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ZUSAMMENFASSUNG

Das soziale Biotop Schule (Fend, 1998) stellt Kinder und Jugendliche vor die tigliche
Herausforderung, im Spannungsfeld formaler Rahmenbedingungen und Rollen, individueller
Ziele, dyadischer Beziehungen und gruppendynamischer Prozesse zu bestehen. Gleichzeitig
bietet der schulische Kontext ein institutionelles Forum, in dem Schiilerinnen und Schiiler
Gelegenheit haben, ihre zentralen sozialen Triebfedern nach Affiliation und Dominanz zu
befriedigen. Zum Verstdndnis des Affiliations- und Dominanzverhaltens im Klassenzimmer
wurden in der vorliegenden Arbeit entwicklungspsychologische Erkenntnisse zur Bedeutung
von Peererfahrungen fiir die Entwicklung in der Kindheit und Jugend und piddagogisch-
psychologische Uberlegungen zum Schul- und Unterrichtsgeschehen sowie Methoden der
empirische Bildungsforschung integriert. Dabei wurde in den drei empirischen Teilstudien
sowohl kontext- als auch personenperspektivisch vorgegangen.

Teilstudie 1 befasste sich in Anlehnung an die resource control theory (Hawley, 1999)
mit der Frage, ob die Kombination prosozialen und aggressiven Verhaltens in einem positiven
Zusammenhang mit der akademischen und nicht-akademischen schulischen Anpassungsleis-
tung steht. Fiinft-, Siebt- und Neuntklédsslern (N = 3.209) wurden fiinf Konfigurationen pro-
und antisozialen Verhaltens zugeordnet (vgl. Hawley, 2003a). Die Schiilergruppe, die sowohl
ausgeprigtes aggressives als auch prosoziales Verhalten zeigte, war beziiglich einer Vielzahl
akademischer, psychosozialer und behavioraler Maf3e vergleichbar gut angepasst wie die rein
prosoziale Gruppe und deutlich besser als die iiberwiegend aggressive Schiilergruppe. Die
Studie liefert damit Hinweise darauf, dass es manchen Kindern und Jugendlichen erfolgreich
gelingt, pro- und antisoziales Verhalten zu balancieren, es gibt jedoch keine Belege fiir poten-
zielle Entwicklungsvorteile gegeniiber rein prosozialem Verhalten.

Teilstudie 2 untersuchte, welche Schiillermerkmale soziale Dominanz in der schuli-
schen Peergruppe vorhersagen, ob Merkmale der Klasse diese Assoziationen im Sinne von
person-group similarity Effekten (z.B. Stormshak et al., 1999) moderieren und ob sich Domi-
nanz auf Personenebene in unterschiedlichen Formen manifestiert. Bei N = 5.468 Siebtkliss-
lern war soziale Dominanz sowohl mit positiver schulischer und psychosozialer Anpassungs-
leistung assoziiert, als auch mit Stor- und deviantem Verhalten. Mehrebenenanalysen besta-
tigten die Hypothese, dass der Klassenkontext einen Teil dieser Zusammenhénge, z. B. die der
Schulleistungen, deutlich moderierte. Latente Profilanalysen der zwei dominantesten Schiile-
rinnen und Schiiler jeder Klasse ergaben schlielich vier Dominanztypen, wovon zwei liber
ein sehr positives Anpassungsprofil verfligten, und zwei eher durch Stor- und Fehlverhalten

auffielen.



Teilstudie 3 beleuchtete das Zusammenspiel der affektiven Statuskomponenten Akzep-
tanz und Ablehnung und der aufmerksamkeitsbasierten sozialen Dominanz. Mit latenten Pro-
filanalysen wurden auf Personenebene fiinf Konstellationen dieser drei Statusmerkmale bei
Siebtklédsslern (N = 5.357) identifiziert. Schiilerinnen und Schiiler dieser Statustypen unter-
schieden sich deutlich in ihrer akademischen und psychosozialen Anpassung querschnittlich
und langsschnittlich drei Jahre spéter. AbschlieBend wurde iiberpriift, ob die Statuskonstella-
tionen nach konservativer Kontrolle weiterer relevanter Variablen inkrementell Verdnderun-
gen in der Anpassungsleistung vorhersagten. Die Zusammenhinge zwischen Dominanz und
Problemverhalten waren stirker, wenn Dominanz mit Ablehnung durch die Klassenkamera-
den assoziiert war, als wenn Dominanz gemeinsam mit Akzeptanz auftrat. Auch fiir die
langsschnittliche Entwicklung war soziale Dominanz ein deutlicherer Risikofaktor, wenn sie
mit Ablehnung verbunden war. Die Studie weist dariiber hinaus auf differenzielle Ge-
schlechtseffekte hin.

In der Gesamtdiskussion der Arbeit wurden die empirischen Befunde zunichst aus
entwicklungspsychologischer Sicht zusammengefasst. AnschlieBend wurden sie aus padago-
gisch-psychologischem Blickwinkel extrahiert und ihre theoretischen und praktischen Impli-
kationen exemplarisch hinsichtlich der Klassenfiihrung und des Einsatzes kooperativer Lern-
formen diskutiert. AbschlieBend wurden potenzielle Entwicklungsfelder fiir die Analyse von

Peerdynamiken im Klassenzimmer aufgezeigt und eine Forschungsperspektive erotfnet.
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1 Einleitung und theoretischer Rahmen der Arbeit

“The classroom setting represents not only an educational
arena but a powerful social context.”

Harter, 1996, Social Motivation, S. 11

Die Schule ist fiir Kinder und Jugendliche nicht nur eine akademische, sondern auch
eine tigliche soziale Herausforderung. In der Klassengemeinschaft befinden sie sich in einem
stindigen Spannungsfeld zwischen formalen Anforderungen und Rollen, individuellen Be-
diirfnissen, dyadischen Beziehungen und gruppendynamischen Entwicklungen. Schiilerinnen
und Schiiler betreten jeden Morgen das Klassenzimmer mit ihren personlichen akademischen
aber auch sozialen Motiven und Zielen und ihren Erwartungen, Einstellungen und Uberzeu-
gungen. Fiir manche von ihnen ist die Schule vielleicht vor allem ein Ort, an dem sie Freund-
schaften kniipfen und mit Freunden zusammen sein kénnen. Andere strengen sich mdglicher-
weise im Unterricht besonders an, weil sie sich durch gute Leistungen Ansehen durch den
Lehrer und die Mitschiiler erhoffen. Manche wollen bloB nicht negativ auffallen, jeden Arger
vermeiden und warten auf den Nachmittag, an dem sie sich mit ihren auBerschulischen
Freunden treffen konnen. Wieder anderen ist nichts wichtiger, als standig im Mittelpunkt zu
stehen und die Aufmerksamkeit ihrer Klassenkameraden auf sich zu ziehen — egal mit wel-
chen Mitteln. Diese und weitere individuelle Voraussetzungen manifestieren sich in sozialen
Interaktionen, aus denen im Laufe der Zeit Beziehungen entstehen konnen. Da im deutschen
Schulsystem der feste Klassenverband eher die Regel als die Ausnahme ist, sind fast alle
Klassenkameraden durch dyadische Beziehungen miteinander verbunden. Diese konnen sehr
vielfaltig sein und Freundschaften, Feindschaften, romantische Beziehungen, Bullies und Op-
fer oder aber auch einfach nur Tischnachbarn einschlieen. Eine hohere Komplexititsebene
bilden Gruppen, die eine Vielzahl dyadischer Beziehungen einschlieen konnen, zumeist {iber
eigene Normen oder geteilte Erwartungen verfiigen und an einer Rangordnung ausgerichtet
sind. Die Klassengemeinschaft insgesamt, Cliquen befreundeter Schiilerinnen und Schiiler,
Teams bei Gruppenarbeiten, Schiiler, die sich aufgrund ihrer gemeinsamen Interessen in AGs
zusammenfinden oder aber auch Mannschaften im Sportunterricht sind Beispiele fiir Gruppen
im Schulkontext.

Die drei Ebenen Individuum, Dyade und Gruppe sind eng miteinander verwoben und
beeinflussen aber beschrianken auch einander (Hinde, 1987). So kénnen die individuellen so-

zialen Ziele mancher Schiiler Gruppenarbeiten erschweren oder fordern (Wentzel, 2003).
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Wenige enge Freunde konnen ein ansonsten sozial in der Klasse isoliertes Kind vor selbst-
wertschidlichen Entwicklungen schiitzen (Laursen, Bukowski, Aunola & Nurmi, 2007). Bul-
lying ist selten auf eine Dyade reduziert, sondern stellt ein Klassenphdnomen dar (Salmivalli,
1999). Klassennormen konnen wiederum personliche soziale Ziele beeinflussen — unbewusst
oder bewusst: ,,Welche Rolle mdchte ich hier spielen? Welchen Status mochte oder kann ich
tiberhaupt erreichen — und wie?* Und andersherum gelingt es oft einzelnen Schiilern durch ihr
Verhalten die gesamte Klasse zu beeinflussen.

