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Abstract

Dieser Beitrag beschäftigt sich in einem breiteren Rahmen mit der sozial-emotionalen 
Entwicklung von österreichischen Sekundarstufen*schülerinnen. Zum einen wird dabei 
untersucht, wie Verhaltensprobleme (externalisierte und internalisierte Formen) sowie 
prosoziales Verhalten in der Sekundarstufe I vorkommen bzw. sich im Zeitverlauf ver-
ändern. Zum anderen wird untersucht, welche schulischen Faktoren einen Einfluss auf 
die Entwicklung von Verhaltensproblemen aufweisen bzw. mit diesen zusammenhängen. 

Dazu wurden im Rahmen des vom Land Steiermark geförderten Projektes „Geteilte 
Jugend im österreichischen Schulsystem“ ca. 1500 Schüler*innen während der 5. und 
6. Schulstufe an drei Messzeitpunkten einer Reihe von Screeningverfahren unterzogen 
(von Oktober 2018 – Jänner 2020). Die Dimensionen problematischer Verhaltensweisen 
wurden dabei mittels des Strength and Difficulties Questionnaire (SDQ) erhoben. Da-
neben wurde eine Reihe von weiteren individuellen Merkmalen (IQ, sozioökonomischer 
Status etc.) erhoben.

In den Ergebnissen werden zuerst eine Reihe an verschiedenen deskriptiven Darstellun-
gen zu Prävalenz und Entwicklungsverläufen der verschiedenen Dimensionen sozialen 
Verhaltens präsentiert. In einem weiteren Schritt werden inferenzstatistische Auswertun-
gen und Berechnungen zu möglichen Einflussfaktoren (z. B. schulimmanente Faktoren, 
wie etwa die Schulform, aber auch außerschulische: Stadt-/Land-Gefälle oder das Ge-
schlecht der Schüler*innen) auf die sozial-emotionale Entwicklung berichtet.

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
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Einleitung

Kinder und Jugendliche sind in der Sekundarstufe 1 bzw. beim Übergang zur Pubertät 
einem erhöhten Risiko ausgesetzt, Verhaltensstörungen und Auffälligkeiten zu entwi-
ckeln. So kann es in diesem Entwicklungsabschnitt zu einer Kulmination verschiedener 
Risikofaktoren kommen (z. B. durch verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbei-
tung, Probleme in der Peer-Group, geringe soziale Kompetenz usw.) (Casale, Hennemann 
& Hövel, 2014). Diese Lebensphase ist also eine besonders relevante, der bis dato in der 
entsprechenden Literatur – speziell das österreichische Schulsystem betreffend – relativ 
wenig Aufmerksamkeit gewidmet wurde. 

Der vorliegende Beitrag widmet sich diesem Umstand und versucht, mittels Daten der 
Längsschnittuntersuchung „Geteilte Jugend im österreichischen Schulsystem“ zum einen 
die sozial-emotionale Entwicklung einer repräsentativen Stichprobe österreichischer Se-
kundarstufenschüler*innen darzustellen. Zum anderen wird auch eine Reihe von indivi-
duellen (z. B. Geschlecht, Stadt/Land-Vergleich) und schulischen Einflussfaktoren (z. B. 
Schulform) untersucht, die einen möglichen Zusammenhang mit der Entwicklung von 
Verhaltensproblemen erkennen lassen. Zusätzlich werden auch prosoziale Verhaltenswei-
sen in den Analysen inkludiert, um ein holistischeres Bild der sozial-emotionalen Ent-
wicklung österreichischer Jugendlicher in der Sekundarstufe zu ermöglichen. 

Theoretischer Hintergrund: Sozial-emotionale Entwicklung und 
Entwicklung auffälligen Sozialverhaltens

