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Zusammenfassung
Auf Grundlage einer Stichprobe von N=976 Schüler:innen aus sieben inklusiven Schu-
len der Sekundarstufe I erfolgte eine querschnittliche Analyse der Zusammenhänge 
zwischen psychosozialen Problemen, sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf 
und der Ausprägung des schulischen Wohlbefindens. Die Befunde implizieren, dass 
das Etikett des sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs keinen eigenständigen 
Beitrag zur Ausprägung des schulischen Wohlbefindens leistet. Vielmehr wird die 
Bedeutung psychosozialer Individualmerkmale aufgezeigt, indem Schüler:innen mit 
komorbiden (externalisierenden und internalisierenden) Problemen als besonders vul-
nerable Gruppe herausgearbeitet werden. Die Befunde werden mit Blick auf sonder-
pädagogische Etikettierungsprozesse und inklusive Präventionsstrukturen diskutiert.

Schlüsselwörter: Schulisches Wohlbefinden, Psychosoziale Probleme,  
Sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf

Abstract
The present study was based on a sample of N=976 students from seven inclusive 
secondary schools and involved a cross-sectional analysis of the correlation between 
psychosocial problems, special educational needs and well-being in school. The fin-
dings imply that the label of special educational needs does not make an independent 
contribution to the level of well-being in school. Rather, the importance of psychoso-
cial individual characteristics is demonstrated by identifying students with comorbid 
(externalizing and internalizing) problems as particularly vulnerable. The findings are 
discussed with regard to labeling processes and inclusive prevention structures.

Keywords: Well-being in School, Psychosocial Problems, Special Educational Needs
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1	 Einleitung
Das von Schüler:innen wahrgenommene schulische Wohlbefinden (SWB), verstanden 
als die aggregierte kognitive und emotionale Bewertung aller schulbezogenen Erfah-
rungen und Erlebnisse (Kullmann et al., 2015), wurde in der fachwissenschaftlichen Aus-
einandersetzung wiederholt als bedeutsamer Qualitätsindikator für schulische Inklusion 
herausgearbeitet (Hascher, 2017; Külker et al., 2023). Unter Rekurs auf die Indikations-
funktion erscheint die Frage nach der Ausprägung des SWB von Schüler:innen mit son-
derpädagogischem Unterstützungsbedarf (SPU), welche sich in inklusiven Beschulungs-
formen potenziell herausfordernden Lern- und Entwicklungsbedingungen ausgesetzt 
sehen (Lütje-Klose et al., 2018), von besonderem Interesse. Die wenigen gegenwärtig 
verfügbaren empirischen Befunde, welchen ein Vergleich von Schüler:innen mit und 
ohne SPU zugrunde liegt, zeichnen dabei ein uneinheitliches Bild. Es werden sowohl 
keine oder lediglich marginale Gruppenunterschiede (z. B. Kullmann et al., 2023; Weber 
et al., 2023) als auch teils deutliche Gruppenunterschiede in den Wohlbefindensausprä-
gungen zugunsten von Schüler:innen ohne SPU berichtet (z. B. Alnahdi & Schwab, 2021; 
Skrzypiec et al., 2016). Etwaige Zusammenhangsstrukturen zwischen dem Etikett eines 
SPU und der Ausprägung des SWB lassen sich bislang also nicht eindeutig nachwei-
sen. Internationale empirische Befunde zu den Bedingungsfaktoren des SWB implizieren 
vielmehr, dass insbesondere psychosoziale Individualmerkmale als bedeutsame Prädik-
toren für das SWB herangezogen werden sollten. Konkret konnten wiederholt starke Zu-
sammenhänge zwischen internalisierenden und externalisierenden Problemen einerseits 
und niedrigen Merkmalsausprägung im SWB andererseits ausgewiesen werden (z. B. 
Kim & Choe, 2022; Tobia et al., 2018). Die Frage nach dem SWB von Schüler:innen mit 
psychosozialen Problemen, welche den diagnostischen Kriterien sonderpädagogischer 
Unterstützungsbedürftigkeit nicht entsprechen, ist unter zusätzlicher Berücksichtigung 
epidemiologischer Befunde zur überdauernd hohen Prävalenz von Verhaltensstörungen 
und -problemen im Kindes- und Jugendalter (z. B. Klipker et al., 2018) empirisch wie pä-
dagogisch als hochrelevant einzuschätzen. Bislang liegen zur Ausprägung des SWB von 
Schüler:innen mit SPU in inklusiven Schulen unter besonderer Berücksichtigung psycho-
sozialer Probleme keine empirischen Befunde vor. Der vorliegende Beitrag widmet sich 
daher (1) der Frage nach den Zusammenhängen zwischen internalisierenden, externa-
lisierenden und komorbiden Problemen und der Ausprägung des SWB in inklusiven 
Schulen der Sekundarstufe I sowie (2) dem Zusammenhang zwischen SWB und interna-
lisierenden und externalisierenden Problemen in Abhängigkeit zum Vorliegen eines SPU.