Die Schule stellt, so Fend (1998), ein ,,soziales Biotop* dar, das charakterisiert ist
durch ein fortwihrendes Kreisen der Schiilerinnen und Schiiler um das ,,Dabei-Sein oder das
Ausgeschlossen-Sein, um das Im-Mittelpunkt-Stehen oder das Am-Rande-Stehen, um das
Sich-wehren-Miissen, um Vorherrschaft, um Abwehr von Ubergriffen, um Eifersucht und
Neid, um Uberheblichkeiten und Ausstechen* (S. 275; vgl. auch Krappmann & Oswald,
1995). Diese Themen lassen sich auf zwei zentrale soziale Beweggriinde reduzieren, ndmlich
das Bediirfnis von Schiilerinnen und Schiilern, positive Beziehungen in der Schule aufzubau-
en und sich sozial eingebunden und akzeptiert zu fithlen — Affiliation —, aber auch das Be-
diirfnis, Ansehen, Aufmerksamkeit und Einfluss zu erhalten — Dominanz.

Von diesen Uberlegungen ausgehend, beschiftigt sich die vorliegende Arbeit in ihren
drei empirischen Teilstudien mit den folgenden Fragen: Wie spiegeln sich die Motive nach
Affiliation und Dominanz im schulischen Sozialverhalten von Kindern und Jugendlichen
wieder (Teilstudie 1)? Mit welchen akademischen und nicht-akademischen Mitteln schaffen
es Schiilerinnen und Schiiler, Ansehen und Aufmerksamkeit ihrer Klassenkameraden auf sich
zu ziehen und an sich zu binden? Sind diese Strategien in allen Klassen erfolgversprechend
oder handelt jede Klasse ihre eigenen Regeln und Normen aus (Teilstudie 2)? Und wie beeinf-
lusst das Zusammenspiel dieser sozialen Erfahrungen die langfristige inner- und auerschuli-
sche Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in der Adoleszenz (Teilstudie 3)?

Zur Beantwortung dieser Fragen werden Erkenntnisse mehrerer sozialwissenschaftli-
cher Teildisziplinen herangezogen und integriert. Das Fundament bildet dabei die umfangrei-
che Theorie und Empirie zur Bedeutung von Erfahrungen mit Gleichaltrigen (= Peers) aus der
Entwicklungspsychologie. Dartiber hinaus besteht der Anspruch der Dissertation jedoch auch
darin, die entwicklungspsychologische Peerforschung zu informieren, indem im Sinne der
padagogischen Psychologie und der Erziehungswissenschaft Entwicklung und damit auch
Peererfahrungen vor dem Hintergrund ihrer institutionellen Einbettung im Kontext Schule
betrachtet werden. Die Methoden der empirischen Bildungsforschung, auf die sich diese Ar-

beit stiitzt, erlauben es schlieBlich die Institution Schule und die Individualitdt von Klassen
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addquat zu untersuchen. Neben diesen Kerndisziplinen wird auf motivations- und sozialpsy-
chologische Grundlagen Bezug genommen, sowie auf soziologische Teildisziplinen, wie die
Bildungssoziologie oder die Jugendforschung, die zum Verstindnis von Peerinteraktionen in

der Schule beitragen.

Da in publikationsorientierten Dissertationen die spezifischen theoretischen Einbet-
tungen der empirischen Teilstudien sehr fokussiert sind, gestaltet sich der Autbau dieser ku-
mulativ organisierten Arbeit wie folgt: Ziel des Einleitungskapitels (Kapitel 1) ist es, einen
breiteren theoretischen und empirischen Rahmen aufzuspannen, der eine Verortung der empi-
rischen Teilstudien (Kapitel 2 bis 4) im gréeren Forschungsfeld erlaubt. Im ersten Abschnitt
(Kapitel 1.1) werden die entwicklungs-, motivations- und pidagogisch-psychologischen
Grundlagen zum Verstdndnis sozialer Interaktionen in Schulklassen zusammengefasst.
Schwerpunkte bilden hier die Rolle von Affiliations- und Dominanzmotiven in inhaltlichen
Motivationstheorien und die aktuelle padagogisch-psychologische Theorie und Empirie zu
sozialen Zielstrukturen im Kontext Schule. Im zweiten Abschnitt (Kapitel 1.2) werden tradi-
tionelle und aktuelle affiliative und dominanzbasierte Phdnomene im Schulkontext definiert.
Der Fokus liegt hier auf der inhaltlichen und erhebungsmethodischen Abgrenzung der in den
weiteren Ausfiihrungen und in den empirischen Teilstudien verwendeten Konstrukte. Im drit-
ten Abschnitt (Kapitel 1.3) wird der aktuelle Forschungsstand zu den Korrelaten ausgewihlter
Statusphdnomene kurz zusammengefasst. Zudem wird auf unterschiedliche Modellvorstellun-
gen zur Wirkung von Peererfahrungen auf die Entwicklung eingegangen. Anschlieend wird
die Bedeutung sozialer Kontexte und Unterschiede zwischen Gruppen in der Aushandlung
von Peerbeziehungen aufgezeigt (Kapitel 1.4). Dabei wird zum einen auf die moderierende
Wirkung von Unterschieden im normativen Verhalten als auch in der ethnischen Komposition
von Klassen eingegangen, als auch auf Effekte des Geschlechts und des Alters. SchlieBlich
wird der Einfluss von Peergruppen unter Beriicksichtigung von Selektions- und Sozialisati-
onseffekten thematisiert. Im letzten Abschnitt des Einleitungskapitels (Kapitel 1.5) werden
die Fragestellungen der drei empirischen Teilstudien abgeleitet, die in den Kapiteln 4 bis 6
dargestellt werden. Im Anschluss an die drei Untersuchungen findet eine Gesamtdiskussion
statt (Kapitel 7), in der die Befunde aus entwicklungs- und péddagogisch-psychologischer
Sicht zusammengefasst und diskutiert, Implikationen der Befunde fiir die Schulpraxis heraus-
gearbeitet werden und perspektivisch aufgezeigt wird, wie die Peerforschung noch stirker im

Schulsetting verankert werden kann.
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1.1 Peererfahrungen aus Sicht der Entwicklungs-, Motivations-
und Padagogischen Psychologie

“Experiences with peers constitute an important
developmental context for children. In these contexts,
children acquire a wide range of behaviors, skills, attitudes,
and experiences that influence their adaptation
during the life span.”

Rubin, Bukowski & Parker, 2006, Handbook of Child Psychology, S. 571

1.1.1 Entwicklungspsychologie der Peererfahrungen

Die Bedeutung Gleichaltriger fiir die kindliche Entwicklung wurde in einer Vielzahl
psychologischer Theorien thematisiert (siche Rubin et al., 2006 fiir eine Ubersicht). Bei Pia-
get und Vygotsky stand die Rolle von Peers besonders fiir die kognitive Entwicklung im Vor-
dergrund. Piaget (1932) ging von der Idee aus, dass das Besondere der Peerbeziehung ihre
Horizontalitdt sei, in der negative Bewertungen und Kritik von Autoritdtspersonen wie den
Eltern nicht zu fiirchten seien. So konnten in der Auseinandersetzung mit Peers echte Verste-
hens- und Erkenntnisprozesse einsetzen, wohingegen in der Interaktion mit Erwachsenen
vorwiegend ein rein gehorsames Aufnehmen von Regeln und Ideen stattfinde. Als Lernme-
chanismus wurde von Piaget ein intrapersonaler kognitiver Konflikt zwischen eigenen Vor-
stellungen und denen des Interaktionspartners, also des Peer, angenommen. Dieser Konflikt
strebe nach homdostatischem Ausgleich, der durch Entwicklung und Veridnderung herbeige-
fiihrt werde. Vygotsky (1978) hob vor allem die Rolle etwas kompetenterer Kinder hervor,
die als Ko-Konstruktivisten die Durchquerung der ,,Zone der nidchsten Entwicklung* erleich-
tern konnten. Im Gegensatz zu Piaget verstand Vygotsky jedoch nicht einen (intrapersonalen)
Konflikt als Triebfeder fiir Entwicklung, sondern Kooperation und das Zusammentragen von
Ideen.