Verhaltensprobleme werden oft in externalisierte (z. B. ADHS) und internalisierte Verhal-
tensprobleme (z. B. sozialer Rückzug, Angststörungen) unterteilt. Dabei wird im Kontext 
Schule meist den externalisierten Verhaltensproblemen weitaus mehr Aufmerksamkeit 
gewidmet, als den internalisierten. Dies liegt vor allem am höheren Störungspotenzial für 
den klassischen Schulunterricht, das externalisierte Verhaltensprobleme im Gegensatz zu 
den internalisierten Störungen aufweisen und das Lehrpersonen vor gewisse Herausfor-
derungen stellt. Jedoch ist in diesem Zusammenhang auch darauf hinzuweisen, dass diese 
Unterteilung aus Sichtweise der betroffenen Personen sehr wahrscheinlich nicht gerecht-
fertigt ist und auch internalisierte Verhaltensprobleme ähnlich ernsthafte Konsequenzen 
für die betroffenen Personen aufweisen wie externalisierte (z. B.: Entwicklung anti-sozia-
len Verhaltens, erhöhte Wahrscheinlichkeit des Substanzmittelmissbrauchs ab dem Ju-
gendalter usw.) (Duinhof et al., 2015; Krammer et al., submitted; Maguire et al., 2016). 

Hinsichtlich der Verteilung von externalisierten und internalisierten Verhaltensprob-
lemen scheinen zumindest in Deutschland externalisierte Störungen häufiger im Kin-
desalter (bis 11 Jahre) aufzutreten, während im Jungendalter vermehrt internalisierte 
Störungen persistieren (Casale et al., 2014). Betrachtet man aktuelle internationale 
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Prävalenzraten, zeigt sich, dass die genannten Störungsbilder auch zu den großen bzw. 
häufigsten psychiatrischen Diagnosegruppen zu rechnen sind, nämlich Angststörungen 
(6,5 %), externalisierte Sozialverhaltensstörungen (5,7 %), ADHS (3,4 %) sowie depressive 
Störungen (2,6 %) (Fuchs & Karwautz, 2017). 

Für Österreich konnten die beiden Autoren dabei eine strukturell ähnliche Verteilung 
zeigen, mit Angststörungen als dominierende Problematik, wobei die absoluten Zahlen 
für Österreich sogar noch etwas höher ausfallen (Angststörungen: 15,6 %; depressive 
Störungsbilder: 6,2 %; externalisierte Verhaltensprobleme: 9,3 %) (Fuchs & Karwautz, 
2017). Insgesamt zeigt sich damit ein recht ernüchterndes Bild: Fast 25 % der österreichi-
schen Kinder und Jugendlichen sind von verschiedenen Formen psychischer Erkrankun-
gen und damit einhergehenden Verhaltensproblematiken betroffen. 

Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Verhaltensproblemen sind dabei sowohl indi-
viduell zu finden (z. B. Geschlecht, genetische Disposition), als auch im Umfeld bzw. den 
Umweltbedingungen (Familie und Schule) (Krammer et al., 2022). Hinsichtlich des Ge-
schlechts zeigen Jungen eine höhere Wahrscheinlichkeit, externalisierte Verhaltensprob-
leme zu entwickeln, als Mädchen. Demgegenüber entwickeln Mädchen jedoch häufiger 
internalisierte Verhaltensprobleme (Alivernini et al., 2020; Duinhof et al., 2015; Keyser 
et al., 2017; Krammer et al., 2022). Gleichzeitig schätzen Mädchen ihre Verhaltensweisen 
als deutlich prosozialer ein, als dies Jungen tun (Clark & Watson, 1991; Duinhof et al., 
2015). 

Einen weiteren wichtigen individuellen Faktor stellt die kognitive Leistungsfähigkeit 
einer Person dar. Ein niedriger IQ wirkt sich negativ auf die Entwicklung prosozialer 
Verhaltensweisen aus und begünstigt die Entstehung externalisierter als auch internali-
sierter Verhaltensprobleme (Flouri et al., 2018; Salovey et al., 2008). Zudem weisen auch 
elterliches Erziehungsverhalten, der sozioökonomische Hintergrund sowie die psychische 
Gesundheit der Eltern einen Zusammenhang mit der individuellen Entwicklung von 
problematischem Sozialverhalten auf (Keyser et al., 2017; MacKenzie et al., 2013; van 
Oort et al., 2011).

