-

ternhaus einbezogen, als hoch valide einzustufen.

Forschungsdesign Das in der Untersuchung gewihlte Forschungsdesign ist querschnittlich.

Insofern sind der Interpretation der Kind- und Elternhausmerkmale als Wirkfaktoren auf den
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sozialen Status Grenzen gesetzt. Dies wurde bereits eingangs im theoretischen Teil der Arbeit
erldutert. Folgerung fiir die Interpretation der Ergebnisse ist daher, neben der Mdoglichkeit
kausaler Einfliisse von Kind- und Elternhausmerkmalen auf den sozialen Status eines Kindes
auch umgekehrte Effekte vom sozialen Status eines Kindes insbesondere auf sein Verhalten,
seine Schulnoten und seine sozio-kognitiven Fihigkeiten in Betracht zu ziehen. Weniger
plausibel scheint hingegen die Annahme kausaler Einfliisse des sozialen Status eines Kindes

auf Elternhausmerkmale.

Stabilitdt In der vorliegenden Arbeit wurde nicht erfasst, inwiefern die Akzeptanz und der
Einfluss eines Kindes stabil sind. Eine Untersuchung durch Messwiederholung wére glinstig
gewesen, um fiir den Vergleich der Dimensionen sichergehen zu kénnen, dass Unterschiede
in der Bedeutung von Merkmalen nicht auf Unterschieden in der Stabilitdt der sozialen Sta-
tusdimensionen griinden. Bisherige Untersuchungen weisen auf eine méfige bis hohe Stabili-
tat beider Statusdimensionen hin, so dass der Vergleich zwischen beiden Dimensionen durch-

aus gerechtfertigt ist.

Verwendete Mafle Die fiir den sozialen Status eines Kindes verwendeten Mal3e stellen Peerur-
teile dar. Sie erfragen damit die Sicht der Klasse auf die Mitschiiler. Fiir die Frage, welchen
sozialen Status ein Kind innerhalb der Klasse einnimmt, erscheint dies als die Methode der
Wahl. Denn Selbsturteile sind ebenso wie Urteile aus der Perspektive von Lehrern oder Beob-
achtern als weniger valide einzustufen. Insofern stellt diese Untersuchung im deutschen Raum
eine Besonderheit dar, da sich bislang die Mehrzahl der Studien auf Selbsteinschitzungen
oder Beobachtungen Auflenstehender iiber die eigene Akzeptanz oder die Integration, aber

auch die Dominanz stiitzt.

Die erfragten Verhaltensdispositionen der Kinder basieren in der vorliegenden Arbeit allein
auf Peereinschitzungen. Dies hat den Vorteil, dass einerseits seltene und andererseits solche
Verhaltensweisen, die Kinder nicht unter der Aufsicht von Erwachsenen, z.B. auf dem Schul-
hof, im Flur oder auf dem Nachhauseweg zeigen, beurteilt werden kdnnen. Dennoch bergen
solche Peereinschiatzungen auch Nachteile, denn Urteile {iber Personen konnen auf dem Ruf
durch fritheres Verhalten oder auf Vorurteilen beruhen. So nannten Rogosch und Newcomb
(1989) die von Gleichaltrigen eingeschitzten Eigenschaften von Kindern ,,Reputation® (vgl.
auch Bukowski & Newcomb, 1984), die die Konstruktionen der Gruppe tiber Einstellungen
und Eigenschaften von Kindern erfassen. Hymel, Wagner und Butler (1990) sprechen sogar
von einem ,reputational bias“, durch den die Verhaltensweisen und Eigenschaften eines Kin-

des je nach seinem sozialem Status unterschiedlich eingeschdtzt werden. Zumindest fiir ag-

173



gressives Verhalten konnte in der vorliegenden Arbeit als Vergleich das Lehrerurteil herange-
zogen werden. Auch hier kann jedoch die Sympathie fiir das Kind die Urteile systematisch
beeinflusst haben. In einer Untersuchung zeigte sich, dass Kinder Normiiberschreitungen von
Kindern, die sie mochten bzw. die beliebt waren, eher als unabsichtlich interpretierten
(Hymel, 1986). Daher ist der ,,idiosynkratische Bonus®, den nach Hollander (1958) Personen
mit hohem Status bekommen, moéglicherweise dafiir verantwortlich, wie aggressiv ein Kind
durch Mitschiiler eingeschitzt wird. So kdnnten die vorliegenden Ergebnisse kompensatori-
sche und verstirkende Einfliisse anderer Merkmale auf den Zusammenhang zwischen aggres-
sivem Verhalten und dem sozialen Status unterschétzen. Effekte wiirden daher moglicherwei-
se grofler ausfallen, wenn die Urteile {iber aggressives Verhalten auf unabhiangige Beobachter

zuriickgehen wiirden.

Der Grofteil der Kinder gab an, iiber die vorgegebenen Giiter, die die materielle Ausstattung
reprisentieren sollten, zu verfiigen. Unter der Annahme, dass diese Angaben richtig waren,
bedeutet dies, dass die Stichprobe aus Kindern mit besonders guter Ausstattung bestand. Die
aufgelisteten Giliter konnten durch ihre Verfiigbarkeit fiir den Grofteil der Kinder somit wenig
statusrelevant gewesen sein. Statussymbole entfalten ihre Bedeutung ndmlich erst dadurch,
dass sie nicht der Mehrheit, sondern nur einer Minderheit zur Verfligung stehen (Hradil,
1999). Dadurch, dass die Mehrheit der Kinder angab, tiber Giiter zu verfligen, ergibt sich zu-
dem fiir die statistische Auswertung das Problem, dass die Varianz sehr gering war, was zur
Folge hatte, dass die Wahrscheinlichkeit, je nach Ausstattungsmerkmal Unterschiede im Sta-
tus zu entdecken, sehr gering war. Dies konnte nur zum Teil durch die Zusammenfassung
mehrerer Ausstattungsmerkmale zu einer Variablen kompensiert werden. Die materielle Aus-
stattung der Kinder war in der vorliegenden Untersuchung nicht der Hauptschwerpunkt. Fiir
zukiinftige Untersuchungen wire aber zu empfehlen, zur Objektivierung der Auskiinfte zu-
satzlich Angaben der Mitschiiler, Eltern oder Lehrer dariiber heranzuziehen, in welchem

AusmalB ein Kind mit materiellen Giitern ausgestattet ist.

Fiir die erfragten soziookonomischen und familienstrukturellen Elternhausmerkmale ergab
sich wie in anderen Studien das Problem, dass eine Reihe von Eltern einen Teil der Fragen
nicht beantwortete, obwohl sie den Fragebogen ausfiillte. Zwar wurde dieser Schwierigkeit
begegnet, in dem die Anonymitit der Angaben versichert wurde und Eltern erneut ange-
schrieben wurden, sofern Angaben fehlten. Dennoch lie3 sich nicht vermeiden, dass Angaben
unvollstindig blieben und nicht garantieren, dass Angaben etwa iiber das Familieneinkommen
richtig waren. Leider fiihrte dies zum Ausschluss der Daten iiber die Berufstitigkeit des Va-

ters, deren Rolle in weiteren Untersuchungen gepriift werden sollte.
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6.5 Ausblick

Die vorgestellte Untersuchung konnte zeigen, welche Bedeutung unterschiedliche Kind- und
Elternhausmerkmale fiir die zwei Dimensionen des sozialen Status Akzeptanz und Einfluss
haben. Da es sich um eine querschnittlich angelegte Studie handelte, bleibt offen, welche kau-
salen Zusammenhinge zwischen statusrelevanten Merkmalen und der Akzeptanz und dem
Einfluss bestehen. Auch die Beziechung zwischen der Akzeptanz eines Kindes und seinem
Einfluss konnte nicht darauthin untersucht werden, ob Erfolg in der einen Statusdimension
den Erfolg in der anderen beeinflusst oder gleichzeitige Effekte von Merkmalen auf diese
Statusdimensionen vorhanden sind. Nur eine ldngsschnittliche Untersuchung konnte iiber sol-

che zeitlichen und kausalen Zusammenhénge Aufschluss geben.

In Bezug auf die Beziehungen zwischen Elternhausfaktoren und dem sozialen Status des Kin-
des in der Schulklasse konnte diese Arbeit Aufschluss dariiber bieten, welche Rolle die sozio-
okonomische Situation der Eltern, die Familienstruktur, elterliche Aushandlungsbereitschaft
und der Migrationshintergrund spielen: Sie bestimmen den sozialen Status eines Kindes auf
indirekte Weise mit, haben aber insgesamt nur einen geringen Erklarungsbeitrag, insbesonde-
re fiir den Einfluss. Offen geblieben ist, welche Rolle qualitative Aspekte des sozialen Kapi-
tals der Familie spielen. Eine lohnenswerte Erweiterung der Frage nach der Rolle des Eltern-
hauses fiir den sozialen Status eines Kindes wiirde daher eine ausfiihrlichere Betrachtung des
Erziehungsverhaltens darstellen, mehr noch kénnte die Untersuchung der Qualitit der Eltern-
Kind-Beziehungen zur Aufklarung der Rolle des Elternhauses fiir den sozialen Status eines

Kindes beitragen.
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INSTRUMENTE

Klassenspiel (dt. Ubersetzung des Revised Class Play) / Verhaltensdispositionen

Wir spielen Theater...