Neben der kognitiven wurde auch die Bedeutung von Peers fiir die Personlichkeits-
entwicklung in verschiedenen Theorien thematisiert. Dabei lag einbesonderer Fokus auf dem
Entwicklungsabschnitt der Adoleszenz. Sullivan (1953) fiihrte aus, dass in der Adoleszenz
sogenannte chumships — nahe, intime und reziproke Beziehungen mit gleichgeschlechtlichen
Peers — entwickelt wiirden. In diesen chumships fande ein Austausch unter Gleichen statt, der
die Moglichkeit zur Selbstvalidierung und somit zur Selbst- und Personlichkeitsentwicklung
bote (siehe auch Fend, 1998). Ahnlich verhilt es sich im Symbolischen Interaktionismus, des-

sen Vertreter davon ausgehen, dass sich Menschen so definieren, wie sie glauben, von ande-
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ren wahrgenommen zu werden (Mead, 1934). Die Interaktion mit Peers fiihre zu einer Ausdif-
ferenzierung des Selbstkonzepts und des Konzepts von ,,Anderen”. Auch im Rahmen von
Havighursts (1948) Entwicklungstheorie wurden spitestens mit dem Ubergang in die Schule
Interaktionen mit Peers als Entwicklungsaufgaben formuliert: im mittleren Schulalter (6-12
Jahre) in Form von sozialer Kooperation, in der Adoleszenz (13-17 Jahre) wird die Gemein-
schaft mit Gleichaltrigen zur zentralen Entwicklungsaufgabe.

Wihrend die bisher erwdhnten Theorien allgemeine Mechanismen des zwischenkind-
lichen Austausches fiir die Personlichkeits- und kognitive Entwicklung fokussieren, erkléren
andere Modelle die interindividuellen Unterschiede im Aufbau dieser Interaktionen aus ent-
wicklungspsychologischer Sicht. Hier ist besonders die Bindungstheorie (Bowlby, 1969,
1982) zu nennen, deren Komponenten sich empirisch als pradiktiv fiir die sozialen Beziehun-
gen von Kindern und Jugendlichen erwiesen haben (vgl. Metaanalyse von Schneider,
Atkinson & Tardiff, 2001). Auch das Temperament des Kindes im Sinne von Emotionsregu-
lation und emotionaler Reaktivitiit (z. B. Eisenberg, 2002) sowie die Uberzeugungen und das
Erziehungsverhalten der Eltern (Hartup, 1985) wurden als wichtige Determinanten von Peer-
beziehungen thematisiert. Dariliberhinaus findet die Interaktion verschiedener Entwicklungs-
kontexte, zum Beispiel der Eltern und Peers oder inner- und auBerschulischer Peergruppen,
zunehmend Berlicksichtigung (Kerr, Stattin, & Kiesner, 2007; Silbereisen & Todt, 1994; von
Salisch, 2001).

Soziale Interaktionen mit Gleichaltrigen sind somit aus entwicklungspsychologischer
Sicht eine Voraussetzung fiir die gesunde Entwicklung von Kindern. Dariiber wie diese sozia-
len Interaktionen durch die sozialen Motive, die in der motivationalen ,,Grundausstattung* des
Menschen verankert sind, geprigt werden, informieren besonders Inhaltstheorien der Motiva-

tionspsychologie, auf die im nidchsten Abschnitt eingegangen wird.

1.1. 2 Soziale Motive in der Motivationspsychologie: Affiliation und/oder Dominanz?

Wiahrend Prozesstheorien der Motivation (z. B. Rubikon Modell von Heckhausen,
1987, oder Valenz-Instrumentalitits-Erwartungs-Theorie von Vroom, 1964) das Entstehen
von Motivation und die Umsetzung von Motivation in Handeln thematisieren, stellen Inhalts-
theorien Taxonomien verhaltenswirksamer Motivinhalte zusammen. In welcher Form soziale
Motive in diesen Inhaltstheorien berticksichtigt werden, soll im Folgenden dargestellt werden.
AnschlieBend wird das Ziircher Modell der sozialen Motivation von Bischof (1993) einge-

fiihrt, das das prozessuale Zusammenspiel dieser Motive betrachtet.
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Motivationspsychologische Inhaltstheorien: Taxonomien sozialer Motive

Die motivationspsychologischen Inhaltstheorien liefern zwar auch theoretische Vor-
stellungen iiber das Entstehen und Aufrechterhalten von Motivation, doch soll hier ein beson-
derer Fokus auf die inhaltliche Definition basaler sozialer Motive gelegt werden. Unter Moti-
ven werden hier iiberdauernde Dispositionen (#raits) verstanden, die eine definierte Inhalts-
klasse von Handlungszielen einschlieBen. Motivation ist hingegen der state des Motiviert-
seins, der durch situative Anreizbedingungen ausgelost wird (vgl. Heckhausen, 1989). In wel-

cher Form soziale Motive in verschiedenen Motivationstheorien beriicksichtigt werden, fasst

Tabelle 1 zusammen.

Tabelle 1. Uberblick iiber soziale Ziele in verschiedenen Motivationstheorien

Vertreter
und Motivbegriff

Affiliationsmotive

Dominanzmotive

Weitere soziale Motive

McDougall, 1932

propensities

Murray, 1938

psychogenic needs

Maslow, 1954

needs

McClelland, 1961

needs

Hogan, 1983

organic drives

Deci & Ryan, 2000

basic needs

gregarious propensity

To remain in company with
fellows and, if isolated, to
seek that company.

n affiliation

Sozialer Anschluss

belongingness and love

Bediirfnis nach Liebe, nach
Zirtlichkeit, nach Gebor-
genheit, nach sozialem
Anschluss, nach Identifika-
tion

n affiliation

siche Murray

need for approval

“getting along”

relatedness

Soziale Eingebundenheit

self-assertive propensity

To domineer, to lead, to
assert oneself over, or dis-
play oneself before, one’s
fellow.

n dominance

Machtausiibung

esteem needs

Bediirfnisse nach Leistung,
nach Geltung, nach Zu-
stimmung (vgl. Heckhau-
sen, 1989)

n power

Gefiihlszustand des ,,Sich-
grof3-und-méchtig-Fiihlens’

>

need to succeed

“getting ahead”

u.U. autonomy,

competence

z.B. submissive propensity

To defer, to obey, to fol-
low, to submit in the pres-
ence of others who display
superior powers. (S. 97-98)

n exhibition
Selbstdarstellung
n rejection

Zuriickweisung
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Eine der ersten Motivationstheorien ist auch gleichzeitig eine der inklusivsten im Be-
reich sozialer Motive. McDougall (1932) stellte eine umfassende Liste sogenannter propensi-
ties auf, die er als zielgerichtete Aktivititen definierte, die ererbt, instinktiv und universell
tiber Alters- und ethnische Grenzen hinweg seien. Unter diesen propensities finden sich di-
verse soziale Motive, wie z. B. das Geselligkeitsstreben, das Selbstbehauptungsstreben oder
auch die Unterordnungsbereitschaft. Obwohl seinerzeit wenig einflussreich, stellten McDou-
galls Taxonomien einen Ausgangspunkt fiir spatere Arbeiten wie die von Murray dar.

Murray (1938) stellte eine Motivkonzeption vor, in der die Person-Umwelt-Interaktion
im Vordergrund steht. Dabei siedelte er auf Personenseite das Konzept der needs an und auf
Umweltseite das Konzept des press. Durch situative Merkmale in der Umwelt entstehe ein
press, der die jeweiligen needs in der Person anrege. Die needs oder psychogenen Bediirfnisse
umfassten ebenfalls zahlreiche originér soziale Motive, wie affiliation, dominance, exhibition
oder rejection. Nach Sokolowski und Heckhausen (2006) bestand fiir Murray das Anschluss-
bediirfnis darin, folgende Ziele zu erreichen: anderen nahe zu sein, zu kooperieren, sich aus-
zutauschen und mit anderen befreundet zu sein. Anschlussthematische Handlungen sind: Be-
kanntschaften machen, andere erfreuen, die Krdnkung anderer zu vermeiden sowie guten Wil-
len und Zuneigung zeigen. Die mit dem Bediirfnis assoziierten Gefiihle sind: Vertrauen, Em-
pathie, Liebe und Sympathie.” (S. 196). Bedeutsam fiir das Anschlussmotiv ist, dass es so-
wohl eine positive und als auch eine negative Komponente hat, nimlich die Hoffnung auf
Anschluss und die Furcht vor Zurlickweisung.

Besonders die Arbeiten von McClelland (1961) wurden von Murray inspiriert. Er trieb
vor allem die Motivmessung voran, in dem er den von Murray vorgestellten Thematischen
Apperzeptionstest (TAT) weiterentwickelte. Dabei konzentrierte er sich auf drei needs, die fiir
ihn die Eckpfeiler der menschlichen Motivation darstellten. Diese schlossen, neben dem An-
schluss- und Machtmotiv, das Leistungsmotiv ein, auf das er einen Schwerpunkt seiner theo-
retischen und empirischen Arbeiten legte. Spiter ergidnzte er avoidance Motive, die in der
Vermeidung von oder der Furcht vor den anderen Motiven bestehen.