Neben diesen individuellen Einflussgrößen existieren auch schulische Einflussfaktoren 
auf die sozial-emotionale Entwicklung. Müller et al. (2013, 2015) konnten in diesem Zu-
sammenhang für deutsche Schüler*innen zeigen, dass die Anzahl an Kindern mit proble-
matischem Sozialverhalten in der Klasse einen starken positiven Zusammenhang mit der 
individuellen Entwicklung von problematischem Sozialverhalten aufweist. Das bedeutet, 
dass ein Mehr an Kindern mit externalisierten Verhaltensproblemen die Entstehung von 
externalisierten Verhaltensproblemen bei den übrigen Schüler*innen begünstigt. Damit 
einher geht der Umstand, dass auch institutionelle Segregationsmechanismen (z. B. Tra-
cking) die Klassenzusammensetzungen mitbestimmen und damit auch die Entwicklung 
des Sozialverhaltens von Schüler*innen beeinflussen (Krammer et al., submitted).
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Alivernini et al. (2020) konnten in diesem Zusammenhang für eine relativ große Stich-
probe (n=26.000) italienischer Sekundarstufenschüler*innen zeigen, dass die Klassen-
größe einen negativen Einfluss auf das schulische Wohlbefinden aufweist (je mehr Schü-
ler*innen in der Klasse, desto geringer das schulische Wohlbefinden) und dass kleine 
Schulklassen weniger antisoziales bzw. schulisches Problemverhalten aufweisen. Recht 
ähnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei Finn et al. (2003) die zudem davon ausgehen, 
dass kleinere Klassen auch signifikant mehr prosoziales Verhalten aufweisen.

Forschungsfragen

In diesem Beitrag wird das Ziel verfolgt, Entwicklung, Verteilung und Prävalenz von ex-
ternalisierten und internalisierten Verhaltensproblemen in der Sekundarstufe 1 deskrip-
tiv darzustellen. Dies soll einerseits eine Übersicht über Häufigkeit und Verbreitung von 
unterschiedlichen Verhaltensproblematiken ermöglichen. Andererseits erlaubt es auch 
den Vergleich der Entwicklung von Verhaltensproblemen unter Berücksichtigung unter-
schiedlicher Schulformen und individueller Einflussfaktoren (z. B. Geschlecht). 

Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1.	 Deskriptive Darstellung der Häufigkeit und der Verteilung problematischer Verhal-
tensweisen am Beginn der Sekundarstufe 1

a.	 Welche Zusammenhänge bzw. Unterschiede existieren hinsichtlich individueller/
kontextueller Faktoren wie etwa Geschlecht, kognitive Fähigkeiten (IQ), Stadt-/
Land-Unterschiede, Klassengröße und Art der Schulform?

2.	 Darstellung und statistische Analyse der Entwicklungsverläufe problematischen so-
wie prosozialen Verhaltens für die 5. und 6. Klasse jeweils getrennt nach:

a.	 Schulform: Unterscheiden sich Schüler*innen in Mittelschulen von jenen der 
AHS in der Häufigkeit und im Verlauf von problematischen Verhaltensweisen 
bzw. prosozialem Verhalten?

b.	 Geschlecht: Inwieweit existieren Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Prä-
valenz und des Verlaufs von problematischen Verhaltensweisen bzw. prosozialem 
Verhalten?
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Methodik

Die in diesem Beitrag verwendeten Daten entstammen dem vom Land Steiermark ge-
förderten Forschungsprojekt „Geteilte Jugend im Österreichischen Schulsystem“, bei 
dem im Zeitraum von Oktober 2018 – Jänner 2020 an insgesamt drei Messzeitpunkten 
Testungen an 90 Schulklassen in Ostösterreich durchgeführt wurden. Dazu wurde die 
Klasse jeweils von einem Testteam (bestehend aus im Schnitt drei Personen) besucht und 
größtenteils mittels Tablets elektronisch befragt. Als entsprechende Umfragesoftware 
wurde das Open Source Framework TAO verwendet und die Testungen dauerten bei al-
len drei Messzeitpunkten jeweils eine Unterrichtseinheit (45 Minuten). Zudem erhielten 
auch die Lehrpersonen (Klassenlehrer*innen) jeweils einen Papierfragebogen.

Die empirische Erhebung wurde vor Beginn der Covid-19-Pandemie beendet. Der empi-
risch bestätigte Einfluss der Pandemie und ihre Konsequenzen auf die Entwicklung prob-
lematischen Sozialverhaltens konnte aber in einer nachfolgenden Untersuchung auch mit 
den vorliegenden Daten bestätigt werden, siehe dazu Krammer et al. (2022). Daten aus 
der Folgestudie wurden allerdings nicht in der Analyse in diesem Beitrag verwendet, d. h. 
die Analysen in diesem Beitrag beziehen sich auf eine Covid-19-freie Schule.