2	 Schulisches Wohlbefinden 
Aufgrund seiner umfassenden Bedeutung für die akademische Leistungserbringung und 
-motivation sowie für die psychische Gesundheit von Schüler:innen (Hascher & Hage-
nauer, 2011), wurde das SWB als „eigenständiges Bildungsziel“ (Hascher et al., 2018, 
S. 71) in den vergangenen Jahren zunehmend in den Fokus pädagogisch-psychologi-
scher Forschung gerückt. Wenngleich der wissenschaftliche Diskurs um das Konstrukt 
des SWB von divergierenden Definitions- und Operationalisierungsansätzen geprägt 
ist, lässt sich in der gegenwärtigen Forschung die Annahme einer Mehrkomponenten-
struktur als etabliert betrachten (z. B. Tobia et al., 2019). Unter Rekurs auf das Mehr-
komponentenmodell von Hascher (2004) sowie seiner Erweiterung durch Kullmann und 
Kolleg:innen (2015) wurden im Rahmen der vorliegenden Studie sechs eigenständige 
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Komponenten berücksichtigt, welche sich zu zwei übergeordneten Komponenten syn-
thetisieren lassen. Als positive Komponenten werden hierbei Schuleinstellungen (SE), die 
Affinität zur Klasse (AK) sowie der Schulische Selbstwert (SSW) begründet. Sorgen in der 
Schule (SIS), Soziale Probleme in der Schule (SP) und Körperliche Beschwerden wegen der 
Schule (KB) bilden die negativen Teilkomponenten des SWB ab. Die Genese des SWB 
verweist auf ein reziprokes Bedingungsgefüge unterschiedlicher inner- und außerin-
dividueller Faktoren, welche sich drei Gruppen zuordnen lassen: individuelle Faktoren 
(z. B. Persönlichkeitsmerkmale sowie Lerngeschichte), schulische Faktoren (z. B. Schul-
form sowie Beziehungen mit Mitschüler:innen und Lehrer:innen) und außerschulische 
Faktoren (z. B. Familiensituation und soziokultureller Hintergrund) (Hascher et al., 2018). 
Vor dem Hintergrund der vorliegenden Untersuchung erfolgt eine Schwerpunktsetzung 
auf zwei ausgewählte Individualfaktoren, sodass nachfolgend empirische Befunde zum 
Zusammenhang zwischen dem SWB und (1) psychosozialen Problemen im Kindes- und 
Jugendalter einerseits sowie (2) dem Vorliegen eines diagnostizierten SPU in inklusiven 
Schulen andererseits angeführt werden.

2.1	 Schulisches Wohlbefinden und psychosoziale Probleme
Internationale Studien weisen signifikant negative Zusammenhänge zwischen psycho-
sozialen Problemen und der Ausprägung des SWB aus (Arslan, 2018; Arslan & Coskun, 
2020; Arslan & Renshaw, 2018; Kaplan, 2017; Kim & Choe, 2022; Tobia et al., 2018). 
Dabei konnten sowohl Kaplan (2017) als auch Kim und Choe (2022) übereinstimmend 
berichten, dass internalisierende Probleme unter Berücksichtig selbstwahrgenommener 
depressiver Symptome und ängstlicher Verhaltens- und Erlebenstendenzen als stärkster 
Prädiktor für ein niedriges SWB fungiert. Ferner erwiesen sich ebenso aggressive und 
regelverletzende Verhaltensweisen als zentrale Ausprägungsformen externalisierender 
Probleme als bedeutsame Prädiktoren für niedrige Wohlbefindensausprägungen (Arslan 
& Renshaw, 2018). Befunde zu komorbiden (internalisierenden und externalisierenden) 
Problemen liegen nicht vor. Wiederholt konnte zudem herausgearbeitet werden, dass 
prosoziales Verhalten mit hohen Ausprägungen in sämtlichen Wohlbefindenskompo-
nenten einhergeht (Arslan & Coskun, 2020; Arslan & Renshaw, 2018).