Bei McClelland finden sich eine Reihe interessanter theoretischer Vorstellungen, die
die vorliegende Untersuchung von Dominanz im Klassenzimmer informieren kénnen. Zu-
ndchst betonte McClelland (1975) in seinem Buch ,, Power. The inner experience “, dass nicht
die tatsdchliche Machtausiibung, beispielsweise die Beeinflussung einer Person gegen ihren
Willen, die Befriedigung des Machtmotivs darstelle. Stattdessen bestehe das Machtmotiv dar-
in, den Gefiihlszustand des ,,Sich-groB3-und-michtig-Fiihlens* herbeizufiihren. Des Weiteren

unterliegt die Ausiibung des Machtmotivs sozialen Normen: Winter (1973) zeigte, dass in
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einer Stichprobe von Arbeitern ein deutlich positiver Zusammenhang zwischen der Auspra-
gung des Machtmotivs (gemessen iiber den TAT) und aggressivem und delinquentem Verhal-
ten bestand, wihrend sich in einer Mittelschichtstichprobe keine solchen Zusammenhinge
zeigten.

Zur Beschreibung der Entwicklung des Machtmotivs schlug McClelland (1978) ein
vierphasiges Modell der Machtorientierungen vor. Im Machtstadium 1 wird das Machtmotiv
passiv bedient. Es bezieht sich vor allem auf die Gefolgsleute, deren Stirkegefiihle hauptséch-
lich durch basking-in-reflected-glory-Effekten entstehen. Im Stadium 2 geht es vor allem dar-
um, das Gefiihl der Stérke und Kontrolle in sich selbst zu finden bzw. aufzubauen, im Gegen-
satz zur Auslibung von Macht im interpersonalen Kontext. Das Stadium 3 ist gepragt durch
einerseits aggressive aber auch prosoziale Mittel zur Befriedigung des Machtmotivs — es zei-
gen sich also manipulative, machiavellistische Tendenzen. Hier unterscheidet McClelland
zwei verschiedene Machtorientierungen: Bei der personalisierten Machtorientierung steht das
Beeinflussen anderer, Kontrolle und Zwang im Vordergrund, wodurch ungehemmte und auf
den eigenen Vorteil orientierte Verhaltensweisen eingesetzt werden. Bei der sozialisierten
Macht hingegen wirken starke Hemmungstendenzen und das Machtmotiv wird in fremddien-
liche Bahnen gelenkt: Die Machtausiibung soll anderen nutzen und kann sich so auch in Hil-
feleistungen manifestieren. Bei dieser Machtkonstellation finden Gefolgsleute groflere Be-
friedigung als bei der personalisierten Macht. Als Vertreter des vierten Stadiums werden
schlieBlich religidse, visiondre Fiihrer gesehen, die besonders Personen im Machtstadium 1
anziechen. Obwohl das Modell wenig empirisch untersucht wurde und die Befunde diirftig
sind, so stellt es dennoch eine gelungene Heuristik fiir das Verstidndnis unterschiedlicher
Machtorientierungen dar.

Im Gegensatz zu Murray, McClelland und anderen stellte Maslow (1943) nicht ver-
schiedene Motive gleichwertig nebeneinander, sondern schlug die bekannte Bediirfnishierar-
chie vor, um menschliche Motivation aus humanistischer Sicht zu beschreiben. Die Hierar-
chie umfasst fiinf Bediirfnisse, von denen die untersten drei als Defizit- und die obersten zwei
als Wachstumsbediirfnisse definiert sind. Auf der niedrigsten Ebene finden sich physiologi-
sche Bediirfnisse wie Schlaf oder Nahrung, gefolgt von Sicherheitsbediirfnissen wie korperli-
cher Unversehrtheit und finanzieller Absicherung. Auf der dritten Ebene der Defizitbediirfnis-
se befindet sich das erste explizit soziale Bediirfnis, ndmlich das nach Zugehorigkeit, Einge-
bundenheit und Freundschaft (needs for belongingness and love). Nur wenn die drei Defizit-
bediirfnisse zumindest substanziell befriedigt sind, kann sich der Mensch der Theorie nach

den Wachstumsbediirfnissen zuwenden, die im Gegensatz zu den Defizitbediirfnissen letz-
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tendlich immer unbefriedigt bleiben und nie vollstindig gestillt werden. Das erste Wach-
stumsbediirfnis auf der vierten Ebene ist das zweite soziale Bediirfnis, ndmlich das nach so-
zialer Anerkennung, Wertschitzung durch Status, Respekt, und Einfluss (esteem needs). Auf
der obersten Hierarchieebene ist schlieBlich das Bediirfnis nach Selbstaktualisierung angesie-
delt.

Ahnlich wie Maslow hat auch die Selbstbestimmungstheorie (self-determination theo-
ry, SDT; Deci & Ryan, 2000) einen starken humanistischen Fokus. Ein zentrales Element der
SDT bilden die drei angeborenen universellen basic needs nach Autonomie, Kompetenz, und
sozialer Eingebundenheit, deren Néhrung fiir das personliche Wachstum und das Wohlbefin-
den unabdingbar sei. Soziale Eingebundenheit entspricht in etwa der Definition des Affiliati-
onsmotivs bei Murray (s.0.). Kompetenz bezieht sich auf das Gefiihl des sicheren Umgangs in
der Auseinandersetzung mit der Umwelt. Autonomie ist schlieBlich das Gefiihl der Kontrolle
iber das eigene Handeln. Zwar schlieen der Kompetenz- und der Autonomiebegriff bei Deci
und Ryan (2000) ebenfalls wie bei McClelland das Gefiihl des ,,Sich-groB3-und-méchtig-
Fiihlens* mit ein, jedoch wird ein unbedingter Fokus darauf gelegt, dass diese Gefiihle aus
sich selbst heraus entstehen miissen und nicht von Dritten abhéngig sein diirfen. Dies wird im
Rahmen der Wertetheorie der SDT (Kasser, 2002) deutlich, in der bestimmte Lebensziele als
zu- oder abtréglich fiir die basic needs klassifiziert sind. Popularitéts- oder Attraktivititsziele
aber auch social recognition, definiert als ,,to make a good impression on their peers, parents,
and teachers (Vansteenkiste, Timmermans, Lens, Soenens & van den Broeck, 2008), werden
dabei den extrinsischen Zielen zugeordnet, die der Erfiillung der basic needs abtriglich sind
(vgl. Husemann, 2007).

In neueren Theorien der sozialen Dominanz (Hawley, 1999; vgl. Abschnitt 1.2.2) wird
auch auf die sozioanalytische Personlichkeitstheorie von Hogan (1983) Bezug genommen, in
der Personlichkeitsunterschiede explizit aus evolutionstheoretischen, gruppenbasierten Uber-
legungen abgeleitet werden: ,,(a) People always live in groups, and (b) every group is organi-
zed in terms of a status hierarchy. This suggests that the two most important problems in life
concern attaining status and popularity.” Weiter zitiert Hogan: ,,As Murphy (1954) put it so
well, ‘we should expect that competition for status and the struggle to avoid social failure
would be primary motives in social groups of any complexity, and this is what we find’” (Ho-
gan, 1983, S. 260). Hogan formuliert in seiner Theorie drei basale organic drives, ndmlich 1.,
dass Menschen ein starkes Bediirfnis nach sozialer Anerkennung haben und Kritik und Miss-
billigung als duBerst aversiv empfinden, 2., dass Menschen das starke Bediirfnis haben erfolg-

reich, auch auf Kosten anderer, zu sein, und 3., dass Menschen ein Bediirfnis nach Struktur,
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Vorhersagbarkeit und Ordnung in der unmittelbaren Umwelt haben, was das Auftreten dieser
sozio- und egozentrischen Tendenzen modifiziere. Hogan fasst seine sehr enge Auffassung
der motivationalen Orientierung des Menschen mit den markanten Worten zusammen getting

along und getting ahead (vgl. auch Wolfe, Lennox & Cutler, 1986).

Soziale Motivation aus prozessualer Sicht: Das Ziircher Modell der sozialen Motivation

Eine komplexe ethologische Theorie sozialen Verhaltens, die den Prozesstheorien zu-
zuordnen ist, ist das Ziircher Modell der sozialen Motivation von Bischof (1993; vgl. Schnei-
der, 2001). Dieses systemtheoretische Modell nimmt vier Systeme an, die die soziale Distanz-
regulation organisieren: drei basale Motivationssysteme (das Sicherheits-, das Erregungs- und
das Autonomiesystem) und das Copingsystem, das zum Einsatz kommt, wenn eines dieser
Systeme blockiert ist.