Stichprobencharakteristika

Die Stichprobenauswahl basiert auf einem probability-proportional-to-size Verfahren, bei 
dem eine aufgrund der Schichtungsvariablen Mittelschule/Gymnasium und Stadt/Land 
basierende Stichprobe gezogen wurde. 

Insgesamt wurden damit 1580 Kinder in 90 Klassen in der Steiermark, Kärnten und 
Wien an zumindest einem der drei Messzeitpunkte getestet. Dabei konnten zum ersten 
Messzeitpunkt (Start Oktober 2018, MZP-1) 1517 Schüler*innen an der Untersuchung 
teilnehmen. Von diesen 1517 Schüler*innen wurden 1468 zum zweiten Messzeitpunkt 
(ab März 2019, MZP-2) erneut getestet. Schließlich nahmen am dritten Messzeitpunkt 
(ab Oktober 2019 – Jänner 2020, MZP-3) noch 1407 Schüler*innen teil. Insgesamt schie-
den damit ca. 7,1 % der befragten Personen aus unterschiedlichsten Gründen (Schulwech-
sel/entschuldigt an mind. zwei Tagen der Testung wegen Krankheit) aus dem kompletten 
Längsschnitt aus. 

Das Durchschnittsalter aller teilnehmenden Schüler*innen lag beim ersten Messzeit-
punkt bei M: 10,86 (SD: 0,58) Jahren. 52 % der befragten Schüler*innen waren männ-
lich, 48 % weiblich. Der Migrationsanteil in der Stichprobe liegt bei 24 % (1. und 2. Ge-
neration). Ca. 30 % der befragten Schüler*innen hatten eine andere Muttersprache als 
Deutsch. 54 (3,5 %) Schüler*innen wiesen einen diagnostizierten Sonderpädagogischen 
Förderbedarf (SPF) auf (MZP-1). Betrachtet man diese getrennt nach Schulformen, be-
suchte ein Großteil der Schüler*innen mit SPF MS-Klassen (19 Inklusive Klassen). De 
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facto besuchten nur 5 Schüler*innen mit diagnostiziertem SPF eine AHS-Klasse (2 In-
klusive Klassen/2 Schulen). 

Hinsichtlich der strukturellen Kriterien Stadt/Land sowie MS/AHS sowie der angeführ-
ten soziodemografischen Charakteristika zeigen sich keinerlei Unterschiede zwischen der 
Gesamtstichprobe im Längsschnitt und der relevanten Population (Statistik Austria, 
2018).

Erhebungsinstrumente

Für die Erfassung von problematischen sowie prosozialen Verhaltensweisen wurde die 
deutschsprachige Version des Strength and Difficulties Questionnaire (SDQ) verwendet. 
Dabei handelt es sich um ein standardisiertes Instrument, das mittels 25 Items vier Prob-
lemdimensionen (Emotionale Probleme, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen, ADHS, 
Verhaltensprobleme allgemein) und eine Dimension sozial erwünschten Verhaltens (Pro-
soziales Verhalten) abfragt. Im Rahmen der Analysen dieser Arbeit wurden die Subskalen 
„Emotionale Probleme“ und „Verhaltensprobleme allgemein“ zur Dimension internali-
sierte Verhaltensprobleme zusammengefasst. Die beiden Subskalen Verhaltensprobleme 
mit Gleichaltrigen und ADHS wurden zur Skala externalisierte Verhaltensprobleme 
addiert. Dieses Vorgehen entspricht den Vorschlägen der Skalenautorinnen (Goodman 
et al., 2010). Die Cronbachs Alphas für die Subskalen liegen zwischen 0,53–0,71 und 
entsprechen damit den Vorgaben für die deutsche Skalendokumentation (Lohbeck et al., 
2015). 

Neben dieser Skala wurden auch eine Reihe von Individualmerkmalen erhoben, wie etwa 
Geschlecht und Art der Schule (Gymnasium vs. Mittelschule). Außerdem wurde das Um-
feld der Schule hinsichtlich des Urbanisierungsgrads erhoben. Dabei wurden Schulen in 
Wien und in Graz als städtisch definiert, während die restlichen teilnehmenden Schulen 
in eher ländlich geprägten Ortschaften sind. Die Anzahl der Schüler*innen in der Klasse 
wurde über den Klassenlehrerfragebogen bestimmt.