2.2 	Schulisches Wohlbefinden und SPU in inklusiven Schulen
Die Befundlage zum SWB in inklusiven Schulen unter Berücksichtigung einer kategoria-
len Unterscheidung zwischen Schüler:innen mit und ohne SPU erweist sich als unein-
heitlich. Dabei stehen Studien, welche ein höheres affektives SWB sowie eine positivere 
Einstellung gegenüber der Schule bei Schüler:innen ohne SPU implizieren (Alnahdi & 
Schwab, 2021; Barnes & Harrison, 2017; Goldan et al., 2022; McCoy & Banks, 2012; 
Skrzypiec et al. 2016) Untersuchungen gegenüber, im Rahmen derer keine (signifikan-
ten) Gruppenunterschiede identifiziert werden können (Kröske, 2020; Pozas et al., 2021; 
Schwab, 2014; Venetz et al., 2019; Weber et al., 2023). Eine mehrdimensionale Perspek-
tive auf das SWB unter Berücksichtigung der Selbstauskünfte von Schüler:innen mit und 
ohne SPU wurde erstmals im Rahmen des Forschungsprojekts „Wohlbefinden und In-
klusion an der Laborschule1 – eine Selbstreflexion“ (WILS) eingenommen. Die Befunde 

1	 Die Laborschule Bielefeld ist eine inklusiv arbeitende Versuchsschule des Landes NRW, welche nicht mit der 
gängigen sonderpädagogischen Feststellungs- und Etikettierungspraxis arbeitet, sondern für Schüler:innen 
mit erhöhtem SPU anonymisierte „Portraits“ anlegt (Külker et al., 2023).
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implizieren ein insgesamt hohes SWB bezüglich aller sechs Komponenten für Schüler:in-
nen mit und ohne SPU, wobei sich bei Schüler:innen mit SPU marginal geringere Werte 
für die Komponenten SSW und Abwesenheit von KB abzeichnen (Kullmann et al., 2015; 
Kullmann et al., 2023).

3	 Fragestellungen
In der Synthese der Forschungsbefunde zeichnet sich ein deutlicher Bedarf an Unter-
suchungen ab, welche das Bedingungsgefüge zwischen internalisierenden, externalisie-
renden und komorbiden psychosozialen Problemen und dem SWB im Kontext eines 
Mehrkomponentenansatzes ergründen. Wenngleich die zuvor angeführten Befunde 
einen ersten Einblick in potenzielle Zusammenhänge gewähren, so erscheint ein Trans-
fer auf den hiesigen Forschungskontext nur bedingt zulässig. Einerseits basieren mehrere 
Befunde auf Stichproben der Primar- und unteren Sekundarstufe (Kim & Choe, 2022; 
Tobia et al., 2018) und umfassen vornehmlich den west- (Arslan, 2018; Arslan & Coskun, 
2020; Arslan & Renshaw, 2018) und ostasiatischen Kulturraum (Kim & Choe, 2022). Die 
Übertragbarkeit jener Befunde ist aufgrund divergierender Schulsysteme und kultureller 
Setzungen in Frage zu stellen. Oftmals erfolgt zudem die isolierte Betrachtung entweder 
internalisierender (Kaplan, 2017) oder externalisierender Probleme (Arslan & Renshaw, 
2018). Bezüglich der Mehrkomponentenstruktur ist anzumerken, dass sowohl mit KB 
als auch mit AK als Ausdruck der selbstwahrgenommenen sozialen Partizipation in der 
Schulklasse zwei bedeutsame Teilaspekte des SWB in den angeführten Untersuchungen 
gänzlich unberücksichtigt blieben. Hinsichtlich der Befundlage zum SWB von Schüler:in-
nen mit SPU lässt sich beobachten, dass oftmals nur ausgewählte Teilkomponenten des 
SWB erhoben wurden (Alnahdi & Schwab, 2021; Weber et al., 2023), oder sich die Er-
gebnisse ausschließlich auf ein spezifisches schulisches System beziehen lassen (Kull-
mann et al., 2015; Kullmann et al., 2023). Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende 
Forschungsfragen formulieren: 

Fragestellung 1:
Welche Zusammenhangsstrukturen zeigen sich zwischen den sechs Komponenten des SWB 
und (internalisierenden, externalisierenden und komorbiden) psychosozialen Problemen in 
inklusiven Schulen der Sekundarstufe I?