Stell Dir vor, ithr sollt mit der Klasse ein Theaterstiick auffithren. Du bist der
Theaterregisseur (also der Chef) und vergibst die Rollen an die anderen Schiiler.
Dabei ist es wichtig, dass Du die richtigen Leute als Schauspieler auswéhlst. Nimm
also die Kinder, die sich auch im richtigen Leben so benehmen oder so sind wie im

Theaterstiick.

Es funktioniert so:
Ich werde Dir eine Rolle nach der anderen vorlesen und Du entscheidest immer, fiir
wen die Rolle am besten passt. Dazu kannst Du die Liste mit den Kindern aus der

Klasse zu Hilfe nehmen.

Ein Kind kann mehrere Rollen gleichzeitig spielen. Nur Dich darfst Du nicht wéhlen,

da Du ja der Regisseur bist.

Bitte vergib alle Rollen. Wenn Du niemand findest, der ganz genau passt, entscheide

Dich fiir denjenigen, der noch am ehesten in Frage kommt.

Hast Du noch Fragen?



Anmerkungen zur Durchfiihrung:

CODE

Interviewer liest jede Rolle vor. Kind nennt Namen(hat Liste vor sich) und Interviewer triagt Code
ein.
Nach 2.-3. Rollenvergabe daran erinnern, dass ein Kind mehrere Rollen spielen kann.

Wenn Kind versucht, alle Kinder drankommen zu lassen, sagen: "Nimm immer die oder den, der
am besten passt, egal wie oft er schon dran war!"
Wenn ein Kind meint, dass keiner passt, sagen: "Nimm jemand, bei der/dem Du Dir noch am
ehesten vorstellen kannst, dass der die Rolle spielen konnte." (Wenn trotzdem niemand: 88
codieren).

Rolle

Schauspieler

guter Anfiihrer oder gute Anfiihrerin

gerit in viele Streitereien und Kampfe

spielt lieber alleine als mit anderen

hat gute Ideen, was man machen kann

rastet leicht aus

ist oft angeberisch

jemand dem man vertrauen kann

unterbricht andere Kinder, wenn sie etwas sagen

A e e AN Al Pl Rl I o

hat viele Freunde

. wartet bis er oder sie dran ist

—_— | —
— O

. ist leicht verletzbar oder empfindlich

[a—
[\

. jemand, dem jeder zuhort

[a—
(98]

. ist beim Spielen fair

—
.[;

. hat Probleme, Freunde zu finden

[a—
(9]

. hat viel Humor

—
)

. jemand, dem andere nicht zuhdren

[a—
a

. 1ist sehr schiichtern

[a—
o0

. ist hoflich

[a—
\O

. findet leicht neue Freunde

)
S

. argert andere Kinder

\S]
[—

. wird oft ausgelassen

N
N

. hilft anderen, wenn sie es brauchen

[\
[98)

. ist oft traurig

o
~

. jemand mit dem jeder gerne zusammen ist

[\
9]

. bringt die Dinge in Gang

[\
[®))

. beldstigt andere Kinder zu oft

\9}
-

. ist meistens gut gelaunt

[\
o0

. bestimmt zu viel herum

N
\O

. spielt lieber mit anderen als allein




Akzeptanz / Soziometrie

Nun hast Du alle Rollen vergeben. Code:
Ein Regisseur hat auBerdem immer einen Regieassistenten, mit dem er oder sie
monatelang zusammenarbeitet. Mit diesem sollte sich der Regisseur also gut
verstehen. Wen aus der Klasse wiirdest du gerne als Regieassistentin oder als
Regieassistent haben?

Du kannst jeden aus der Klasse wihlen egal, ob Du ihm schon eine oder mehrere

Rollen gegeben hast.

1. Wen nimmst Du als erstes?

Nummer:

2. Und wen, wenn der oder die nicht kann?

Nummer:

3. Und wenn die oder der nicht kann?

Nummer:

4. Wen mochtest Du auf keinen Fall als Regieassistent oder Regieassistentin?

Nummer:

5. Und wen auch nicht?

Nummer:

6. Und wen noch nicht?

Nummer:




Einfluss / Rating und Nominationsverfahren

Wer in meiner Klasse etwas zu sagen hat code

Nun sollst Du fiir jedes Kind aus der Klasse entscheiden, wie viel er oder sie bei Euch
zu sagen hat, also wie gut er oder sie sich durchsetzen kann. Mache dazu fiir jedes

Kind ein Kreuz in das passende Késtchen.

Code: hat wenig zu sagen | hat mittel viel zusagen | hat viel zu sagen
01 0 0 [
02 0 L] Ll
03 0 0 [
04 L] L] L]
05 O O O
06 0 ] L]
07 0 L] Ll
08 0 0 [
09 0 L] Ll
10 0 0 [
11 U ] L]
12 U L] Ll
13 U ] L]
14 U L] Ll
15 0 0 [
16 U L] Ll
17 O O O
18 U ] L]
19 U L] Ll

Wer hat bei Euch in der Klasse am meisten zu sagen?

Wer hat bei Euch in der Klasse am wenigsten zu sagen?




Freundschaftskonzept

Manche haben viele Freunde, manche haben wenige; einige Freundschaften sind sehr
gut, andere nicht so. Wir wollen wissen, was Dir wichtig ist, wenn es um Freunde

geht.

Und so geht es: Ich lese alle Sétze zu einer Frage erst einmal laut vor. Dann, nachdem
Du die Sitze in Ruhe durchgelesen hast, iiberlegst Du, welche zwei Sitze fiir Dich
am wichtigsten sind. Dann vergibst Du zwei Noten: Der Satz, den Du am
allerwichtigsten findest, bekommt eine 1, der zweitwichtigste eine 2. Und so weiter
bei jeder Frage.

Frage 1: Denke mal an Deine Freundin bzw. Deinen Freund. Warum bist du mit
der bzw. dem befreundet?

1 Welil sie / er mir hilft, wenn ich Hilfe brauche.

2 Weil ich mit ihr /ihm {iber personliche Dinge reden kann.

3 Weil sie /er die gleichen Dinge (z.B. Sport oder Spiele) gut findet wie ich.

4 Weil ich mich darauf verlassen kann, dass sie /er Geheimnisse fiir sich behilt.

5 Weil ich sie /ihn um Rat fragen kann, wenn ich ein Problem habe.

Oy oo o) oy

6 Weil ich dann jemand zum Spielen habe und ich mich nicht langweilen muss.

Frage 2: Ob jemand eine richtig gute Freundin bzw. ein richtig guter Freund ist,
merke ich vor allem daran,

1 ... dass ich auch von ihr/ihm etwas bekomme, wenn ich ihr/ihm etwas schenke.

2 ... dass ithr/ihm wichtig ist, wie es mir geht und ich auch darauf achte wie es thr/ihm geht.

3 ... dass sie/er das gern macht, was ich gern mache.

4 ... dass sie/er fiir sich behélt, was ich ihr/ihm anvertraut habe und nicht einfach weitersagt.

5 ... dass ich zu ihr/ihm halte auch wenn wir Streit hatten.

oo g g}

6 ... dass sie/er die Sachen gut findet, die ich auch gut finde.




Frage 3: Denke mal an den letzten Streit, den Du mit einer Freundin /bzw.
einem Freund hattest.

Was machst Du oder denkst Du, wenn Ihr Streit habt?

1 Dann schenke ich ihr/ihm etwas, damit sie/er keine schlechte Laune mehr hat. []

2 Dann erklért jede/jeder, wieso sie/er sauer war und jede/jeder versucht, die | []

andere/den anderen zu verstehen.

3 Dann entschuldige ich mich und sie/er sich auch und wir sind wieder Freunde. | []

4 Dann versuchen wir, uns zu einigen, weil Streit nicht gut ist. []

5 Meine Freundin/mein Freund muss sich entschuldigen und dann spielen wir | []

wieder zusammen.

6 Dann reden wir, und wenn der Streit voriiber ist, sind wir vielleicht sogar | []

bessere Freunde.

Frage 4: Was bedeutet es fiir Dich, Deiner Freundin bzw. Deinem Freund zu
vertrauen?

Auf eine Freundin / einen Freund kann man vertrauen wenn...

1 Wenn sie/er mir hilft, wenn andere mir etwas Boses wollen. []

2 Wenn ich ihr/ihm etwas leihe und mich darauf verlassen kann, es auch heil | []

zurickzubekommen.

3 Wenn ich ihr/ihm Dinge sagen kann, die mir auf dem Herzen liegen und sie/er | []

mir auch.

4 Wenn ich ihr/ihm ein Geheimnis erzihle und sicher sein kann, dass sie/er es | []

nicht weitersagt.

5 Wenn ich so sein kann, wie ich bin, und mich nicht vor ihr/ihm verstellen muss. | []

6 Wenn sie/er verspricht zu kommen und dann auch wirklich kommt. []




Frage 5: Warum enden Freundschaften?

Stell Dir vor, Du hast eine Freundin/einen Freund mit der/dem Du nicht mehr

befreundet sein willst. Was wire wohl der Grund?

1 Wenn man nichts mehr gemeinsam hat. []
2 Wenn ich jemand gefunden habe, die/der viel lustiger ist oder mit der/dem ich | []
mehr Spal3 habe.

3 Wenn die Freundin/der Freund meine anderen Freundinnen/Freunde nicht mag. | []
4 Wenn wir so verschieden sind, dass wir nichts mehr miteinander anfangen | []
konnen.