Die kognitiven Fähigkeiten der teilnehmenden Schüler*innen wurden mit den Subtests 
Reihen, Klassifikationen und Matrizen des CFT-20 R bestimmt. Dabei handelt es sich 
um einen sprachfreien, standardisierten Intelligenztest, der als Gruppentestung am ers-
ten Messzeitpunkt (Oktober 2018) durchgeführt wurde (Weiß, 2006). 
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Ergebnisse

Insgesamt lagen ca. 12 % der befragten Schüler*innen in Bezug auf ihre Problemscore-
Angaben (externalisierte und internalisierte Verhaltensprobleme) in einem auffälligen 
Bereich unter Berücksichtigung des ursprünglich von Goodman (2001) vorgeschlagenen 
Cut-off Scores von 16 (auffällig).1 

Hinsichtlich möglicher Unterschiede aufgrund des Wohnorts (Stadt: Wien, Graz bzw. 
eher ländlich strukturiert) zeigen sich nur bei der Dimension internalisierte Probleme sig-
nifikante Unterschiede, die von ihrer Größe her allerdings vernachlässigbar sind. (t(1463) = 
-2,28, p = 0,021; Stadt: M = 2,67 SD= 1,47; Land: M= 2,48, SD = 1,59; Cohens d=-0,125). 
Für das Prosoziale Verhalten und externalisierte Verhaltensprobleme konnten überhaupt 
keine Unterschiede (daher auch nur eine Pro-forma-Testung auf statistische Signifikanz) 
nachgewiesen werden (für Prosoziales Verhalten: t(1463) = 0,18, p = 0,981; Stadt: M = 8,39 
SD= 1,59; Land: M= 8,39, SD = 1,55 und für externalisierte Verhaltensprobleme: t(1463) = 
0,22, p = 0,982; Stadt: M = 2,66 SD= 1,56; Land: M= 2,66, SD = 1,57).

Der Einfluss weiterer individueller Faktoren (Geschlecht und IQ sowie als Kovariate das 
Alter der Kinder) sowie auch des institutionellen Hintergrunds (MS/AHS) wurde mit-
tels einer MANCOVA mit Messwiederholung analysiert. Dazu wurden insgesamt drei 
Modelle, jeweils eines für die drei Verhaltensdimensionen, berechnet. 

Die Normalverteilungsannahme wurde deskriptiv über Kurtosis und Schiefe geprüft und 
lag mit einer Ausnahme (Prosoziales Verhalten Messzeitpunkt 2: Kurtosis = 2,98) im Be-
reich +/-1,96. Daher kann durch das Vorliegen einer statistisch ausreichenden Grundla-
ge von einer Normalverteilung der abhängigen Variablen ausgegangen werden. Varianz-
gleichheiten wurden mittels Levene-Tests überprüft und ergaben jeweils nicht signifikante 
Ergebnisse für die beiden Problemdimensionen, jedoch signifikante Ergebnisse für die 
Dimension prosoziales Verhalten (dritter Messzeitpunkt: p = 0,001 (Krammer et al., 
2022). Da zudem auch eine Box-Cox Transformation der Daten keine Varianzhomogeni-
tät gewährleisten konnte, wurden die Daten für das prosoziale Verhalten nur deskriptiv 
bzw. univariat mittels t-tests ausgewertet.

Prosoziales Verhalten im Zeitverlauf

In Abbildungen 1 und 2 sind die Verläufe der Mittelwerte jeweils getrennt nach Ge-
schlecht und Schulform dargestellt.

1	 Berücksichtigung etwas niedriger Cut-off Scores, wie etwa von Lohbeck (2015) für Deutschland vor-
geschlagen, ergibt sich auch für die österreichische Stichprobe die von Goodman vorgegebene 80 (nor-
mal), 10 (auffällig) 10 (grenzwertig) Verteilung
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Abb. 1: Prosoziales Verhalten im Zeitverlauf nach Geschlecht