Das Sicherheitssystem ist definiert durch Gefiihle von Intimitdt, Warme und Schutz,
die im Umgang mit vertrauten Personen entstehen. Somit ist das Sicherheitssystem in grof3er
konzeptueller Ndhe zum Affiliationsmotiv anzusiedeln. Zwar postuliert Bischof vor allem,
dass es hier um den primary caregiver gehe und daher in der Adoleszenz eine Abkehr vom
Sicherheitsbediirfnis stattfinde, jedoch liegt unter Umstinden nur eine Verschiebung zu den
symbiotischen Freundschaften der frilhen Adoleszenz vor, die besonders bei Maddchen auftre-
ten. Das Erregungssystem ist gekennzeichnet durch Neugier, Interesse, Faszination, jedoch
auch Alarm oder Furcht im Kontakt mit unbekannten Personen. Der Input fiir das Autonomie-
system besteht schlieBlich in Erfolgserlebnissen, wie dem Erleben von Bewunderung, Aner-
kennung, aber auch Gehorsam anderer oder auch im Erleben von Leistungsfahigkeit beim
Losen einer schwierigen Aufgabe oder in einem bestimmten Fach. Autonomie kann daher
beschrieben werden als Gefiihl der Kompetenz, Stirke, Macht, Einfluss, Prestige und der Au-
toritdt. Somit beinhaltet das Autonomiesystem besonders das Machtmotiv sowie Elemente des
Leistungsmotivs.

Zentral fiir das Ziircher Modell ist die Annahme von Pragungsvorgéngen in sensiblen
Phasen, in denen die Detektoren fiir Umgebungsreize sensibilisiert wiirden. Reize, die liber
diese Detektoren in den Organismus einstromen, werden anhand von individuellen Sollwerten
der Systeme bewertet und als fremd oder vertraut im Sinne von Entropie eingeordnet. Die
anschlieBenden Vergleiche zwischen Soll- und Ist-Zustinden und die negativen Riickkopp-
lungsschleifen setzen einen komplexen Interaktionismus zwischen Appetenz- und Vermei-
dungstendenzen innerhalb aber auch zwischen den Motivsystemen in Gang. So geht bei-

spielsweise eine Anregung des Autonomiesystems mit einem gleichzeitigen Appetenzverhal-
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ten des Erregungssystems (z. B. Neugier) einher. Parallel setzt allerdings auch eine Abnahme

des Sicherheitsbediirfnisses ein. Als Ziel gilt ein homdostatischer Zustand.

1.1.3 Soziale Ziele im padagogisch-psychologischen Kontext

Im padagogisch-psychologischen Kontext wird der Fokus von dispositionellen Moti-
ven zu Zielen verschoben, die definiert werden kdnnen als ,, cognitive representations of futu-
re events that are powerful motivators of behavior* (Wentzel, 2002, S. 222). Drei wesentli-
che, ineinander Uberfiihrbare Entwicklungslinien lassen sich fiir die Untersuchung sozialer
Ziele im pddagogisch-psychologischen Kontext unterscheiden: Ansidtze, in denen soziale
Griinde fiir akademische Leistung thematisiert werden (Dowson & Mclnerney, 2001; Patrick,
Anderman & Ryan, 2002), Theorien, in denen Zielinhalte im Vordergrund stehen und ein
indirekter Zusammenhang zwischen sozialen Zielen und akademischen Faktoren angenom-
men wird (z. B. Wentzel, 1991, 2003), und Modellvorstellungen, die sich aus Leistungsziel-
theorien ableiten und die Orientierung und Ausrichtung sozialer Ziele beschreiben (Ryan &

Shim, 2006, 2008).

Soziale Zielorientierungen

Obwohl die Forschung zu den Zielorientierungen am jiingsten ist, kann sie als Rahmen
fiir das Versténdnis der anderen beiden Richtungen dienen, da die Zielorientierungen lediglich
die Richtung, aber nicht die inhaltliche Ausdefinition von Zielen beschreiben. Ryan und Shim
(2006, 2008; siehe auch Horst, Finney & Barron, 2007) stiitzen sich in ihrer sozialen Zielkon-
zeption auf Elliot und Dweck (2005), die Kompetenzerleben als libergeordnetes Ziel definier-
ten unter das verschiedene kompetenzbezogene Ziele subsumierbar seien. Damit ordnen sich
soziale Ziele neben akademische, emotionale, kognitive oder kulturelle Ziele ein. Diese kon-
zeptuelle Nédhe veranlasste Ryan und Shim (2006), soziale Ziele an die Leistungszielorientie-
rungen mastery, performance-approach und performance-avoidance (Elliot & Church, 1997)
anzugleichen (siche auch Dweck & Legett, 1988, oder Elliot, Gable & Mapes, 2006, fiir &hn-
liche Ansitze).

Die Autoren definierten die sozialen Zielorientierungen wie folgt (Ryan & Shim,
2008): Social development goals spiegeln mastery goals und sind darauf ausgerichtet, soziale
Kompetenz mit Peers zu entwickeln, zu erweitern und zu verbessern. Die Zielerreichung be-
steht damit in einer Optimierung der sozialen Féhigkeiten einerseits und qualitétsvolleren Be-
ziehungen oder einer allgemeinen Anreicherung des sozialen Lebens andererseits. Social de-
monstration goals spiegeln performance goals und sind damit besonders auf den Eindruck

ausgerichtet, den eine Person auf andere macht. Die Zielerreichung wird daher auch anhand
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eines interpersonalen oder normativen Standards gemessen. Demonstration goals lassen sich
wiederum aufspalten in approach und avoid goals. Erstere beziehen sich darauf, soziale
Kompetenz zu demonstrieren und positive Bewertungen von Peers zu erhalten. Erfolg wird
daran gemessen, ob man soziales Prestige und eine besondere Reputation, z. B. populér oder
wichtig zu sein, genie3t. Demonstration avoid goals zielen hingegen darauf ab, unbedingt den
Eindruck sozialer Inkompetenz zu vermeiden. Erfolg ist entsprechend, nicht als eigenartig
oder anders negativ wahrgenommen zu werden.

In einer Untersuchung an 153 Sechstkldsslern zeigten Ryan und Shim (2008), dass die
Unterscheidung in soziale Entwicklungs- und Demonstrationsziele 6kologische Validitdt be-
sal} und sich in offenen Antworten auf Fragen nach ihren sozialen Zielen widerspiegelten.
Weiter zeigte sich, dass die sozialen Ziele mit Selbst- und Lehrerberichten sozialen Verhal-
tens assoziiert waren: Nach der Kontrolle von selbst eingeschitzter sozialer Kompetenz und
Geschlecht waren soziale Entwicklungsziele positiv mit prosozialem Verhalten und der Quali-
tdt von Freundschaften und negativ mit Aggressivitit assoziiert. Fiir social demonstration-
approach goals war das Bild entgegengesetzt: Diese waren mit erhohter Aggressivitidt und
geringer Prosozialitdt assoziiert. Bei hoher Ausprigung von demonstration approach goals
war das Aggressionsniveau dazu noch umso hoher je niedriger developmental goals ausgep-
ragt waren. Demonstration-avoid goals sagten schlieflich dngstlich-isoliertes Verhalten und

soziale Sorgen sowie ein niedriges Aggressionsniveau vorher.

Soziale Motive akademischer Leistung

Einen qualitativen Ansatz verfolgten Dowson und Mclnerney (2001) in ihrer Untersu-
chung zu den sozialen Motiven akademischen Handelns. Die Autoren befragten iiber 60
12- bis 15-jdhrige Schiilerinnen und Schiiler dazu, aus welchen Griinden sie gute Schulleis-
tungen erbringen wollen und sich fiir die Schule anstrengen bzw. nicht anstrengen. Aus offen,
semi- und voll-strukturierten Interviews sowie Verhaltensbeobachtungen extrahierten sie vier
zentrale Ziele. Work avoidance bezeichnet das Ziel, mit moglichst geringem Aufwand Maxi-
males zu leisten bzw. anspruchsvolle Leistungssituationen zu vermeiden. Zwar wird dieses
Ziel von den Autoren nicht als soziales Ziel interpretiert, jedoch ist es darin iiberfiihrbar,
wenn man bedenkt, wie wichtig es Schiilerinnen und Schiiler sein kann, nicht den Eindruck
eines Strebers zu erwecken. So wire das work avoidance Ziel als ein social demonstration-
avoid goal zu verstehen. Ebenso konnte es ein demonstration-approach goal sein, moglichst
akademisch distanziert und desinteressiert zu erscheinen. Als social affiliation wurde das Ziel
bezeichnet, durch akademische Leistungen sein Zugehorigkeitsgefiihl zu steigern und soziale