Fragestellung 2:
Inwiefern hängt der Zusammenhang zwischen den sechs Komponenten des SWB und (ex-
ternalisierenden und internalisierenden) psychosozialen Problemen von dem Vorliegen eines 
SPU ab?
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4	 Methode

4.1	 Erhebungsinstrumente
Zur Erhebung des SWB wurde der Fragebogen zur Erfassung des schulischen Wohl-
befindens in inklusiven Klassen (Kullmann et al., 2015) herangezogen. Der Fragebo-
gen wurde spezifisch mit Blick auf die schriftsprachlichen Unterstützungsbedarfe von 
Schüler:innen mit SPU entwickelt und erfasst das SWB mit 24 Items anhand der sechs 
Teilskalen SE („Ich gehe gerne in die Schule.“), AK („Ich bin gerne mit meinen Mitschüler:in-
nen zusammen.“), SSW („Ich bin zufrieden mit meinen schulischen Erfolgen.“), SIS („In den 
letzten Wochen habe ich mir Sorgen gemacht wegen der Schule.“), SP („In den letzten Wo-
chen kam es vor, dass ich Probleme mit einzelnen Mitschüler:innen hatte.“) und KB („In 
den letzten Wochen kam es vor, dass ich Bauchschmerzen wegen der Schule hatte.“). Das 
Format der sechsstufigen Skala umfasst Antwortmöglichkeiten von 0 = trifft gar nicht 
zu bis 5 = trifft voll zu. Es wurde eine Invertierung der Skalen SIS, SP und KB vorgenom-
men, sodass in Einklang mit den drei übrigen Skalen hohe Werte positive Merkmals-
ausprägungen anzeigen. Im Zuge mehrerer konfirmatorischer Faktorenanalysen zeigte 
ein Modell mit sechs korrelierten Faktoren erster Ordnung die beste Modellanpassung 
(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 

𝛼𝛼𝛼𝛼 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

  
Zudem ist von einer überwiegend zufriedenstellenden Reliabilität (Cronbachs 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

) der 
Subskalen für Schüler:innen mit SPU (

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

) wie auch für Schüler:innen ohne SPU (

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

; 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

) auszugehen. Sowohl Faktoren- als 
auch Reliabilitätsanalysen zeigten potenzielle Revisionsbedarfe für die Skalen SSW und 
SIS an.
Zur Erfassung der psychosozialen Probleme wurde die Selbstbeurteilungsversion des 
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ-Deu-S, Goodman, 2005) genutzt. Vier 
Problemskalen lassen sich zu zwei Breitbandskalen subsumieren: internalisierende Pro-
bleme (Emotionale Probleme, Probleme mit Gleichaltrigen) und externalisierende Prob-
leme (Verhaltensprobleme, Hyperaktivitätsprobleme). Bezugnehmend auf die deutsche 
Normierung von Lohbeck et al. (2015) wurden anhand von Grenzwerten Risikogruppen 
für internalisierende (Problemwert ≥ 9), externalisierende (Problemwert ≥ 10) und ko-
morbide (internalisierende und externalisierende) Probleme (Problemwert ≥ 16) gebildet. 
Schüler:innen, welche die Risikogrenzwerte nicht erreichten, wurden in Anlehnung an 
die Auswertungsmatrix des SDQ-Deu-S als „unauffällig“ kategorisiert. 

4.2	 Datenerhebung und Stichprobe
Im Rahmen des WINS-Projekts („Wohlbefinden in inklusiven Schulen“) (Zdoupas & Lau-
benstein, 2024) wurden im Schuljahr 2022/2023 insgesamt N=976 Schüler:innen aus 
sieben inklusiven Schulen der Jahrgangsstufen 8 bis 10 im Regierungsbezirk Detmold 
(Nordrhein-Westfalen) befragt. Die pseudonymisierten Paper-Pencil-Befragungen wur-
den durch das Projektteam im Klassenverband angeleitet. Im Rahmen einer einleitenden 
Erläuterung über den Zweck, die Zielsetzungen sowie die Durchführungs- und Auswer-
tungsmodalitäten konnten die Schüler:innen zur Teilnahme einwilligen. Ferner wurden 
im Vorfeld der Befragungen die Erziehungsberechtigten durch die Klassenlehrkräfte 
mit einer schriftlichen Erläuterung in Kenntnis gesetzt. Die Gesamtstichprobe verteilt 
sich annähernd gleichmäßig auf die befragten Jahrgangsstufen 8 (39 %), 9 (31 %) und 
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10 (30 %). 10 % der Schüler:innen haben einen diagnostizierten SPU, ein Großteil davon 
fällt auf die Schwerpunkte Lernen (49 %), ESE (21 %) und Sprache (17 %). Tabelle 1 gibt 
Aufschluss über die Stichprobenverteilung in Abhängigkeit zum Geschlecht, zum SPU 
und zu den gebildeten (Extrem-)Gruppen.