Auf eine Auswertung der MANCOVA für die Subskala prosoziales Verhalten wird hier 
aufgrund der Verletzung der Varianzgleichheit verzichtet. Jedoch zeigen sich deutlich von-
einander abweichende Mittelwerte hinsichtlich des Antwortverhaltens zwischen Schü-
ler*innen, das sich im Zeitverlauf kaum verändert.2 Ein t-test auf Mittelwertunterschiede 
zwischen den Geschlechtern zum ersten Messzeitpunkt zeigt zudem ein statistisch sig-
nifikantes Ergebnis (t(1462)=-9,37, p=0,000). Daher bewerten Mädchen ihr Verhalten als 
signifikant besser als dies Jungen tun. Zudem ergibt sich auch eine recht beträchtliche 
Effektstärke von Cohens d=0,49. Deutlich geringere Unterschiede zeigen sich hinsicht-
lich der Schulform. Der Verlauf der Mittelwerte ist in Abbildung 2 dargestellt. Auf die 
Auswertung der MANCOVA wird aufgrund der Verletzung der Varianzgleichheit wiede-
rum verzichtet.

2	 Anmerkung zur Skalierung beim Prosozialen Verhalten: Höhere Werte bedeuten positivere Einschät-
zungen des eigenen prosozialen Verhaltens.
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Abb. 2: Prosoziales Verhalten im Zeitverlauf x Schulform

Ein t-test auf Mittelwertsunterschiede zwischen den Schulformen zum ersten Messzeit-
punkt zeigt zudem ein statistisch signifikantes Ergebnis (t(1463)=2,93, p=0,003). Daher 
bewerten Schüler*innen der AHS ihr Sozialverhalten als signifikant prosozialer als dies 
Schüler*innen der Mittelschulen tun. Allerdings ergibt sich nur eine sehr geringe Effekt-
stärke mit einem Cohens d=0,14.

Externalisierte Verhaltensprobleme im Zeitverlauf

In den Abbildungen 3 und 4 ist wieder jeweils getrennt nach Geschlecht und Schulform 
der Verlauf der Mittelwerte für externalisierte Verhaltensprobleme dargestellt. Dabei 
zeigten sich sowohl für das Geschlecht als auch die Schulform nicht signifikante Haupt-
effekte für die Zeit (Geschlecht: F(2, 1957) = 0,14, p = 0,866, η² = 0,001; Schulform: F(2, 1957) 
= 0,31, p = 0,731, η² = 0,001)3. Jedoch ergab sich ein signifikanter Effekt für die Gruppen-
zugehörigkeit für den Prädiktor Geschlecht (F(6, 1082) = 25,44; p = 0,000; η² = 0,023).

3	 Mit Greenhouse-Geisser-Korrektur.
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Abb. 3: Externalisierte Verhaltensprobleme im Zeitverlauf nach Geschlecht

Der Vergleich der Mittelwerte zeigt dabei ein im Zeitverlauf relativ gleichbleibendes Ant-
wortverhalten, wobei Schüler signifikant negativere Selbsteinschätzungen abgaben als 
Schülerinnen.4 

4	 Anmerkung zur Skalierung bei den beiden Problemdimensionen: Höhere Werte bedeuten ein Mehr an 
Verhaltensproblemen.
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Abb. 4: Externalisierte Verhaltensprobleme im Zeitverlauf x Schulform

Für die in Abbildung 4 dargestellten Verläufe externalisierter Verhaltensprobleme jeweils 
nach der Schulform zeigen sich zwar im Durchschnitt negativere Einschätzungen an der 
Mittelschule, jedoch ist dieser Unterschied statistisch nicht signifikant (F(6, 1082) = 0,249; 
p = 0,618; η² = 0,003). Hinsichtlich der Kovariaten zeigt sich ein signifikanter Effekt 
durch die kognitiven Fähigkeiten (F(6, 1082) = -12,34; p = 0,00; η² = 0,011), nicht jedoch für 
das Alter und die Anzahl der Schüler*innen in der Klasse.

Internalisierte Verhaltensprobleme im Zeitverlauf

Bei der internalisierten Problemdimension zeigt sich ebenfalls ein nicht signifikanter 
Haupteffekt der Zeit für das Geschlecht und die Schulform (Geschlecht: F(2, 1957) = 0,56, 
p = 0,57, η² = 0,001; Schulform: F(2, 1957) = 1,01, p = 0,361, η² = 0,001)5. Analog zu der 
externalisierten Problemdimension ist die Gruppenzugehörigkeit für den Prädiktor Ge-
schlecht wieder statistisch hochsignifikant (F(6, 1082) = 5,01; p = 0,01; η² = 0,005). In Ab-
bildung 5 ist wiederum der Verlauf der Mittelwerte getrennt nach Geschlecht dargestellt.