5 Wenn sie er etwas weitergesagt hat, obwohl ich ihr/ihm gesagt habe, dass sie/er | []
es fiir sich behalten soll.

6 Wenn die Freundin/der Freund langweilig ist. []

Frage 6: Was macht eine Freundschaft sehr eng oder nah? Was macht den
Unterschied von einer besten Freundin zu irgendeiner Freundin bzw. einem

besten Freund zu irgendeinem Freund?

1 Die beste Freundin/der beste Freund ist jemand, den man schon lange kennt.

2 Mit der besten Freundin/dem besten Freund hat man Geheimnisse.

3 Die beste Freundin/der beste Freund ist die/der, die/den man am meisten mag.

4 Die beste Freundin ist die /der beste Freund ist der, der/dem man alles sagen

kann und vor der/dem man nichts zurickhalt.

Oy o) g d

5 Die beste Freundin ist die/der beste Freund ist der, mit der/dem man sich am

haufigsten trifft.

[

6 Die beste Freundin/der beste Freund ist jemand, den man gut kennt und die/der

weill wie es einem geht.




Materielle Ressourcen / Taschengeld, Ausstattung, Fernsehkonsum

Fragenbogen zu Taschengeld, Spielsachen und Freizeit

(Es werden nur die fiir die Arbeit verwendeten Fragen aufgefiihrt)

Bei den folgenden Fragen geht es um Dinge, die Du zu Hause hast oder die Deine
Eltern Dir geben und was Du in Deiner Freizeit machst. Wenn Du nicht alles hast
oder bekommst, was wir aufgeschrieben haben, ist das nicht schlimm. Wir haben
meistens sowieso mehr aufgeschrieben, als jeder haben kann.

Beantworte die Fragen bitte wieder fiir Dich allein. Die Antworten trdgst Du in die

Kistchen oder auf den Linien ein.

1) Wie viel Taschengeld bekommst Du?

(Wenn Du kein Taschengeld bekommst, trage eine Null (0) ein und mache bei Frage 3 weiter)

DM

2) Wenn Du Taschengeld bekommst, bekommst Du es ...
wochentlich [
monatlich L

unregelmifig [

3) Mit wie vielen Personen teilst Du ein Zimmer?

Mit niemand, habe mein eigenes Zimmer ]
Mit einer Person (z.B. Bruder oder Schwester) L]
Mit mehreren Personen (z.B. Geschwistern) L]



4) Welche der folgenden Sachen hast Du zu Hause fiir Dich allein oder kannst sie

mitbenutzen?

Bitte mache fiir jede der Sachen ein Kreuz.

habe ich oder

kann ich mitbenutzen

1) Computer ]
2) Playstation
3) Gameboy
4) Fernseher
5) Videorekorder

6) Handy
7) Stereoanlage

OO0 oogd

habe ich nicht oder
darf ich nicht mitbenutzen

O

I I I O

5) Bei den nun folgenden Sachen wollen wir nur wissen, ob Du sie fiir Dich allein

hast oder nicht.

Bitte mache fiir jede der Sachen ein Kreuz.

1) Tisch zum Arbeiten

2) Markenklamotten oder Kleidung die
3) Fahrrad

4) Inlineskates oder ein Skateboard

5) Roller

6) Walkman

12. Wenn Du mal an die letzten sieben Tage denkst, wie viele Stunden hast Du da
an einem Tag mit Fernsehen oder Video verbracht?

[13P¥el]

in” ist

habe ich

O

0
O]
0
O]
0

An den Schultagen (Montag bis Freitag) am Tag etwa

Am Wochenende (Samstag und Sonntag) am Tag etwa

habe ich nicht

O

Oo0O00o0ao

Stunden.

Stunden.
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Eltern- Kindentscheidungen aus Kindsicht

Hier geht es darum, wer bei Euch zu Hause verschiedene Dinge entscheidet. Mache bitte
Immer nur ein Kreuz fiir jede Frage. »

1 Wer bestimmt meistens bei Euch zu Hause, was Du im Fernsehea sichst?

Ich allein Mein Vater | Meine Mutter] Meine Elten | Mein Vai=z | Meine Mutter . jemand niemand lentf
allein allein uad ick uzd ich andess :
OIS i) a3 - "3 as 06 a7 ® (1] 10

2 | Wer bestimmt meistens bei Euch zu Hause, wofiir Du

Ich allein Mein Vater | Msine Mutzer] Meiae Eltemn | Mein Vazes: Meizne Mutter| Meine Eltern jemand. | niemand |entf
allein allein und ic und ich uad ich anders
01 02 03 o4 ] 06 a7 08 0 |

3 Wer bestimmt meistens bei Euch zu Hause, welcks Anziehsachen fiir Dich gekauft werden?

Ich allein Mein Vater | Meine Mutter| Meine Eltem |, Mein Vazer | Meine Mutter| Meine Eltern jemand niemand [eatf
allein allein und ich und ich und ich anders
0 [+7) 03 04 as [ a7 08 9 10

4 Wer bestimmt meistens bei Euch zu Hause, wic lazge Du in der Woche abends fernsiehst?

Ihallein | Mein Vater | Meine Mutter] Mzine Eltera Meize Murter| Meine Eltern|  jemand piemacd et
allein allein und ich und ich anders
o 7} o4 0% a7 08 -09 10

11

11



| — T A — N -
5 ; Wer bestimmt meistens bei Euch zu Hause, was Du morgens anziehst?
. {ch allein Mein Vater | Meine Muttzz] Meinz Elteza| Mein Vater | Meine Mutzez jemand | miemand leqof
allein allein uad ich uad ich aaders
o1 02 03 o4 [ s a7 @ 2 10
6, Wer bestimmt meistens bei Eich zu Havss, wann Du abends nach Hause kommst?
Ich allein Mein Vater | Maine Muttes] 2 Mein Vater | Meine Muttss jemand piemand leacf
allein allein uad ich uad ich anders
01 a2 a3 ) : s 06 o 08 9 10
7 Wer bestimmt meisteas bei Euch zu Hause, wie viele Kinder zu Deinem Geburtstag kommen?
@ J .
Ich allein Mein Vater | Meine Muttes] Meine Elterz | Meia Vater | Meine Mutter| Meine Eltera jemand piemacd jentf
allein allein uad ich und ich uad jck -+ andess
01 a2 03 28 Qs 06 a7 [o::] ) (o] 10
8 Wer bestimmt meistens, mit welchen Kindzrn Du bei Euch zu Hause spielst?
Ich alleia Mein Vater | Meine Muzzes| Meine Eltem | Mein Vater | Meine Mutrar| Meine Elteza jemand giemand jeatf
allein allein und ich uad ich und ich andess
oL [:7) 03 o as 06 a7 08 1] 10

Wer bestimmt meistens bei Euch zu Hause, wann Du Dein Zimmer aufriumst?

il

=0
_

Ich allein Mein Vater | Meine Mumzs]

‘ Meize Eltern | Mein Vater | Meine Mutter| Meine Eltez|  jemand . | niemand eadd
allein allein und ich wndich | undich s 10
04 o 06 o & i




Personliche Angaben / Alter, Geschlecht, Geschwisterzahl, Migrationshintergrund, Familiensprache

Uber mich

Nun moéchten wir Dich iiber Dich selbst befragen. Bitte kreuze die zutreffenden Antworten an oder

fulle die Liicken aus.

Wann bist Du geboren? Monat Jahr

Bist Du ein Médchen oder ein Junge? [ Midchen

L] Junge
Hast Du Geschwister? ] keine
(Zahl(en) eintragen) ich habe Bru(e)der
ich habe Schwester(n)
Mit wem wohnst Du zusammen? ] Vater

(alle Erwachsenen ankreuzen, die mit [  Mutter

Dir zusammen wohnen) [J  jemand anders (Wer?):

Aus welchem Land kommt

Dein Vater? Deutschland

anderes Land:

Deutschland
anderes Land:

Deine Mutter?

OO0 OO

Wo bist Du geboren? in Deutschland

13.  ich bin im Ausland geboren, und wir
leben seit mehr als 5 Jahren in
Deutschland

14.  ich bin im Ausland geboren, und wir
leben seit weniger als fiinf Jahren in
Deutschland

Welche Sprache wird bei Euch zu 15.  nur deutsch

K)
Hause gesprochen 16.  deutsch und eine andere Sprache

17.  nur eine andere Sprache

13



Lehrerfragebogen / Schulnoten, Status und Aggressives Verhalten

Die Lehrersicht

Anleitung zum Ausfiillen des Klassenprofils:

Liebe Lehrer und Lehrerinnender ............ - Schule,

Sie haben nun seit lingerer Zeit Kontakt mit den Kindern aus Ihrer Klasse. Sie
konnten oder konnen sicherlich viele Beobachtungen machen, die fiir uns sehr
wichtige Informationen darstellen. Wir haben zwar bereits viele Aspekte sozialen
Geschehens aus der Sicht der Kinder erfragt. Uns interessiert aber zusitzlich,
welchen Eindruck Sie von den verschiedensten Bereichen kindlichen Verhaltens der
SchiilerInnen Threr Klasse haben. Wir bitten Sie deshalb, Thre Zeit fiir unser Anliegen

zu opfern und den beigelegten Fragebogen auszufiillen.

Fiir die Einschitzung der Kinder konnen Sie der Einfachheit halber die Liste mit den
Namen der Kinder mit einer Biiroklammer hinter das Schiiler-/Klassenprofilblatt

heften, so dass Namen und Codes gleichzeitig sichtbar sind.