Tab. 1:	 Soziodemographische Daten 

Gesamt
Geschlecht

SPU
männlich weiblich divers ohne  

Angabe

Unauffällig 578
(59.0 %)

321
(55.9 %)

243
(42.2 %)

1
(0.2 %) 

10
(5.8 %)

51
(8.9 %)

Externalisierend 94
(9.6 %)

64
(68.1 %)

27
(28.7 %)

0
(0.0 %)

3
(3.2 %)

11
(11.7 %)

Internalisierend 214
(21.9 %)

69
(32.2 %)

138
(64.5 %)

2
(1.0 %)

5
(2.3 %)

21
(9.8 %)

Komorbid 93
(9.5 %)

25
(26.9 %)

62
(66.7 %)

1
(1.0 %)

5
(5.4 %)

15
(16.1 %)

Total 976
(100 %)

479
(49.1 %)

470
(48.1 %)

4
(0.4 %)

23
(2.4 %)

98
(10.0 %)

4.3	 Analyse
Unter Berücksichtigung der genesteten Datenstruktur (Schüler:innen in Klassen) er-
folgten die Analysen entlang querschnittlicher Mehrebenenregressionsmodelle mit 
random intercept (Klassenzugehörigkeit als random effect; Signifikanzbestimmung per 
Kenward-Rogers-Methode). Um die (1) Zusammenhangsstrukturen zwischen psycho-
sozialen Problemen und dem SWB zu untersuchen, wurden die Gruppen (unauffällig, in-
ternalisierend, externalisierend und komorbid) als kategoriale Prädiktoren (fixed effects) 
für die sechs Komponenten des SWB modelliert. Um (2) den Zusammenhang zwischen 
psychosozialen Problemen (als metrische Variable) und dem SWB in Abhängigkeit zum 
Vorliegen eines SPU zu analysieren, wurden entsprechende Interaktionseffekte zwischen 
SPU und internalisierenden und externalisierenden Problemen modelliert. Sämtliche 
Analysen wurden mit den Statistikpaketen lavaan und lme4 in R gerechnet.

doi.org/10.35468/6178-07

http://doi.org/10.35468/6178-07


131

Philippos Zdoupas, Meike Vösgen-Nordloh und Pawel R. Kulawiak

Ta
b.

 2
:	

Zu
sa

m
m

en
hä

ng
e 

zw
isc

he
n 

ps
yc

ho
so

zi
al

en
 P

ro
bl

em
en

 u
nd

 S
W

B 

Sc
hu

le
in


st

el
lu

ng
en

 (S
E)

Affi
ni

tä
t z

ur
  

K
la

ss
e 

(A
K

)
Sc

hu
lis

ch
er

 
Se

lb
st

w
er

t (
SS

W
)

So
rg

en
 in

 d
er

 
Sc

hu
le

 (S
IS

)a
So

zi
al

e 
Pr

ob
le

m
e 

in
 d

er
 S

ch
ul

e 
(S

P)
a

K
ör

pe
rli

ch
e 

 
Be

sc
hw

er
de

n 
in

 
de

r S
ch

ul
e 

(K
B)

a

b
β

b
β

b
β

b
β

b
β

b
β

In
te

rc
ep

t  
(u

na
uff

äl
lig

)
2.

61
**

*
0.

20
**

*
3.

66
**

*
0.

30
**

*
3.

12
**

*
0.

23
**

*
3.

04
**

*
0.

24
**

*
4.

38
**

*
0.

25
**

*
4.

48
**

*
0.