5	 Mit Greenhouse-Geisser-Korrektur.
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Abb. 5: Internalisierte Verhaltensprobleme im Zeitverlauf nach Geschlecht

Der Vergleich der Mittelwerte zeigt dabei, dass diesmal die Schülerinnen negativere Ein-
schätzungen abgaben als Schüler und dies wie oben angeführt auch statistisch hoch signi-
fikant ist. Ebenfalls analog zum Ergebnis für die externalisierte Dimension konnte kein 
signifikanter Effekt der Schulform festgestellt werden (F(6, 1082) = 0,319; p = 0,572; η² = 
0,000). In Abbildung 6 ist der Verlauf der Mittelwerte für die jeweilige Schulform dar-
gestellt.
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Abb. 6: Internalisierte Verhaltensprobleme im Zeitverlauf x Schulform

Hinsichtlich der Kovariaten zeigen sich signifikante Effekte durch die kognitiven Fähig-
keiten (F(6, 1082) = -29,18; p = 0,00; η² = 0,026) und das Alter (F(6, 1082) = 4,34; p = 0,037; η² 
= 0,004), nicht jedoch für die Anzahl der Schüler*innen in der Klasse.
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Diskussion

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass ca. ein Achtel der befragten Schüler*innen angab, 
von internalisierten oder externalisierten Verhaltensproblemen betroffen zu sein, und 
dies selbst bei Verwendung der konservativeren Cut-off Scores. Dies entspricht ca. den in-
ternationalen Prävalenzraten, ist jedoch etwas niedriger als die von Fuchs und Karwautz 
(2017) angegebenen Werte für Österreich. Dies liegt zum einen sicher daran, dass in die-
ser Studie depressive Störungsbilder nicht berücksichtigt wurden, sondern ausschließlich 
Schülerselbstangaben zu problematischem Sozialverhalten, und die befragte Stichprobe 
zudem etwas jünger ist als jene von Fuchs und Karwautz (2017). Betrachtet man die Ent-
wicklungsverläufe, zeigen sich bei allen drei Verhaltensdimensionen relativ gleichblei-
bende Selbstangaben der Schüler*innen bzw. sogar leicht abnehmende bei den beiden 
Problemdimensionen. Es ist daher von einer relativ stabilen Zeitperiode in der 5. und 
6. Schulstufe, vor allem bei als problematisch erachtetem Sozialverhalten, auszugehen.

Hinsichtlich des Schulorts konnten zwar statistisch signifikante Unterschiede bei der 
Dimension internalisierte Verhaltensprobleme festgestellt werden (Kinder von Land-
schulen bewerten dies signifikant geringer als Kinder von Stadtschulen). Jedoch ist dieser 
Effekt bei Betrachtung der Effektstärke zu vernachlässigen und dürfte in der Praxis keine 
Rolle spielen. Anders verhält es sich bei möglichen Geschlechtsunterschieden. So konn-
te für die vorliegende Stichprobe gezeigt werden, dass Mädchen ihr Sozialverhalten als 
signifikant prosozialer einschätzen als dies Jungen tun. Auch bei den beiden Dimensio-
nen problematischen Sozialverhaltens ließen sich signifikante Unterschiede feststellen. 
Hinsichtlich der externalisierten Problemdimension gaben Jungen an, im Durchschnitt 
deutlich stärker davon betroffen zu sein als Mädchen. Bei internalisierten Verhaltenspro-
blemen war das Antwortverhalten dann genau umgekehrt; Mädchen waren davon laut 
ihrer Selbstangaben signifikant häufiger betroffen als Jungen. Bei allen drei Dimensionen 
kann zudem von recht beträchtlichen Effektstärken ausgegangen werden (Cohens d beim 
Prosozialen Verhalten = 0,5 bzw. η 2 beiden Problemdimensionen = 0,01-0,022). Dieses 
Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen in der Literatur, wonach Mädchen zwar weniger 
externalisierte Verhaltensprobleme, jedoch mehr internalisierte Verhaltensprobleme auf-
weisen als Jungen (Alivernini et al., 2020; Duinhof et al., 2015). Auch bei den kognitiven 
Fähigkeiten konnten die erwarteten Effekte hinsichtlich der beiden Problemdimensionen 
bestätigt werden, wonach höhere kognitive Fähigkeiten das individuelle Risiko des Auf-
tretens von Verhaltensproblemen verringert (Flouri et al., 2018; Salovey et al., 2008). Für 
die Dimension prosoziale Verhaltensweisen konnte die Überprüfung aufgrund verletzter 
Modellprämissen (Varianzhomogenität) nicht durchgeführt werden.