Es sind insgesamt 16 Bereiche, die wir in dieser Liste in einer kurzen Finschitzung
erfassen. Wenn Sie Spalte fiir Spalte vorgehen, wird die Sache leichter. Tragen Sie
bitte in jedes Kistchen unter den einzelnen Bereichen den Wert ein, mit dem das
entsprechende Kind am besten gekennzeichnet ist. Dabei sind Zahlen von 1-4 oder
(bzw. 1-6 fiir die Schulnoten) zu vergeben. Die Bedeutung der Zahlenwerte

entnehmen Sie den auf den nichsten Seiten folgenden Erklarungen.

14



1. Dimension = Status

Welchen Status hat das Kind in der Gruppe der Mitschiiler?

1 bedeutet: das Kind hat einen sehr hohen Status

2 bedeutet: das Kind hat einen hohen Status

3 bedeutet: das Kind hat einen niedrigen Status

4 bedeutet: das Kind hat einen sehr niedrigen Status

2. Dimension = Aggression
Wie hoch schdtzen Sie das Ausmafs an Aggression bei dem jeweiligen Kind ein?

bedeutet: das Kind ist hiufig aggressiv

bedeutet: das Kind ist manchmal aggressiv

bedeutet: das Kind ist selten aggressiv

bedeutet: das Kind ist sehr selten oder iiberhaupt nicht aggressiv

AW N —

3. Dimension = Ausschluss

Wie hdufig wird das Kind von gemeinsamen Aktivititen in der gesamten Schiilergruppe oder in
Teilgruppen ausgeschlossen?

1 bedeutet: das Kind wird sehr hiufig ausgeschlossen

2 bedeutet: das Kind wird hiufig ausgeschlossen

3 bedeutet: das Kind wird selten ausgeschlossen

4 bedeutet: das Kind wird so gut wie nie ausgeschlossen

4. Dimension = Kontaktbereitschaft

Wie hoch schdtzen Sie die Bereitschaft des Kindes ein, mit mehreren anderen Kindern in Kontakt zu
treten?

1 bedeutet: die Bereitschaft des Kindes ist sehr hoch

2 bedeutet: die Bereitschaft des Kindes ist hoch

3 bedeutet: die Bereitschaft des Kindes ist niedrig

4 bedeutet: die Bereitschaft des Kindes ist sehr niedrig

5. Dimension = Beteiligung am Unterricht
Wie hoch schiitzen Sie die Beteiligung des Kindes am Unterricht ein?

bedeutet: die Beteiligung des Kindes am Unterricht ist sehr hoch
bedeutet: die Beteiligung des Kindes am Unterricht ist hoch
bedeutet: die Beteiligung des Kindes am Unterricht ist niedrig
bedeutet: die Beteiligung des Kindes am Unterricht ist sehr niedrig

AW~
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6. Dimension = Regelbruch

Wie sehr hdilt sich das Kind an Regeln oder Absprachen, die in Unterricht und Pausen in der Schule
gelten?

1 bedeutet: das Kind bricht hdufig Regeln oder hilt sich hdufig nicht an Absprachen

2 bedeutet: das Kind bricht manchmal Regeln oder hilt sich manchmal nicht an Absprachen

3 bedeutet: das Kind bricht selten Regeln oder hélt sich selten nicht an Absprachen

4 bedeutet: das Kind bricht sehr selten oder iiberhaupt nicht Regeln oder hélt sich sehr
selten oder iiberhaupt nicht nicht an Absprachen

7. Dimension = lhre Beziechung zum Kind
Wie wiirden Sie Ihre Beziehung zu dem jeweiligen Kind einschdtzen?

bedeutet: ich komme mit dem Kind sehr gut zurecht

bedeutet: ich komme mit dem Kind gut zurecht

bedeutet: ich komme mit dem Kind weniger gut zurecht

bedeutet: der Umgang mit dem Kind bereitet mir hiufiger Probleme

AW N —

8. Dimension = Selbstindigkeit

Wie selbstindig zeigt sich das Kind in den verschiedenen Anforderungsbereichen der Schule (z.B.
im Unterricht, beim Spielen mit Mitschiilern)?

1 bedeutet: das Kind zeigt sich sehr selbstindig

2 bedeutet: das Kind zeigt sich selbstindig

3 bedeutet: das Kind zeigt sich weniger selbstindig

4 bedeutet: das Kind zeigt sich sehr wenig selbstindig

9. Dimension = Kreativitit
Wie schdtzen Sie das Ausmaf3 der Kreativitit bei dem jeweiligen Kind ein?

bedeutet: das Kind zeigt sehr viel Kreativitit
bedeutet: das Kind zeigt viel Kreativitit
bedeutet: das Kind zeigt wenig Kreativitit
bedeutet: das Kind zeigt fast keine Kreativitit

AW~

10. Dimension = Unruhe oder Bewegungsdrang

Wie schitzen Sie das Ausmafs an Unruhe (Zappeligkeit) und Bewegungsdrang des Kindes im
Unterricht ein?

1 bedeutet: das Kind ist sehr hiufig unruhig

2 bedeutet: das Kind ist haufig unruhig

3 bedeutet: das Kind ist selten unruhig

4 bedeutet: das Kind ist so gut wie nie unruhig

11. Dimension = Konzentration und Aufmerksamkeit

Wie lange oder gut kann sich das Kind im Unterricht auf Aufgaben konzentrieren und aufmerksam
mitarbeiten?

16



1 bedeutet: die Konzentrationsfiahigkeit und Aufmerksamkeitsspanne des Kindes ist sehr hoch
2 bedeutet: die Konzentrationsfdhigkeit und Aufmerksamkeitsspanne des Kindes ist eher
hoch

3 bedeutet: die Konzentrationsfdhigkeit und Aufmerksamkeitsspanne des Kindes ist eher
niedrig

4 bedeutet: die Konzentrationsfdhigkeit und Aufmerksamkeitsspanne des Kindes ist sehr
niedrig

12. Dimension = Auffassungsgabe

Wie schnell ist die Auffassungsgabe oder die Reaktion des Kindes bei Fragen, die an es gerichtet
werden?

1 bedeutet: das Kind begreift Aufgaben und reagiert auf Fragen sehr schnell
2 bedeutet: das Kind begreift Aufgaben und reagiert auf Fragen eher schnell
3 bedeutet: das Kind begreift Aufgaben und reagiert auf Fragen eher langsam
4 bedeutet: das Kind begreift Aufgaben und reagiert auf Fragen sehr langsam

13. Schulnote in Sachkunde (bzw. Biologie bei den Fiinften) im letzen Halbjahreszeugnis (1-6)
14. Schulnote in Deutsch im letzen Halbjahreszeugnis (1-6)

15. Schulnote in Mathematik im letzen Halbjahreszeugnis (1-6)

17
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Elternfragebogen

Elternfragebogen

Und so funktioniert es: Bitte kreuzen Sie die vorgegebenen Késtchen an oder schreiben Sie Ihre

Antwort auf die vorgegebenen Linien.

1.
Jahre:

Alter des teilnehmenden Kindes:

Monate:

2.

Wie viele Geschwister hat Thr Kind?

Anzahl:

3.

Nein

Ja

Gibt es eine oder mehrere dauerhafte gesundheitliche Storung(en), die Ihr Kind belastet
oder belasten (z.B. Allergien, Diabetes, Asthma)?

O

LI und zwar (bitte alle nennen):

Nein

Ja

Haben Sie sich mit Threm Kind schon einmal an eine Beratungsstelle oder eine dhnliche
Einrichtung gewandt (z.B. Spieltherapie, Schulpsychologischer Dienst)?

(]
(]

Nein

Ja

Hat Ihr Kind schon einmal eine Klasse wiederholt?
O

(]
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6. Hat Ihr Kind lingere (mehrere Monate dauernde) oder endgiiltige Trennungen von
wichtigen Bezugspersonen im Haushalt erlebt (zB. mit Trennung verbundene
Krankenhausaufenthalte, Kuren, Abwesenheiten aus beruflichen Griinden, durch Trennung der Eltern
oder einen Todesfall)?

Nein O
Ja ]

Wenn ja, bitte weiter mit 7, wenn nein, bitte weiter mit Frage 8.

7. Um wen handelt(e) es sich (Beziehung zum Kind)?

8. Wie wird Ihr Kind nach der Schule iiberwiegend betreut? (Bitte nur eines ankreuzen)
Hort O

Grofeltern U
Betreuung durch einen / beide Elternteil(e) [
Kind ist allein, ohne zusitzliche Betreuung []

Sonstiges L] ndmlich (bitte nennen):

9. Bitte kreuzen Sie an, welchen Anteil an der Betreuung und Verantwortung fiir Ihr Kind
die Mutter iibernimmt, und welchen Anteil der Vater
(Gesamtwert muss sich zu 100 Prozent aufaddieren, zum Beispiel 30 Prozent iibernimmt die Mutter, 70

Prozent der Vater).

Mutter: 0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Vater: 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

10. Wie viele Biicher haben Sie zu Hause?

Auf einen Meter Regalbrett passen ungefihr 40 Biicher. Zdhlen Sie Zeitschriften bitte nicht mit.