34
**

*

Ex
te

rn
al

isi
er

en
db

-0
.5

5*
**

-0
.4

7*
**

-0
.2

0
-0

.1
8

-0
.7

0*
**

-0
.5

9*
**

-0
.2

9*
-0

.2
1*

-0
.3

4*
*

-0
.2

8*
*

-0
.1

8
-0

.1
6

In
te

rn
al

isi
er

en
db

-0
.4

2*
**

-0
.3

5*
**

-0
.9

9*
**

-0
.8

6*
**

-0
.4

1*
**

-0
.3

4*
**

-0
.8

8*
**

-0
.6

3*
**

-0
.6

3*
**

-0
.5

3*
**

-1
.0

0*
**

-0
.8

8*
**

Ko
m

or
bi

db
-1

.0
0*

**
-0

.8
4*

**
-1

.0
9*

**
-0

.9
4*

**
-1

.3
1*

**
-1

.0
9*

**
-1

.3
1*

**
-0

.9
5*

**
-1

.2
3*

**
-1

.0
4*

**
-1

.6
3*

**
-1

.4
4*

**

IC
C

.0
5

.1
0

.0
1

.0
5

.0
4

.0
0

R2 -
M

ar
gi

na
l

.0
7

.1
6

.1
2

.1
2

.1
1

.2
5

R2 -
Co

nd
iti

on
al

.1
2

.2
5

.1
3

.1
6

.1
4

.2
5

n S
ch

ül
er

:in
ne

n
97

5
97

6
97

5
97

5
97

6
97

6

ª  Je
 h

öh
er

 d
er

 W
er

t, 
de

st
o 

hö
he

r d
as

 S
W

B;
 b

D
um

m
y-

co
di

er
te

 V
ar

ia
bl

e,
 0

 =
 u

na
uff

äl
lig

 (R
ef

er
en

zg
ru

pp
e)

; n
Kl

as
se

n 
= 

60
; *

 p
<0

.0
5;

 *
* 

p<
0.

01
; *

**
 p

<0
.0

01

doi.org/10.35468/6178-07

http://doi.org/10.35468/6178-07


132

Fach- und Tagungsbeiträge

5	 Ergebnisse

5.1	 Forschungsfrage 1
Tabelle 2 stellt dar, inwiefern selbstbeurteilte psychosoziale Probleme, modelliert als 
dummy-codierte Prädiktorvariable, die sechs Dimensionen des SWB querschnittlich vor-
hersagen. Abbildung 1 zeigt drei deskriptive Befundmuster. 
Im Befundmuster 1 weisen unauffällige Schüler:innen die positivsten Ausprägungen be-
züglich SIS und SP auf. Diese Werte nehmen bei Schüler:innen mit externalisierenden 
Problemen ab, sinken weiter bei jenen mit internalisierenden und sind bei Schüler:innen 
mit komorbiden Problemlagen am geringsten ausgeprägt (vgl. Abb. 1A). Die zuerst und 
zuletzt genannten Gruppen (unauffällig und komorbid) unterscheiden sich dabei mit 
signifikant starken Effekten (

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

.
Befundmuster 2 offenbart Ähnliches (vgl. Abb. 1B). Hier zeigen Unterschiede in AK und 
KB zwischen den Gruppen mit und ohne externalisierende Probleme aber weder Effekt 
noch Signifikanz (

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

. Schüler:innen mit komorbiden Prob-
lemen weisen die geringste Ausprägung auf und unterscheiden sich mit signifikant star-
ken Effekten von der unauffälligen Gruppe (

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

.  
In Bezug auf AK ist anzumerken, dass diese – im Gegensatz zu KB – zwischen Schüler:in-
nen mit komorbiden und internalisierenden Problemen nicht differiert (

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
𝛼𝛼𝛼𝛼 

𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .78 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .73 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .61 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .66 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .72 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .81 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .85 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴 = .80 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .63 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .71 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .76 
𝐶𝐶𝐶𝐶𝐴𝐴𝐴𝐴𝐾𝐾𝐾𝐾 = .82 

 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.95 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.04,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.18 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.16) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.94 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.44,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = (−0.94)− (−0.86) = −0.08) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

(𝜒𝜒𝜒𝜒2(215) = 720.400,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001;𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶𝐶 = .962; 𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆 = .051;𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑆𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅𝑅 = .056) 
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In Befundmuster 3 werden SE und SSW ebenfalls von unauffälligen Schüler:innen am 
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Gegensatz zu den zuvor genannten vier Dimensionen sind die Werte für Schüler:innen 
mit internalisierenden Problemen hierbei jedoch höher als für solche mit externalisie-
renden (vgl. Abb. 1C). Die Werte der internalisierenden Gruppe unterscheiden sich mit 
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𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.84 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −1.09,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.35 𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏𝑏 𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.34,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 

𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.47 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001) 
𝛽𝛽𝛽𝛽 = −0.59 ,𝑝𝑝𝑝𝑝 < .001)  von jenen der unauffälligen Gruppe.
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5.2	 Forschungsfrage 2
Insgesamt zeigen sich negative Zusammenhänge zwischen psychosozialen Problemen 
und SWB (z. B. Vorhersage von KB: βexternalisierend = -.14***), wobei diese negativen Effekte 
gleichermaßen für Schüler:innen mit und ohne SPU gelten (nicht signifikante Interak-
tionseffekte nahe Null, z. B. Vorhersage von KB: βexternalisierend x SPU = -.08). Dies äußert sich 
in vergleichbaren Verläufen der Regressionsgeraden für beide Gruppen (beispielhaft in 
Abb. 2C und 2F). Bei einigen Skalen des SWB zeigen sich jedoch Tendenzen zu Scheren-
effekten. Die Regressionsgeraden divergieren und bilden eine Schere, wobei der Schnitt-
punkt der Regressionsgeraden im Bereich des durchschnittlichen Problemverhaltens 
liegt (internalisierend und externalisierend im Werteberiech 0), d. h. dass Schüler:innen 
mit und ohne SPU im Bereich des durchschnittlichen Problemverhaltens ein vergleich-
bares Niveau an SWB aufweisen (βSPU im Bereich zwischen -.09 und .16). 
Befindet sich die Regressionsgerade für Schüler:innen mit SPU oberhalb der Regressions-
geraden für Schüler:innen ohne SPU (Befundmuster 1), so ist der negative Effekt zwischen 
psychosozialen Problemen und SWB zugunsten der Schüler:innen mit SPU abgeschwächt 
bzw. neutralisiert (SPU als protektiver Faktor). Diese signifikanten negativen Interaktions-
effekte lassen sich für externalisierendes Verhalten in Zusammenhang mit SE und AK 
(βexternalisierend x SPU = -.29**, βexternalisierend x SPU = -.24*; Abb. 2A und 2B) und deskriptiv auch 
für die anderen Skalen des SWB identifizieren.
Ein gegenläufiger Schereneffekt lässt sich hinsichtlich des internalisierenden Verhaltens 
erkennen. Die Regressionsgerade für Schüler:innen ohne SPU befindet sich dann ober-
halb der Regressionsgeraden für Schüler:innen mit SPU (Befundmuster 2). Der negative 
Effekt zwischen internalisierendem Verhalten und SWB ist also zugunsten der Schüler:in-
nen ohne SPU abgeschwächt bzw. neutralisiert (kein SPU als protektiver Faktor). Jener 
signifikanter positiver Interaktionseffekt lässt sich für internalisierende Probleme in Bezug 
auf SE (βinternalisierend x SPU = .26*; Abb. 2D) sowie deskriptiv ebenso für die übrigen Skalen 
des SWB identifizieren.
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Abb. 2:	 Vorhersage des SWB anhand externalisierender und internalisierender Probleme in Abhängigkeit zum 
SPU mit Koeffizienten der Mehrebenenregressionsanalyse
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6	 Diskussion 
Ziel des vorliegenden Beitrags war die Analyse des mehrdimensional strukturierten SWB 
in inklusiven Klassen der Sekundarstufe I. 
In Bezug auf die erste Forschungsfrage konnten zwei kontrastierende Extremgruppen 
identifiziert werden – während Schüler:innen ohne psychosoziale Probleme über sämtli-
che Komponenten hinweg die höchsten Merkmalsausprägungen aufwiesen, berichteten 
Schüler:innen mit komorbiden Problemen die niedrigsten Ausprägungen. Je komplexer 
und schwerwiegender also das perzipierte psychosoziale Problempotenzial der Schü-
ler:innen, desto höher auch die Wahrscheinlichkeit für die Ausprägung eines niedrigen 
SWB. Der überproportional hohe Anteil an Schülerinnen (67 %) markiert die Bedeu-
tung des Geschlechts in jener besonders vulnerablen Gruppe. Die Befunde bestätigen 
und erweitern den aktuellen Forschungsstand, welcher internalisierende wie auch ex-
ternalisierende Probleme als starke Prädiktoren für niedrige Wohlbefindensausprägun-
gen ausweist (vgl. Kapitel 2.1). Wenngleich der Anteil an Schüler:innen mit SPU in der 
Extremgruppe mit komorbiden Problemen am höchsten ist, konnten die Analysen im 