Beziehungen aufzubauen oder zu erhalten. Als Beispiel kann der eingangs erwdhnte Schiiler
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gelten, der viel leistet in der Hoffnung auf die Zustimmung der Klassenkameraden oder der
Lehrerkraft. Auf der anderen Seite ist Leistung dadurch motiviert, sozialen Ausschluss zu
vermeiden. Dieses Rational ldsst sich am Beispiel eines Klassenwiederholers verdeutlichen,
der sich um die soziale BloBstellung und Isolation von der alten und der neuen Klasse sorgt.
Das social affiliation Ziel fiir Schulleistungen kann also entweder als ein social development
goal (innigere Beziehungen) als auch als ein social demonstration-avoid goal (Ausgrenzung
vermeiden) interpretiert werden. Als social responsibility bezeichnen Dowson und Mclnerney
(2001) das Ziel, seiner Verantwortung gegeniiber anderen, wie den Mitschiilern, Lehrern oder
Eltern, durch das Einhalten von Erwartungen oder Normen gerecht zu werden, womit dieses
Ziel der Ausrichtung eines social demonstration-approach goal entspriache. Ist das ultimative
Ziel jedoch die Verbesserung dieser Beziehungen, konnte auch eine Entwicklungsorientierung
vorliegen. SchlieBlich lieBen sich noch social concern Ziele identifizieren, die bedeuten, dass
akademische Leistungen vor allem aus der Motivation heraus erbracht werden, durch eigene
Leistungen Freunden und anderen in ihrem Lernen zu helfen. Wenn es sich hierbei tatsdchlich
um ein altruistisches Ziel handelt, kdnnte man es als social development goal deuten; wenn
jedoch der Eindruck, der bei anderen erweckt werden soll, im Vordergrund steht, diirfte es
eher ein social demonstration-approach goal sein.

In einer dhnlichen Studie interviewte Allen (1986) Neuntkldssler und fragte nicht spe-
zifisch nach ihren Griinden fiir Leistungsverhalten, sondern nach ihren schulbezogenen Zielen
allgemein und fand, dass zwei Ziele von fast allen Schiilern genannt wurden: ,,mit Gleichalt-
rigen zusammen sein® und ,,nicht im Kurs durchfallen®. Wentzels (1991, 2003) Konzeption
sozialer Motivation, die im Folgenden Abschnitt vorgestellt wird, kann als Bindeglied zwi-

schen diesen beiden Zielen dienen.

Social Motivation Theory und School Adjustment

Bei Wentzel liegt der Fokus besonders auf verschiedenen Inhaltsklassen sozialer Mo-
tive, die wiederum den Zielorientierungen untergeordnet werden konnten. Es geht darum, die
spezifischen sozialen Ziele von Schiilerinnen und Schiilern zu ermitteln (wie z. B. Freunde zu
treffen oder die Verhaltensregeln des Lehrers zu befolgen) und diese zu breiteren Zielkatego-
rien wie beispielsweise prosozialen Verhaltenszielen oder Beziehungs- oder Statuszielen zu-
sammenzufassen. Auf dieser Grundlage ldsst sich dann iiberpriifen, wie sich bestimmte Schii-
lergruppen (z. B. Leistungsstarke und -schwache) in ihrer Zielformulierung unterscheiden.
Soziale Verantwortungs- und prosoziale Ziele sind dabei positiv mit akademischer Leistung
und Mitarbeit (Wentzel, 1996) assoziiert, wiahrend der Wunsch, besonders populir zu sein,

negativ mit akademischem Engagement assoziiert war (Anderman, 1999).
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Wentzel (2003) ordnet die sozialen Ziele von Schiilern in einen breiteren theoretischen
Rahmen zur schulischen Anpassungsleistung ein. School adjustment schlieft demnach auf
individueller Seite nicht nur soziale Motivation, sondern auch Verhaltenskompetenz und posi-
tive interpersonale Beziehungen ein. Dabei bedingen positive soziale Ziele positives Verhal-
ten, das wiederum eine lern- und entwicklungsforderliche Klassenumgebung und positive
Beziehungen zu Lehrern und Peers fordere, die motivierend und forderlich fiir die Entwick-
lung intellektueller Kompetenzen seien (Wentzel, 1991). School adjustment wird demnach
definiert als die Fahigkeit, multiple Ziele (verschiedene soziale Ziele aber auch Leistungszie-
le) zu koordinieren und Verantwortungs- und prosoziale Ziele zu verfolgen, sich auf sozial
erwilinschte Weise zu verhalten und iiber die soziokognitiven Fahigkeiten zu verfiigen, soziale
Erfahrungen zu verarbeiten und daraus zu lernen. An die Umwelt stellt Wentzel den Ans-
pruch, dass Lehrer und auch Peers unterstiitzend wirken, indem sie entwicklungsangemessene
Verhaltenserwartungen stellen, emotionale und soziale Unterstiitzung bieten sowie Autono-

mie gewdhren und Konsistenz und Struktur schaffen.

1.1.4 Zusammenfassung und Diskussion

Soziale Interaktionen mit Peers leisten einen fundamentalen Beitrag zur kognitiven,
emotionalen und Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen, der in vielen
Fachdisziplinen gewiirdigt wird. Dabei spielen Peers nicht nur bei jungen Menschen eine be-
deutsame Rolle: Peererfahrungen aus der Jugend prigen die gesamte Lebensspanne. Zwar
werden soziale Beziehungen zu Freunden im hohen Erwachsenenalter selektiver und nehmen
zahlen- und bedeutungsmifBig im Vergleich zu familidren Beziehungen ab, werden jedoch
auch qualitdtsvoller (Lang & Carstensen, 1994).

Dass Menschen aber nicht nur innige, unterstiitzende Beziehungen anstreben, sondern
auch Anerkennung und Bewunderung bis zu Einfluss und Dominanz, ist in vielen Motivati-
onsmodellen fest verankert. Allerdings besteht dabei groferer Konsens iiber die Definition
und Ausgestaltung des Anschlussmotivs als iiber das Motiv nach Einfluss. Letzteres ist in
einigen Theorien eher positiv annotiert, wie das Bediirfnis nach sozialer Anerkennung bei
Maslow, in anderen jedoch auch negativer, wie das Dominanzmotiv bei Murray oder das
Machtmotiv bei McClelland. Diese beiden Richtungen lassen sich dahingehend verbinden,
dass sich — wie schon von McClelland beschrieben — das Machtmotiv in verschiedener Weise
im Verhalten dullern kann (personalisierte versus sozialisierte Macht). Diese Heterogenitit der
VerhaltensduBerung stellt ein zentrales Thema in der aktuellen Peerstatusforschung und in

den empirischen Teilstudien der vorliegenden Arbeit dar.
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Eine Ubertragung der interindividuell unterschiedlichen Ausprigungen der basalen so-
zialen Motive auf den piddagogischen Kontext wurde jiingst von Ryan und Shim (2006, 2008)
vorgenommen. Dabei ldsst sich die von den Autorinnen vorgeschlagene Zielorientierung so-
cial development in etwa dem Affiliationsmotiv zuordnen und beinhaltet damit das Ziel, per-
sonliche Beziehungen aufzubauen und zu verbessern. Da social demonstration Ziele abhéngig
von den Reaktionen anderer sind, konnen sie den Dominanz-, Macht- oder, positiver, den
Anerkennungsmotiven zugeordnet werden. Dass diese Zielorientierung potenziell mit prob-
lematischem, aggressivem Verhalten verbunden sein kann, deuten die Befunde von Ryan und
Shim (2008) an. Die social demonstration avoid Ziele entspringen vermutlich einem niedrig
ausgepragten Machtmotiv und der Sicherung einer hinreichenden Befriedigung des Affiliati-
onsmotivs. Die interaktiven Mechanismen der verschiedenen Motive — wann zum Beispiel
das eine zugunsten des anderen Motivs aufgegeben wird — lassen sich etwa mit dem Prozess-
modell der sozialen Motivation von Bischof vorhersagen. Zum Verstindnis, welche Rolle
soziale Motive fiir die allgemeine schulische Anpassungsleistung spielen, stellt Wentzels For-
schung einen bedeutsamen Beitrag dar. Dass soziale Motive nicht unabhédngig vom sozialen
Kontext stattfinden, wird unter anderem im Zusammenhang mit dem Machtmotiv bei McClel-
land angesprochen. Auf diesen Kontextbezug wird in der vorliegenden Arbeit in den Ab-
schnitten 1.4.1 und der Teilstudie 2 noch genauer eingegangen.