1.) keine

2.)1-10

3.) 11-50

4.) 51-100

5.) 101-250

6.) 251-500

7.) mehr als 500 Biicher

OOoOooooo
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11. Welchen Schulabschluss haben Sie erreicht? (Bitte sowohl fiir die Mutter als auch fiir den
Vater nur den héchsten erreichten Schulabschluss angeben)

Vater Mutter

1) keinen Abschluss

2) Hauptschulabschluss

3) Mittlere Reife

4) Polytechnische Oberschule / 8. Klasse

5) Polytechnische Oberschule / 10. Klasse

6) Erweiterte Oberschule ohne Abschluss

OogQoomio
OogQoomio

7) Abitur / Hochschulreife / Fachabitur / Berufsausbildung mit Abitur

12. Welchen Berufsabschluss haben Sie erreicht? (Bitte nur den hdochsten Berufsabschluss
angeben)

Vater Mutter

6) Fachschule

1) keine Ausbildung O] O]
2) Teilfacharbeiter(in) (] (]
3) Facharbeiter(in) [] L]
4) Lehre O] O]
5) Meister O] 0

O O

O O

7) Fachhochschule / Universitit

13. Sind Sie zur Zeit berufstiitig? (Bitte sowohl fiir die Mutter als auch fiir den Vater angeben)

Vater Mutter

6) ja, voll berufstitig

7) ja, Teilzeit beschéftigt (hier auch: im eigenen Betrieb aushelfend)

8) ja, aber zur Zeit beurlaubt (z.B. Mutterschafts- Vaterschaftsurlaub)

9) nein, bin in Ausbildung

10) nein, bin Rentner(in) / Pensionér(in)

11) nein, bin Hausfrau / Hausmann

Ooouoon.
Ooouoon.

12) nein, zur Zeit arbeitslos

Wenn Sie berufstitig sind, bitte weiter mit Frage 14, ansonsten bitte weiter mit Frage 16.
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14. Welchen Beruf iiben Sie zur Zeit aus? (Bitte genaue Berufsbezeichnung angeben, z.B.
Speditionskauffrau anstatt Angestellte oder Maschinenschlosser anstatt Arbeiter)

Vater Mutter

Ausgeiibter Beruf:

15. Welche berufliche Stellung haben Sie dabei zur Zeit inne?

Vater

Mutter

D)

an- oder ungelernter Arbeiter(in)

O

O

2)

Facharbeiter(in)

3)

einfache(r) Angestellte(r) / Beamter/in im einfachen Dienst

4)

mittlere(r) Angestellte(r)/Beamter/in im mittleren Dienst

5)

hohere(r) / leitende(r) Angestellte(r) / Beamter/in im gehobenen / hoheren Dienst

6)

Freiberufler(in)/selbstindige(r) Unternehmer(in)

7)

andere(r) Selbstidndige(r) auBBerhalb der Landwirtschaft

8)

selbstandige(r) Landwirt(in)

9)

mithelfende(r) Familienangehorige(r)

Ogyg|o|ogpg)o| g

Ogyg|o|ogpg)o| g

1)
2)
3)
4)
)
6)
7)

16. Wie hoch ist das Einkommen, das Threm Haushalt monatlich (netto) zur Verfiigung steht?

bis 1000 DM

1001 bis 2000 DM
2001 bis 3000 DM
3001 bis 4000 DM
4001 bis 5000 DM
5001 bis 6000 DM
iiber 6000 DM

Oooogdgg
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17. Leben Vater und Mutter (also die leiblichen Eltern) des Kindes zusammen?
Nein L] bitte weiter mit 18
Ja L] bitte weiter mit 21

18. Nimmt Ihr(e) derzeitiger Partner(in) eine Elternrolle (als Bezugsperson) fiir das Kind ein?
Nein 0
Ja L]
Habe zur Zeit keine(n) Partner(in) [

19. Hat der von Ihnen getrennt lebende Elternteil des Kindes weiterhin Umgang mit dem
Kind?

Nein O
Ja ]

20. Wie oft seit vor einem Monat bis jetzt?

An Tagen. (Wenn in diesem Zeitraum kein Umgang stattfand, bitte 0 eintragen).

21. Welcher Nationalitit gehoren Sie an?

Mutter des Kindes Vater des Kindes

deutsch ] ]

andere Nationalitit (bitte angeben, welche):
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Nun geht es darum, wer bei Thnen zu Hause verschiedene Dinge, die Ihr Kind betreffen entscheidet.
Machen Sie bitte immer nur ein Kreuz fiir jede Frage.

Wenn Sie mit einem neuen Partner mit dem Kind zusammenleben, also dem Stiefvater oder der
Stiefmutter des Kindes, gehort diese(r) zu der "Eltern"-Kategorie, bzw. behandeln Sie diese(n) als
Vater oder Mutter.

(Elternversion Eltern-Kindentscheidungen, in dieser Arbeit nicht verwendet)

Es fiillte(n) aus:

Mutter [] Vater [ Beide Eltern [ Sonstige L1, ndmlich:

Falls Sie noch weitere Dinge, die hier nicht erfragt wurden oder etwas anderes anmerken mdchten,

haben Sie auf den folgenden Zeilen dafiir Platz:

Der Fragebogen ist hiermit beendet. Bitte stecken Sie den Bogen ohne Angabe Ihres Namens in

den Umschlag und geben Sie diesen verschlossen IThrem Kind in die Schule mit.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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Einteilung der Klassenspielitems in Verhaltensdispositionen und Statusmerkmale

Tabelle 1: Einteilung der Klassenspielitems in Verhaltensdispositionen und Statusmerkmale

Verhaltensdispositionen

(17 Items)

Statusmerkmale

(12 Items)

Hilft anderen, wenn sie es brauchen
Ist beim Spielen fair
Ist hoflich

Wartet bis er oder sie dran ist
Hat gute Ideen, was man machen kann

Hat viel Humor

Ist meistens gut gelaunt

Belistigt andere Kinder zu oft
Gerit in Streitereien und Kampfe
Argert andere Kinder
Rastet leicht aus
Unterbricht andere Kinder, wenn sie etwas

sagen

Bestimmt zuviel herum
Ist oft angeberisch

Ist sehr schiichtern

Ist leicht verletzbar oder empfindlich

Ist oft traurig

Guter Anfiihrer oder gute Anfiihrerin
Jemand, dem jeder zuhdrt
Bringt die Dinge in Gang

Jemand, dem andere nicht zuh6ren

Wird oft ausgelassen

Spielt lieber allein als mit anderen

Hat viele Freunde
Findet leicht neue Freunde
Hat Probleme Freunde zu finden
Jemand, mit dem jeder gern zusammen ist
Jemand, dem man vertrauen kann

Spielt lieber mit anderen als allein
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VALIDIERUNGSUNTERSUCHUNG ZUM FREUNDSCHAFTSKONZEPTFRAGEBOGEN

Um zu priifen, ob die standardisierte Befragung und das klinische Interview zu vergleichbaren
Einstufungen fiihren, wurden in einem Unterprojekt 27 Kinder sowohl mit dem Verfahren Selmans (in
der Version von Keller et al., 1987) interviewt als auch in der neu entwickelten standardisierten Weise
befragt'. Die Stichprobe bestand aus 14 Madchen und 13 Jungen, der Altersdurchschnitt lag bei 10;5
Jahren mit einem Altersumfang von 8-13 Jahren. Die Kinder wurden beim ersten Termin gebeten, die
Fragebogen auszufiillen, beim zweiten Termin — im Abstand von ein bis zwei Wochen — wurde das
Interview durchgefiihrt. Der Fragebogen wurde deshalb als erstes eingesetzt, da in der
Gesamtstichprobe nur der Fragebogen zum Einsatz kam und so Carry-Over-Effekte des Interviews auf
die Beantwortung des Fragebogens ausgeschlossen wurden. Die Antworten der Kinder wurden durch
zwei Raterinnen” den Stufen des Freundschaftskonzepts zugeordnet. Wichen Einschitzungen

voneinander ab, erfolgte die Stufenzuordnung nach gemeinsamer Diskussion im Konsens.

Die mittleren Gesamtscores aus Interview und Fragebogen lagen beide bei einem Niveau von 2.2 und

waren nicht signifikant voneinander verschieden (t = 0.00; p =.99).

Tabelle 2: Mittelwerte (Standardabweichung) (n=27)
Freundschaftsinterview 2.2 (0.54)

Fragebogen 2.2(0.30)

Die Korrelation der Gesamtwerte aus Interview und Fragebogen lag bei r=.76 (Pearson, p<.01).
Interview und Fragebogenscore stimmten zu 85 Prozent (23 Fille) um bis zu einer halben Stufe
iberein, in 15 Prozent der Fille unterschieden sich beide Ergebnisse um eine halbe bis eine Stufe, in

keinem Fall gab es einen Unterschied von iiber einer Stufe.