Kontext der zweiten Forschungsfrage keinen eigenständigen Effekt des SPU auf das SWB 
nachweisen. Vielmehr zeigte sich, dass das Vorhandensein eines SPU die identifizierten 
negativen Zusammenhänge zwischen psychosozialen Problemen und SWB verstärken, 
bzw. abmildern kann. Dabei konnte aufgezeigt werden, dass SPU bezüglich internalisie-
render Probleme einen potenziellen Risikofaktor und bezüglich externalisierender Pro-
bleme einen potenziellen Schutzfaktor für die Ausprägung des SWB darstellen könnte. 
Jener Befund bestätigt aktuelle Forschungsbefunde, welche das Etikett des SPU nicht 
als Determinante schulischer Wohlbefindensausprägungen ausweisen (vgl. Kapitel 2.2). 
Zudem verdeutlicht er die Bedeutsamkeit sozioemotionaler Wahrnehmungs- und Inter-
pretationsmuster, welche sich zwischen internalisierenden Problemen im Sinne negati-
ver Verzerrungen und externalisierenden Problemen im Sinne positiver Verzerrungen als 
kontrastierend ausgeprägt erweisen (DuBois & Silverthorn, 2004).
Die Grundannahme, dass das SWB als bedeutsames Evaluationskriterium für schuli-
sche Inklusion fungiert (Kullmann et al., 2023) geht mit dem pädagogischen Erforder-
nis einher, potenzielle Risikofaktoren zu identifizieren und entsprechende systemische 
Unterstützungsmaßnahmen bereitzustellen. Die zentralen Befunde der vorliegenden 
Untersuchung unterstreichen dabei die Bedeutsamkeit standardisierter Verhaltens- und 
Erlebensscreenings sowie schulischer Präventionsstrukturen zur Förderung emotionaler 
und sozialer Kompetenzen (Zdoupas, 2024). Derartige Strukturen können dazu beitra-
gen, besonders schwerwiegende und komplexe psychosoziale Belastungen zu identi-
fizieren und entsprechende gestufte Unterstützungsangebote für die betreffenden Schü-
ler:innen bereitzustellen, welche die Ausprägung positiver Emotionen und Kognitionen 
gegenüber schulischen Situationen, Akteuren und Herausforderungen fördern. Unter 
Rekurs auf die vorliegende Untersuchung gilt es dabei, insbesondere Schüler:innen mit 
komorbiden und internalisierenden psychosozialen Problemen mit und ohne SPU (ESE) 
verstärkt in den Blick zu nehmen.
Es verbleiben methodische Limitationen. Kritisch anzumerken ist, dass die Kategorisie-
rung der Schüler:innen in psychosoziale Risikogruppen ausschließlich auf Grundlage 
von Selbstbeurteilungen erfolgte. Während sich internalisierende Probleme weitestge-
hend valide über Selbstbeurteilungen erfassen lassen, ist bei externalisierenden Prob-
lemen das Potenzial zu positiv-verzerrten Selbstbeurteilungen gegeben (Hölling et al., 
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2014). Nachfolgende Untersuchungen sollten daher die Belastbarkeit des psychosozia-
len Problempotenzials über zusätzliche Fremdbeurteilungen absichern. Um differenzier-
tere Ergebnisse zu den Zusammenhangsstrukturen zwischen SWB und psychosozialen 
Problemen zu erhalten, besteht ferner die Möglichkeit, die vier Problemskalen des SDQ 
in metrischer Ausprägung heranzuziehen. Jene methodische Herangehensweise könnte 
maßgeblich zur störungsspezifischen Differenzierung der Befunde beitragen. Um Ergeb-
nisse zu möglichen förderschwerpunktspezifischen Mustern zu gewinnen, wäre zudem 
eine größere Stichprobe mit Schüler:innen mit SPU zugrunde zu legen. Unter Rekurs 
auf die Ergebnisse der Reliabilitäts- und Faktorenanalysen gilt es ferner, die Skalen SSW 
und SIS nochmals auf Itemebene in den Blick zu nehmen und diese gegebenenfalls zu 
modifizieren. Eine weitere methodische Einschränkung ergibt sich aus dem querschnitt-
lichen Untersuchungsdesign, welches keine unmittelbaren Kausalaussagen zulässt. Es 
empfiehlt sich daher, die betreffenden psychometrischen Merkmale im Rahmen eines 
längsschnittlichen Ansatzes zu untersuchen, sodass die konkreten Ursache-Wirkungszu-
sammenhänge zwischen SWB und psychosozialen Problemen eruiert werden können.
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