Zusammenfassend kann ausgehend von diesen entwicklungs-, motivations- und péda-
gogisch-psychologischen Grundlagen in Ubereinstimmung mit Rubin et al. (2006) und Rubin
und Rose-Krasnor (1992) ein sozial kompetentes Kind verstanden werden als ein Kind, das
erfolgreich in eine Gruppe, besonders die Klasse, hineinfindet und sich in sie integriert, das
zufriedenstellende, reziproke soziale Beziehungen aufbaut (vgl. Erfiillung des Anschlussmo-
tivs, social development goals, prosoziale und Verantwortungsziele) und dabei erfolgreich
seine eigenen Ziele und Bediirfnisse verfolgt und befriedigt (vgl. Geltungsmotive, status
goals, demonstration goals), ohne dass dies zu Lasten des Wohlbefindens der Mitschiiler pas-
siert (vgl. sozialisierte Macht) .

Nachdem nun das breitere theoretische Fundament der Analyse von Peerinterkationen
dargestellt wurde, soll im nichsten Abschnitt der Frage nachgegangen werden, welche For-
men von Affiliation und Dominanz im Peerkontext bisher besonderes Forschungsinteresse

geweckt haben und wie sie gemessen werden.
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1.2 Affiliations- und Dominanzphanomene im Peerkontext:
Definitionen und Fragen der Messung

“Research on peer relations is perpetually in a state of
early adolescence. Never able to sit still for very long, it is
on the move, and going in different directions without
tearing itself away too much from the past. It is always
looking for new contacts, trying out new identities
and ideas, preferring complexity to simplicity,
and maybe trying to stir up a bit of mischief along the way.”

Bukowski, Adams & Santo, 2006, Jahrbuch Jugendforschung, S. 95

Die Untersuchung des Erfolges von Kindern in der Erfiillung ihres Anschluss- und ih-
res Dominanzmotivs ist eng an die Entwicklung der Soziometrie gekniipft. Diese wird verein-
facht in Tabelle 2 gemél der Unterscheidung von affektiver und urteilender Soziometrie (Ba-

bad, 2001) zusammengefasst und soll im Folgenden skizziert werden.

1.2.1 Affiliation: Akzeptanz, Ablehnung, Préaferenz und Beachtung (Affektive Soziometrie)

Die Soziometrie geht zuriick auf Jacob Levy Moreno und sein Buch ,,Who shall survive? —
Foundations of Sociometry, Group Psychotherapy, and Sociodrama“ (1934), in dem das erste
umfassende Modell fiir das Verstdndnis und die Messung sozialer Beziehungen in einer
Gruppe bereitgestellt wurde. Morenos Soziometrie lédsst sich durch vier breit gefasst Themen

charakterisieren:

1. Die zwei grundlegenden Dimensionen interpersonaler Beurteilung sind Anziehung (at-
traction) und AbstoBung (repulsion). Darliber hinaus postulierte Moreno eine dritte Di-
mension — Indifferenz —, die der Tatsache Rechnung tragt, dass Attraktion und AbstoBung
nicht die antithetischen Enden eines Kontinuums sind: Das Gegenteil von Attraktion ist
nicht AbstoBBung, sondern ,keine Attraktion®. Ebenso ist das Gegenteil von Abstolung
nicht Attraktion, sondern ,,keine AbstoBung®. Demnach kénnen Personen einander Gefiih-
le von Attraktion, Ablehnung und Indifferenz entgegenbringen. Um diese Gefiihle zu
messen, liel Moreno die Mitglieder einer Gruppe jedes andere Gruppenmitglied dahinge-
hend beurteilen, ob sie gerne oder ungerne mit dieser Person interagieren oder ob sie ih-

nen egal sei.
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Tabelle 2. Ubersicht iiber affektive und dominanzbasierte Statuskonstrukte und ihre Messung

Affektive Soziometrie Urteilende Soziometrie
(Babad, 2001) (Babad, 2001)
Basiert auf... Personliche Attraktion / AbstoR3ung Reputationen

(Moreno, 1934) Konsensuelle Wahrnehmungen der Gruppen-

struktur
Gemessen Praferenzurteile Verhaltenseinschatzungen
werden... (Terry, 2000) (Terry, 2000)
Konstrukte / Akzeptanz Wahrgenommene Meinungsfihrer-
Operationali- . Popularitat schaft, Aufmerk-
like most )
sierungen (Parkhurst & Hop- samkeit
Ablehnun
g meyer, 1998) (Fend, 1989; sozia-
like least most popular le Resourcenkont-
Zwei Statusdimensionen als Derivate: rolle, Hawley et al.,
(Peery, 1979; Coie, Dodge & Coppotelli, 2007)
1982) »Meinung von den

anderen beachtet

Soziale Pré&ferenz Soziale Beachtung
[...] und deshalb

Differenz Summe besonders oft im
Akzeptanz & Ableh-  Akzeptanz & Ableh- Mittelpunkt*
nung nung
Status ist... Attraktivitat Visibilitat Soziale Dominanz
filir personliche Be- in der Gruppe in der Gruppe
ziehungen

2. Die Soziometrie liefert zwei Perspektiven: 1. beschreibt sie, wie jemand andere wahr-
nimmt (the perceiver) und 2. beschreibt sie, wie jemand von den anderen wahrgenommen

wird (the perceived).

3. Zur Beschreibung von Personen als perceiver und als perceived dient ein komplexes
Schema, das neun Aspekte erfasst: Drei Charakteristika beschreiben die Gefiihle, die eine
Person Peers gegeniiber hegt: (1) positiv — negativ (Fiihlt sich die Person zu mindestens
einem anderen Gruppenmitglied hingezogen?), (2) attracted (Fihlt sich die Person zu drei
oder mehr Personen hingezogen?) und (3) rejects (Lehnt die Person drei oder mehr Peers
ab?). Drei weitere Indizes beschreiben wie andere die Person wahrnehmen: (4) isolated
(Fiihlt sich niemand zu dieser Person hingezogen?), (5) attractive (Fiihlen sich drei oder

mehr Peers von dieser Person angezogen?) und (6) rejected (Lehnen drei oder mehr Peers
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die Person ab?). SchlieBlich beschreiben die Dimensionen (7) extroverted und (8) intro-
verted, ob sich jemand eher zu out- als zu in-group Personen hingezogen fiihlt und die
Dimension (9) indifference beschreibt, ob die Person hauptsédchlich indifferent gegeniiber

den Personen ist, die sie mogen oder nicht mogen.

4. Gruppen und damit die soziometrischen Beziehungen sind dynamisch und stdndigen Ver-

dnderungen unterworfen.

Morenos Ideen wurden schnell in der Entwicklungspsychologie rezipiert (Cillessen &
Bukowski, 2000a), jedoch wurden zwei Aspekte dabei weitestgehend ignoriert: die Rolle des
Wahrnehmenden und das neundimensionale Schema, das als zu komplex und unhandlich
erachtet wurde. Der Wunsch nach einfacheren Klassifikationssystemen wuchs. Als Konse-
quenz wurde die Ablehnungsdimension vernachléssigt und nur die Attraktivitdtsdimension
betrachtet. Dies fiihrte jedoch zu dem Problem, dass sich die Kinder, die wenig akzeptiert
wurden, zwei unterschiedlichen Gruppen zuordnen lieBen, ndmlich denjenigen, die wenig
akzeptiert aber aktiv abgelehnt wurden, und denjenigen, die weder gemocht noch abgelehnt
wurden (Lehman & Solomon, 1952). Somit wurde offensichtlich, dass es einer weiteren Di-
mension bedarf, die die Visibilitit einer Person in der Peergruppe beschreibt: Manche Kinder,
die von wenigen gemocht werden, konnen dennoch sehr visibel sein, wenn sie von vielen ak-
tiv abgelehnt werden. Andere sind hingegen nahezu ,,unsichtbar®, weil die meisten ihnen ge-
geniiber vollig indifferent (vgl. Moreno) sind. Um dieses Problem zu iiberwinden, schlug
Dunnington (1957) zwei Derivate der Akzeptanz- und Ablehnungsmalle vor: status als die
Differenz aus Akzeptanz und Ablehnung und notice als ihre Summe. Diese beiden Dimensio-
nen wurden spéter von Peery (1979) in social preference (soziale Priferenz) und social im-
pact (soziale Beachtung) umbenannt.