Tabelle 3: Hiufigkeiten der Abweichungen der Freundschaftskonzeptscores aus Interview und
Fragebogen in Prozent der Fille (Prozentangaben in Klammern) (n=27)
Ubereinstimmung (Abweichung | Abweichung > % < 1 Stufe Abweichung > 1 Stufe
0 bis < % Stufe)
23 Fille (85) 4 Fille (15) -

' Die Interview- und Fragebogenuntersuchung fithrte Esra Kriiger im Rahmen eines Psychologiepraktikums mit
Unterstiitzung durch Peter Schuster und der Autorin dieser Arbeit durch.
? Michaela Gummerum und die Autorin der Arbeit.
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ERGEBNISSE

Kindmerkmale

Uberpriifung nichtlinearer Zusammenhinge

Tabelle 4: Multiple Regressionen von Akzeptanz auf Schulnoten: Nichtlinearer und linearer Anteil
(Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne quadrierten Term  Modell mit quadriertem Term

Schulnoten - 52k - 50%*
Schulnoten’ - -.06
R*korrigiert 26%* 26%*

#* p< .01;*p<.05; p<.10

Tabelle 5: Multiple Regressionen von Einfluss auf Schulnoten: Nichtlinearer und linearer Anteil
(Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Schulnoten - 45%* -46%*
Schulnoten® - .04
R”korrigiert 20%* 20%*

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 6: Multiple Regressionen des Geschlechts auf die Akzeptanz: Nichtlinearer und linearer Anteil
(Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Einfluss -.18 -.14
Einfluss’ - 11
R”korrigiert -.028%* L035%%
**p< .01, *p<.05 "p<.10
Tabelle 7: Tabelle: Multiple Regressionen von Einfluss auf das relative Alter: Nichtlinearer und linearer
Anteil (Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Relatives Alter -.15% -.15%
Relatives Alter” - .02
R”korrigiert 02% 01+

#* p< .01;*p<.05; p<.10
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Materielle Ausstattung

Tabelle &: Tabelle: Punkt-biseriale Korrelationen der Ausstattungsgiiter mit Akzeptanz und Einfluss
(n=234)

Akzeptanz Einfluss
Computer A7%* 10
Playstation -.08 -.03
Gameboy -.04 .02
Fernseher .03 .01
Videorekorder .00 .00
Handy .02 .08
Stereoanlage .06 21%*
Tisch .06 .08
Markenkleidung .10 .07
Fahrrad 5% A3*
Skates .04 JA5%
Roller -.16% -.05
Walkman -.01 .01

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 9: Mittelwerte (Standardabweichungen) in Akzeptanz und Einfluss je nach Zimmer und
statistische Priifung der Unterschiede (einfaktorielle Varianzanalysen, F-Werte) (n=232)

Akzeptanz Einfluss
Eigenes Zimmer (n=173) 0.00 (1.02) 0.01 (1.06)
Zimmer zu Zweit (n=50) -0.06 (0.93) 0.03 (0.78)
Zimmer zu Dritt und mehr (n=9) 0.23 (0.52) -0.30 (0.22)
F-Wert 0.34 n.s. 0.44 n.s.

#* p< .01, * p<.05; p<.10
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Interkorrelationen der Merkmale, die das Kind direkt in die Schule einbringt

Tabelle 10:  Interkorrelationen der Merkmale des Kindes (Pearson’s ) (N=234)

G RA CARS TG FK N P I H A B
Geschlecht (G) -
Relatives Alter (RA) .10 -
Ausstattung (CARS) A2+ -.13% -
Taschengeld (TG) .01 14%* .00 -
Freundschaftskonzept (FK)  -.41*%* - 12+ .10 -.13%* -
Schulnoten (N) .10 33k -.07 33k TR -
Hilfreich-fair (P) -20%% - 18%* .06 S21FK 23k _4o** -
Ideenreich (I) -.08 -.20%* 3% =12+ 27F% - 46%* 47 -
Humorvoll-gutgelaunt (H) 16%* -.05 11 -.05 .02 -20%% 0 20%*%  20%* -
Aggressiv-disruptiv (A) -.39%%  30%* .02 .02 -.16* Sk 38k _21FF - 14% -
Bestimmen-angeben (B) A2+ 16* A2+ .05 3% .05 -.23%* 13%* .02 A43%*
Verletzbar-traurig (V) -.23%* -.04 -.08 -.14%* .01 .08 -.07 - 13+ - 24%* .05 -.08

#* p< 01, *p<.05; p<.10
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Geschlechtsunterschiede in Korrelationen

Tabelle 11:  Korrelationen zwischen Kindmerkmalen und Akzeptanz fiir beide Geschlechter (n=234)

Akzeptanz

Midchen (n=127)

Jungen (n=107)

Hilfreich-fair 62%* S9%*
Ideen A48H* A6%*
Humorvoll-gutgelaunt J35%* ST
Aggressiv-disruptiv =52 -.67%*
Bestimmen-angeben -.15" -21%
Verletzbar-traurig - 33%* -30%**
Freundschaftskonzept 18%* 21%

Schulnoten - 43%* - 57
Computer, Anlage, Rad, Skates 21%* 21*

Taschengeld -.06 -.12

Relatives Alter -12 - 43

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 12:  Korrelationen zwischen Kindmerkmalen und Einfluss fiir beide Geschlechter (n=234)

Einfluss

Midchen (n=127)

Jungen (n=107)

Hilfreich-Fair A42%* 34k
Ideen 617%* A46%*
Humorvoll-gutgelaunt 28%* 4T7F*
Aggressiv-disruptiv - 30%* -17"
Bestimmen-angeben 32k 37%*
Verletzbar-traurig - 33%* -36%*
Freundschaftskonzept 33 38%*
Schulnoten - 43 - 47%*
Computer, Anlage, Rad, Skates 22% J35%*
Taschengeld -.05 -.07

Relatives Alter -.20%* -.11

#* p< .01;*p<.05; p<.10
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Tabelle 13:  Regressionskoeffizienten flir materielle Ausstattungsgiiter flir Akzeptanz und Einfluss fiir
beide Geschlechter (n=234)

Akzeptanz Einfluss Unterschied
Maidchen Jungen Maidchen Jungen Akzeptanz /
n=127 n=107 n=127 n=107 Einfluss
Computer .07 33k .00 25% */+
Playstation .00 -.14 -.08 .02 n.s./n.s.
Gameboy .08 -.19 .08 -.11 +/n.s.
Fernseher .05 .01 .04 -.02 n.s./ n.s.
Videorekorder .07 -.08 .02 -.04 n.s./n.s.
Handy -.01 .05 .06 A1 n.s./ n.s.
Stereoanlage .09 .06 A7* 30%* n.s./ n.s.
Tisch .09 .03 .09 .07 n.s./ n.s.
Markenkleidung 16" .02 .06 .07 n.s./ n.s.
Fahrrad 137 33% .09 29% n.s./ n.s.
Skates 12 .04 16" 14 n.s./ ns.
Roller -.20 -.06 -.06 -.03 n.s./ n.s.
Walkman -.06 .02 -.10 12 n.s./+
Ausstattung 16* 28%* A7* ATE* n.s./*

** p< 01, * p<.05; " p<.10

Tabelle 14:  Uberpriifung nichtlinearer Zusammenhiinge zwischen Schulnoten und Akzeptanz fiir beide
Geschlechter (Regressionskoefﬁzienten)3

Akzeptanz
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Schulnoten - 43 - 42%* - 57 -.55%%*
Schulnoten® - -.01 - -.05
R” korrigiert A8** A7EE 3% 3%

#* p< .01;*p<.05; p<.10

* Modell 1: ohne quadratischen Term aus der Pridiktorvariable, Modell 2: mit quadratischem Term aus der
Pradiktorvariable

31



Tabelle 15:  Uberpriifung nichtlinearer Zusammenhinge zwischen Schulnoten und Einfluss fiir beide
Geschlechter (Regressionskoefﬁzienten)3

Einfluss
Maidchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Schulnoten - 43%* -.44%* - 47%* - 47%*
Schulnoten® - 11 - -.02
R” korrigiert A8** 8** 22%* 21

#* p< 01, *p<.05; p<.10

Tabelle 16:  Uberpriifung nichtlinearer Zusammenhénge zwischen relativem Alter und Akzeptanz fiir
beide Geschlechter (Regressionskoeffizienten) >

Akzeptanz
Maidchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Relatives Alter -.12 -.08 - 43%* -3
Relatives Alter’ - -.10 - -21%*
R’ korrigiert 01 01 17%% 20%%*

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 17:  Uberpriifung nichtlinearer Zusammenhéinge zwischen relativem Alter und Einfluss fiir beide
Geschlechter (Regressionskoefﬁzienten)3

Einfluss
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Relatives Alter -.20% -18" -11 -.14
Relatives Alter’ - .07 - .06
R” korrigiert 03* 03" .00 .00

#* p< 01;*p<.05; p<.10

32



Tabelle 18:  Interkorrelationen der Kindmerkmale fiir Médchen (Pearson’s ) (n=127)

RA CARS FK N P I H A B
Relatives Alter -
Ausstattung - 15+ -
Freundschaftskonzept  -.09 11 -
Schulnoten 28%* - 14 -27%* -
Hilfreich-fair -.13 .10 13 - 45%% -
Ideenreich -.09 15 209%% -.44 A48%* -
Humorvoll-gutgelaunt .04 .05 .06 -.19% A7+ 21% -
Aggressiv-disruptiv .10 14 .06 d6+  -28%*% 11 -.12 -
Bestimmen-angeben .02 .09 20%% -.01 -.13 28%* .03 209%* -
Verletzbar-traurig .02 -.10 -.06 .02 -.10 - 14 -25%% 34 .01
#*p<.01; *p<.05; 'p<.10
Tabelle 19:  Interkorrelationen der Kindmerkmale fiir die Jungen (Pearson’s ) (n=107)

RA CARS FK N P I H A B
Relatives Alter -
Ausstattung -14 -
Freundschaftskonzept 10 26%* }
Schulnoten 3T7H* -.01 -23% -
Hilfreich-fair -.20% .06 22% - 45k -
Ideenreich -.34%* .14 22% - 49%k 44%* -
Humorvoll- 15 140 12 o35k 32k 4 -
gutgelaunt
Aggressiv-disruptiv 41%* -.14 -.03 JT7FE - 43%% 0¥k D5wk
Bestimmen-angeben 28%* 13 .10 .08 -.32%%* -.05 -.03 S52%* -
Verletzbar-traurig -.08 .07 -.15 25%% 17+ - 16+ -20% .08 - 17+