Hinsichtlich der in dieser Studie berücksichtigten institutionellen Faktoren wie etwa der 
Anzahl der Schüler*innen in der Klasse konnte bei keiner der drei untersuchten Verhal-
tensdimensionen ein statistisch signifikanter Einfluss dieser Kovariate festgestellt werden. 
Dies entsprach nicht den Erwartungen, wonach die Klassengröße einen Einfluss auf das 
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prosoziale bzw. auch auf schulisches Problemverhalten aufweist (Alivernini et al., 2020; 
Finn et al., 2003). Zudem kann auch fehlende Varianz als Begründung dafür ausgeschlos-
sen werden, da die getesteten Klassen einen relativ breiten Bereich von 11 Schüler*innen 
pro Klasse bis 31 Schüler*innen pro Klasse abdeckten (M=21; SD= 4,8). Möglicherweise 
ist das Fehlen eines Effekts aber auch auf die erfassten Konstrukte und auf die Stich-
probengröße rückzuführen, da zumindest bei Alivernini et al. (2020) nur ein schwacher 
Effekt berichtet wurde (bei einer sehr großen Stichprobe n=26000).

Schließlich konnten hinsichtlich der Schulform nur bei der Dimension prosoziales Ver-
halten signifikante Unterschiede zwischen der Mittelschule und der AHS festgestellt 
werden, wobei Schüler*innen der AHS ihr Verhalten als signifikant prosozialer beurteil-
ten als Schüler*innen der Mittelschule, jedoch bei recht geringer Effektstärke. Bei den 
beiden Problemdimensionen konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede fest-
gestellt werden. Daher kann zumindest für die prosoziale Verhaltensdimension auch von 
einem Selektionseffekt durch die Aufteilung der Schülerschaft in Mittelschule und Gym-
nasium ausgegangen werden, wobei ähnlich wie beim sozioökomischen Status der Her-
kunftsfamilien bzw. der kognitiven Fähigkeiten der Schüler*innen dieser Selektionspro-
zess zugunsten des Gymnasiums ausfällt. In diesem Sinne kann daher davon ausgegangen 
werden, dass diese frühzeitige Selektion neben schwerwiegenden Auswirkungen auf die 
Chancengerechtigkeit und sozialer Mobilität, wie bereits von van de Werfhorst (2019) für 
eine ganze Reihe von europäischen Ländern nachgewiesen, auch auf die sozial-emotio-
nale Entwicklung österreichischer Sekundarstufenschüler*innen statistisch signifikante 
Auswirkungen nach sich zieht und Schüler*innen aus den Mittelschulen benachteiligt.

Abschließend noch einige Anmerkungen zu den Einschränkungen der Untersuchung. 
Die Untersuchungsergebnisse und die Berechnungen in dieser Studie beziehen sich allein 
auf Selbstauskünfte der befragten Schüler*innen. Es ist in diesem Zusammenhang denk-
bar, dass man durch andere Instrumente (z. B. standardisierte Beobachtungen) auch zu 
differenzierteren Ergebnissen kommen könnte. Zudem beziehen sich die Ergebnisse al-
lein auf das österreichische Schulsystem, mit dem speziellen Charakteristikum der früh-
zeitigen Selektion der Schülerschaft. Nichtsdestotrotz sollten die Ergebnisse dieser Studie 
zumindest für deutschsprachige Bildungssysteme übertragbar sein. Schließlich ist auch 
noch darauf hinzuweisen, dass die in dieser Studie verwendeten Berechnungsverfahren 
grundsätzlich zu einer Überschätzung der individuellen Effekte und Unterschätzung der 
kontextuellen Effekte führen können. Allerdings zeigen weiterführende Analysen, die 
diesen Umstand methodisch berücksichtigen, grundsätzlich ähnliche Ergebnisse wie die 
hier verwendeten Verfahren (Krammer et al., submitted).
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