#% p< .01;*p<.05; p<.10
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Uberpriifung moderierender Einfliisse auf aggressives Verhalten

Gesamtstichprobe

Tabelle 20: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit hilfreich-fair als Moderator
(Regressionskoeftizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 45%* -.35%*
Hilfreich-fair A44%* A40%*
Aggressiv-disruptiv*Hilfreich-fair - 127
R” korrigiert S4%* S4%*

** p< 01; % p<.05; 'p<.10

Tabelle 21: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Ailfreich-fair als Moderator
(Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv -.05 .02
Hilfreich-fair J35%* 38%*
Aggressiv-disruptiv*Hilfreich-fair - .08
R”korrigiert 3% 3%

#* p< .01;*p<.05; p<.10

Tabelle 22:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit ideenreich als Moderator
(Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv -.54%* -.50%*
Ideenreich 35%* 38%*
Aggressiv-disruptiv¥Ideenreich - .06
R*korrigiert 49 49

#% p< 01;*p<.05; p<.10
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Tabelle 23: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit humorvoll-gutgelaunt als
Moderator (Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 56%* -.53%*
Humorvoll-gutgelaunt 36%* 36%*
Aggr.-dis.*Humorvoll-gutgelaunt - .08
R” korrigiert 50%* S1¥x

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 24: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit Ausstattung als Moderator
(Regressionskoeftizienten) (n=223)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv -.62%* -.62%*
Ausstattung 20%* 20%*
Aggressiv-disruptiv* Ausstattung - 01
R” korrigiert A41H* A41H*

** p< .01, * p<.05; p<.10

Tabelle 25:  Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Ausstattung als Moderator
(Regressionskoeffizienten) (n=223)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv -.19%* - 18%*
Ausstattung 28%* 20%*
Aggressiv-disruptiv* Ausstattung - 10"
R” korrigiert 10%* NTEE

#* p< .01;*p<.05; p<.10

Tabelle 26: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit 7aschengeld als Moderator
(Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv -6 -.O1**®
Taschengeld -.08 -.08
Aggressiv-disruptiv*Taschengeld - .00
R*korrigiert 37 37

#* p< .01;*p<.05; p<.10

35



Tabelle 27: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit dem Freundschafiskonzept
als Moderator (Regressionskoeftizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 59%* -.60%**
Freundschaftskonzept 5% 5%k
Aggr.-disr.*Freundschaftskonzept - -.04
R” korrigiert 39%* 39

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 28: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit dem Freundschafiskonzept als
Moderator (Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne Interaktionsterm Modell mit Interaktionsterm
Aggressiv-disruptiv - 13% 117
Freundschaftskonzept S =31
Aggr.-disr.*Freundschaftskonzept - .07
R” korrigiert 2% 2%

#* p< .01, * p<.05; p<.10

Midchen und Jungen

Tabelle 29: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit hilfreich-fair als Moderator
(Regressionskoeffizienten)* (n=234)

Akzeptanz
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv -.36%* - 38%* -.52%* -.32%%
Hilfreich-fair S4%* - 51F* J35%* A40%*
Aggressiv-disruptiv*Hilfreich-fair - -.03 - 25%
R” korrigiert S2H* S2%* S54%* S6H*

#* p< 01;*p<.05; p<.10

4 Modell 1: ohne Interaktionsterm, Modell 2: mit Interaktionsterm
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Tabelle 30:
(Regressionskoefﬁzien‘[en)4 (n=234)

Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Ailfreich-fair als Moderator

Einfluss
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv -17* -.13 -.02 10
Hilfreich-fair A0** 35%* 3% A49%*
Aggressiv-disruptiv*Hilfreich-fair - 17 - 10
R’ korrigiert 2% 2%k .09 .10

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 31:
(Regressionskoeffizienten)' (n=234)

Multiple Regressionen von AKkzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit ideenreich als Moderator

Akzeptanz
Maidchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv - 47x* .54 -.58%* - 40%*
Ideenreich A43%* 20+ 20%® - 34
Aggressiv-disruptiv¥Ideenreich - -27* - 24
R korrigiert A4H* 46%* STE* S3H*

#% p< 01, *p<.05; p<.10

Tabelle 32: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit ideenreich als Moderator
(Regressionskoeffizienten)* (n=234)
Einfluss
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2

Aggressiv-disruptiv - 22%% - 24%% -.04 23+
Ideenreich S8H* S5%* A4k S3%*
Aggressiv-disruptiv*Ideenreich - -.04 - 36%*

R” korrigiert A1H* A0%* J9** 25%%

** p< 01; % p<.05; 'p<.10
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Abbildung 1.  Ideenreich als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhalten und

Einfluss bei Jungen

Tabelle 33: ~ Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit humorvoll-gutgelaunt als

Moderator (Regressionskoefﬁzienten)4 (n=234)

Akzeptanz
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv - 48%* - 51%* -.56%* -53%*
Humorvoll-gutgelaunt 30%* - 2TH* A42%* 39%*
Aggr.-dis.*Humorvoll-gutgelaunt - -.04 - A1
R’ korrigiert 35 34 60%* 61%*

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 34:  Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit humorvoll-gutgelaunt als

Moderator (Regressionskoefﬁzienten)4 (n=234)

Einfluss
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv - 26%* -.24% -.06 .04
Humorvoll-gutgelaunt 25%* 27* A4x* 38*
Aggr.-dis.*Humorvoll-gutgelaunt - .04 - 30%*
R’ korrigiert 13%% 2% 20%* 27

*kp< 01;*p<.05; 'p<.10
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Abbildung 2.  Humorvoll-gutgelaunt als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhalten

und Einfluss bei Jungen

Tabelle 35:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit Ausstattung als Moderator
(Regressionskoeffizienten)' (n=234)

Akzeptanz
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv -.56%* -.58%** .65% -.65%*
Ausstattung 20%* -.39%* A2+ A1
Aggressiv-disruptiv*Ausstattung - 14 - .04
R” korrigiert 344 35%* A45%* A45%*

#* p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 36:  Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Ausstattung als Moderator
(Regressionskoefﬁzienten)4 (n=234)

Einfluss
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv -.33%* - 32%* -.13 -.16
Ausstattung 26%% 22+ 33%* 28%*
Aggressiv-disruptiv* Ausstattung - -.05 - A3
R’ korrigiert 4% 4% 2% 2%

#* p< .01;*p<.05; p<.10
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Tabelle 37:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit 7aschengeld als Moderator
(Regressionskoefﬁzienten)4 (n=234)
Akzeptanz
Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2

Aggressiv-disruptiv -.52%* -51 -.66** -.O7**®

Taschengeld -.08 -.02 -.09 -.09

Aggressiv-disruptiv¥*Taschengeld - .07 - -.02

R’ korrigiert 26%* 26%* A4 A4

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 38: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Taschengeld als Moderator
(Regressionskoefﬁzienten)4 (n=234)
Einfluss
Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2

Aggressiv-disruptiv -29%* - 2TH* - 17+ -.15
Taschengeld -.06 .03 -.06 -.16
Aggressiv-disruptiv*Taschengeld - A1 - 27*

R’ korrigiert 07%% 7% 01 07*

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

1,5

Einfluss

0,5 -

Taschengeld

niedrig
—l—mittel
—&—hoch

-0,5
-1
z=-1 z=0 z=1
Aggressiv-disruptiv
Abbildung 3. Taschengeld als Moderator fiir den Zusammenhang zwischen aggresssiv-disruptivem Verhalten und
Einfluss bei Jungen
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Tabelle 39:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf aggressiv-disruptiv mit Freundschaftskonzept als
Moderator (Regressionskoefﬁzienten)4 (n=234)

Akzeptanz
Midchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv -.53%* -.56%* -.66%* -.68%*
Freundschaftskonzept 21%* 24%* 19%* 20%*
Aggr.-disr.*Freundschaftskonzept - .05 - .03
R’ korrigiert 30%* 30%* A48 AT

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 40:
Moderator (Regressionskoeffizienten)* (n=234)

Multiple Regressionen von Einfluss auf aggressiv-disruptiv mit Freundschafiskonzept als

nach

Einfluss
Maidchen Jungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Aggressiv-disruptiv -.32%%* -.26%* -.16+ -.09
Freundschaftskonzept J35%* 28%* J38%* 32%*
Aggr.-disr.*Freundschaftskonzept - -.11 - 18+
R” korrigiert 20%* -.20%* Jd6** A7
*#p<.01;*p<.05; ' p<.10
Elternhausmerkmale
Berufstitigkeit der Mutter: Akzeptanz und Einfluss nach Einzelkategorien
Tabelle41:  Mittelwerte  (Standardabweichungen) in  Akzeptanz und  Einfluss je
Beschéftigungsverhiltnis der Mutter (n=213)
Akzeptanz Einfluss
voll berufstétig (n=44) -0.03 (0.87) -0.03 (0.88)
Teilzeit (n=91) 0.24 (0.89) 0.23 (0.94)
z. Zt. beurlaubt (n=7) 0.18 (0.47) 0.05 (0.75)
in Ausbildung (n=7) 0.39 (0.78) -0.12 (0.54)
Hausfrau (n=50) -0.18 (1.04) 0.00 (1.06)
z. Zt. arbeitslos (n=14) -0.39 (0.98) -0.29 (1.13)

41



Fernsehkonsum: Uberpriifung nicht-linearer Zusammenhéinge

Tabelle 42:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf Fernsehkonsum: Nichtlinearer und linearer
Zusammenhang (Regressionskoeffizienten) (n=234)

Modell ohne quadratischen Term Modell mit quadratischem Term

Fernsehkonsum -.16* - 22%%
Fernsehkonsum? - .10
R”korrigiert 02% 02%

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 43: ~ Multiple Regressionen von Einfluss auf Fernsehkonsum: Nichtlinearer und linearer
Zusammenhang (Regressionskoeftizienten) (n=234)

Modell ohne quadratischen Term Modell mit quadratischem Term

Fernsehkonsum -.08 -.12
Fernsehkonsum? - .05
R”korrigiert .00 .00

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Geschwisteranzahl: Uberpriifung nicht-linearer Zusammenhiinge

Tabelle 44:  Multiple Regressionen von Akzeptanz auf die Geschwisteranzahl: Nichtlinearer und linearer
Zusammenhang (Regressionskoeftizienten) (n=234)

Modell ohne quadratischen Term Modell mit quadratischem Term

Geschwisteranzahl -20** -.18*
Geschwisteranzahl® - -.02
R” korrigiert 037%* .03*

#* p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 45:  Multiple Regressionen von Einfluss auf die Geschwisteranzahl: Nichtlinearer und linearer
Zusammenhang (Regressionskoeftizienten) (n=234)

Modell ohne quadratischen Term Modell mit quadratischem Term

Geschwisteranzahl -.15% .07
Geschwisteranzahl® - -14"
R” korrigiert 02%* .03*

#* p< .01;*p<.05; p<.10
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Interkorrelationen der Elternhausmerkmale

Tabelle 46:  Interkorrelationen der Elternhausmerkmale (N=199-234)
AE GE FE F E B ZE GA M

Alleinige Entscheidungen (AE) -
Gemeinsame Entscheidungen (GE) -40** -

Fremdentscheidungen (FE) SSIFE S8k -

Fernsehkonsum (F) A0 -12+ .02 -

Einkommen (E) -10 .02 .07* -17%* -

Bildungsgrad (B) - 13+ 11 01 - 18*  44%** -

Zusammenleben der Eltern (ZE) .53** -08 .18** -04 .53** - 16* -
Geschwisteranzahl (GA) 02 -14* 11+ .02 .15*% -22%F 13+ -
Migrationshintergrund (M) 05  -09 .04 .16* -11 -03 21*%* 2]** -
Familiensprache 07  -11 .04 17 -17% -04 .18** 20%* .70**

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

Tabelle 47:  Berufstitigkeit der Mutter: Unterschiede in Elternhausmerkmalen (Varianzanalysen:
Mittelwerte, F-Werte; nur signifikante Ergebnisse®)

Zusammenleben

Einkommen® Fernsehkonsum Geschwisterzahl
der Eltern’
vollberufstétig 3.9 4.1 43 % 0.4
teilzeitberufstitig 4.5 2.9 73 % 0.3
nicht berufstitig 3.6 2.8 66 % 1.4
F-Wert 5.64%** 6.64%* 6.48%* 6.82%*

#* p< 01;*p<.05; p<.10

> Nicht signifikant je nach Berufstitigkeit der Mutter unterschieden sich Bildungsgrad (F=1.78, n.s.) und Gemeinsame
Entscheidungen (F=1.53, n.s.).

¢ Einkommenskategorien gingen von 1 bis 7, vgl. Methoden.

7 Diese Werte geben den prozentualen Anteil an zusammenlebenden Eltern in der jeweiligen Gruppe an.
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Elternhausmodell mit Zusammenleben der Eltern

Tabelle 48:  Multiple Regressionen von Akzeptanz

(Regressionskoeftizienten) (n=213)

und FEinfluss

auf  Elternhausmerkmale

Akzeptanz Einfluss

Gemeinsame Entscheidungen 23%* A1
Fernsehkonsum -.07 -.02
Bildungsgrad 21%* A3+
Teilzeit berufstitig A2 .02
Vollzeit berufstétig .03 -.04
Zusammenleben der Eltern A1 .08
Geschwisteranzahl -.09 -.08
Familiensprache -.14%* =23
R’ korrigiert 2% 2%

#* p< .01, * p<.05; p<.10

Korrelationen zwischen Elternhaus- und Kindmerkmalen

Elternhaus- und Kindmerkmale

Tabelle 49:  Korrelationen zwischen Elternhausmerkmalen und Velrhaltensdispositionen8 (N=201-234)

P I H A B \Y
Alleinige Entscheidungen -21%* -.10 -.01 1 8H* 14%* -.08
Gemeinsame Entscheidungen 21%* A7* .01 - 22%* -.05 01
Fremdentscheidungen -.01 -.07 .00 .05 -.08 .07
Fernsehkonsum AL -.19%* -.01 18%* .06 .05
Einkommen 20%* 18%* d6%* -.09 -.01 -.09
Bildungsgrad 28%* 2% .03 -24%% -.09 - 12+
Zusammenleben der Eltern 14%* .02 .04 -.04 -.07 -.04
Geschwisteranzahl - 13%* - 11+ -.04 4% .06 .00
Migrationshintergrund -.11 -.16%* -.11 .03 -.04 -.03
Familiensprache -.14* -.18* -.13* 18* .02 .08

#* p< 01;*p<.05; p<.10

¥ P = hilfreich-fair, I = ideenreich, H = humorvoll-gutgelaunt, A = aggressiv-disruptiv, B = bestimmen-angeben, V =

verletzbar-traurig;
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Tabelle 50:  Korrelationen  zwischen  Elternhausmerkmalen  und  nicht-verhaltensbezogenen
Kindmerkmalen’ (N=201-234)

FK N AUS TG G RA
Alleinige Entscheidungen .00 26%* .05 A7 .06 20%*
Gemeinsame Entscheidungen 24%* - 21 .02 -.05 - 25%* -.10
Fremdentscheidungen -22%* -.03 -.06 -.10 9% -.09
Fernsehkonsum - 12+ 26%* .09 25%% 21%* d6*
Einkommen .00 - 25%*® 24%% -13+ 18%* - 23%*
Bildungsgrad .05 -.36%* .07 -20%* -.04 - 22%*
Zusammenleben der Eltern -.10 -.08 11+ -.03 19** -.10
Geschwisteranzahl -.11 19%* -17* -.04 .07 8%
Migrationshintergrund -.14%* 18%* - 26%*% 3% .03 .10
Familiensprache -.16* 19%* - 209%* A2+ .04 20%*

#* p< .01, * p<.05; p<.10

Tabelle 51:  Berufstétigkeit der Mutter: Unterschiede in Kindmerkmalen (Varianzanalysen: Mittelwerte, F-
Werte; nur signifikante Ergebnisse'?)

hilfreich-hoflich ideenreich Schulnoten
vollberufstétig -.18 0.09 2.92
teilzeitberufstatig 0.18 0.16 2.49
nicht berufstétig -0.11 -0.17 2.79
F-Wert 3.09% 2.58" 4.33%

#kp< 01;*p<.05; 'p<.10

° FK = Freundschaftskonzept, N = Schulnoten, AUS = Ausstattung, TG = Taschengeld, G = Geschlecht, RA = Relatives Alter

10 Fiir alle weiteren Kindmerkmale fanden sich keine Unterschiede: Humorvoll-gutgelaunt (F=0.04, p>.10), aggressiv-
disruptiv  (F=2.23, p>.10), bestimmen-angeben (F=0.50, p>.10), verletzbar-traurig (F=0.50, p>.10), das
Freundschaftskonzept (F=1.97, p>.10), Taschengeld (F=0.29, p>.10), Ausstattung (F=1.59, p>.10), Geschlecht (F=0.21,
p>.10), relatives Alter (F=1.38, p>.10).
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Geschlechtsunterschiede in bivariaten Korrelationen

Tabelle 52:  Bivariate Korrelationen zwischen Elternhausmerkmalen und Akzeptanz fiir Méadchen und

Jungen getrennt (n=234)

Akzeptanz
Midchen (n=127) Jungen (n=107)
Alleinige Entscheidungen -.02 - 33 %
Gemeinsame Entscheidungen A3 30%*
Fremdentscheidungen -.11 .04
Fernsehkonsum -.11 -.15
Einkommen 23% A40%*
Bildungsstand A5+ 42%*
Eltern zusammen 10 23%*
Geschwisteranzahl -.13 -.23%
Migrationshintergrund -.14 -.12
Familiensprache Jd6+ -22%

#% p< 01;*p<.05; p<.10

Tabelle 53: Bivariate Korrelationen zwischen Elternhausmerkmalen und Einfluss fir Midchen und

Jungen getrennt (n=234)

Einfluss
Maidchen (n=127) Jungen (n=107)
Alleinige Entscheidungen .07 -.13
Gemeinsame Entscheidungen .08 A7+
Fremdentscheidungen -.13 -.03
Fernsehkonsum -.05 -.12
Einkommen 23% 27
Bildungsstand 12 23%
Eltern zusammen .04 14
Geschwisteranzahl -.06 -.24%
Migrationshintergrund -.19%* -.22%
Familiensprache - 23%* -.28%*

#* p< .01, *p<.05; p<.10
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