Akzeptanz (Wie hdufig wird ein Kind auf die Frage genannt ,,Wen magst du am meis-
ten?“?), Ablehnung (Wie hiufig wird ein Kind auf die Frage genannt ,,Wen magst du am we-
nigsten?*?), Priaferenz (Akzeptanz minus Ablehnung) und Beachtung (Akzeptanz plus Ableh-
nung) werden hdufig als kontinuierliche Malle zur Beschreibung des Peerstatus verwendet.
Allerdings hat sich auch die Statuskategorisierung von Coie, Dodge und Coppotelli (1982)
bzw. Coie und Dodge (1983) weit verbreitet, in der auf Basis der z-standardisierten Dimen-
sionen Kinder gemil der Zuordnungsvorschriften aus Tabelle 3 vier Gruppen zugordnet wer-
den (sieche Newcomb & Bukowski, 1983, fiir einen Ansatz auf der Grundlage von binomialen
Wahrscheinlichkeiten). Die iibrigen Kinder gehoren der fiinften Gruppe, den durchschnittli-

chen (average), an.
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Tabelle 3. Zuordnungsvorschrift der soziometrischen Statusklassifikationen nach
Coie und Dodge (1983)

Akzeptanz ~ Ablehnung  Préaferenz  Beachtung

Beliebte >0 <0 >1 k.A.
Abgelehnte <0 >0 <-1 k.A.
Vernachlissigte <0 <0 k.A. <-1
Kontroverse >0 >0 k.A. >1

Anmerkung: k.A.= Uber diese Dimension wird keine explizite Angabe gemacht, sie ergibt

sich jedoch aus den anderen Angaben.

Beliebte (popular) Kinder werden iiberdurchschnittlich akzeptiert, unterdurchschnitt-
lich abgelehnt und genieen dadurch sehr hohe Priaferenz und etwa durchschnittliche Beach-
tung. Abgelehnte Kinder werden hingegen iiberdurchschnittlich abgelehnt, unterdurchschnitt-
lich akzeptiert und erleben dadurch sehr niedrige Préiferenz und ebenfalls durchschnittliche
Beachtung. Vernachléssigte Kinder werden sowohl unterdurchschnittlich akzeptiert als auch
abgelehnt und werden damit sehr wenig beachtet. Kontroverse Kinder werden hingegen {iber-
durchschnittlich akzeptiert und abgelehnt und genielen damit nur mittlere Préferenz aber sehr
hohe Beachtung.

Damit lasst sich festhalten, dass von Anbeginn der soziometrischen Forschung beiden
Aspekten der sozialen Motivation Rechnung getragen wurde indem die Dimensionen soziale
Priferenz als Attraktivitét fiir den Aufbau positiver Beziehungen und soziale Beachtung als
Visibilitdt in der Gruppe integriert wurden. Aulerdem besteht mit den Beliebten eine Gruppe
von Kindern, die besonders in der Erfiillung des Anschlussmotivs erfolgreich sind und mit
den Kontroversen eine Gruppe, die besonders visibel ist und Einfluss zu haben scheint. Kri-
tisch anzumerken ist, dass beide Dimensionen auf den personlichen Praferenzurteilen (Terry,
2000) zu personlicher Attraktion und personlicher AbstoBung beruhen. Wéhrend dies fiir Pré-
ferenz der direkte Weg ist, besteht in der Messung der Beachtung als Summe aller affektiven
Reaktionen eine eher indirekte Herangehensweise. Entsprechend wurde diese Art der Sozio-
metrie als affektive Soziometrie (Babad, 2001) bezeichnet. Vielleicht liegt auch hierin be-
griindet, warum die Gruppe der Kontroversen psychometrisch instabiler ist als die anderen

Gruppen und weniger Forschungsaufmerksamkeit erhalten hat (Rubin et al., 20006).
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1.2.2 Dominanz: Wahrgenommene Popularitat und Soziale Dominanz als Ressourcen-

kontrolle (Urteilende Soziometrie)

Wahrgenommene Popularitdt

Die urteilende Soziometrie in der psychologischen Forschung geht auf die Beobach-
tung zuriick, dass in der Entwicklungspsychologie ein rundherum positives Bild von beliebten
Kindern und Jugendlichen gezeichnet wurde (vgl. Abschnitt 1.3.1), jedoch besonders in der
Bildungssoziologie ein ganz anderer Eindruck entstand (Adler & Adler, 1998; Eder, 1985;
Merten, 1997): Qualitative Studien auf der Basis von Verhaltensbeobachtungen charakteri-
sierten populdre Jugendliche eher als manipulativ, aggressiv und antiakademisch. Anschei-
nend schienen in diesen beiden Forschungstraditionen unterschiedliche Vorstellungen und
Konzepte bzw. Operationalisierungen des Begriffes popularity zu bestehen. In der psycholo-
gischen Forschung verstand man darunter die oben beschriebenen Konzepte von hoher Ak-
zeptanz und sozialer Priaferenz bzw. die Statuskategorie der Beliebten. Die soziologische
Konzeption der Popularitit hingegen betonte von jeher den Visibilititsaspekt bzw. die Repu-
tation einer prominenten Gruppenstellung. Damit ging eine direkte Erfassung dieses Statusas-
pekts einher, die als urteilende Soziometrie (Babad, 2001) auf Basis von Verhaltenseinschét-
zungen (Terry, 2000) bezeichnet werden kann. Parkhurst und Hopmeyer (1998) waren die
ersten, die diesen Ansatz fiir die psychologische Forschung zum Peerstatus iibernahmen. Sie
stiitzten sich direkt auf die konsensuelle Wahrnehmung der Reputation, die eine Person in der
Gruppe genieB3t, und erfassten damit keine affektive, sondern eher eine kognitive Repréisenta-
tion des Status. In dieser Forschungsrichtung wird daher schlicht danach gefragt: ,,Wer ist am
beliebtesten?*. Dabei stiitzt man sich zumeist auf das intuitive Verstindnis des Begriffs (Cil-
lessen & Rose, 2005). Hier gilt es zu beachten, dass das englische Adjektiv popular eine et-
was andere Notation als das deutsche beliebt hat und wesentlich gebrduchlicher ist als der
Begriff populdr. In der englischsprachigen Literatur werden die beiden Arten der Popularitit
als sociometric versus perceived popularity oder als likability versus popularity bezeichnet. In
der vorliegenden Arbeit werden soziale Priferenz (bzw. Akzeptanz, wenn es sich nicht um
den Differenzwert handelt) und Beliebtheitsstatus fiir die affektiv-soziometrischen Urteile
verwendet und wahrgenommene Popularitit fiir Popularitdt auf Basis beurteilender Verfahren.

Dass diese Unterscheidung zwischen sozialer Priferenz und wahrgenommener Popula-
ritdt 6kologische Validitét besitzt, zeigen qualitative Untersuchungen mit Jugendlichen (z. B.
de Bruyn & Cillessen, 2006; Lease, Kennedy & Axelrod, 2002). Dennoch weisen die Kons-
trukte auch substanzielle Uberlappungen auf. In Parkhursts und Hopmeyers (1998) Pionierar-

beit an 727 Siebt- und Achtkldsslern waren 44% der Jugendlichen, die mindestens eine Stan-
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dardabweichung iiber dem Klassenmittel in wahrgenommener Popularitdt lagen, auch in der
soziometrischen Statuskategorie ,,beliebt* eingeordnet worden; 27% wurden als Kontroverse
klassifiziert. Die Korrelation der beiden Popularitdtsdimensionen ist zum Teil sehr hoch (» =
.70; LaFontana & Cillessen, 2002), jedoch unterliegen diese Zusammenhénge deutlichen Al-
ters- aber auch Geschlechtseffekten. In einer Langsschnittuntersuchung mit iiber 900 Teil-
nehmern sank der Gesamtzusammenhang zwischen wahrgenommener Popularitit und sozia-
ler Priferenz zwischen der 5. und der 9. Klasse von » = .73 auf = .40. Des Weiteren zeigte
sich, dass fiir Mddchen der Zusammenhang von Beginn an geringer ist (Klasse 5: » = .67 ver-
sus 7 =.77) und noch deutlicher absinkt (Klasse 8: » = .42 versus .69; Klasse 9: » = .04 versus
.63; Cillessen & Mayeux, 2004).

Ebenso deutlich wie die nach der Unterscheidung von wahrgenommener Popularitét
und sozialer Priferenz dringt sich die Frage auf, wie stark wahrgenommene Popularitéit mit
dem traditionellen MaB3 sozialer Beachtung (social impact) iiberlappt. Erstaunlicherweise fin-
det sich trotz intensiver Recherche nach Korrelationen lediglich die Information, dass erwar-
tungskonform ein positiver Zusammenhang bestehe (Cillessen, 2008, mit Verweis auf die
Master-Arbeit von Chen, 2005). Dass diese beiden Dimensionen jedoch nicht austauschbar
sind bzw. affektive und urteilende soziometrische Verfahren nicht dquivalent, zeigt die Unter-
suchung von Prinstein (2007). Prinstein erhob Peernominierungen fiir Akzeptanz, Ablehnung
und wahrgenommene Popularitdt und verglich die Befunde auf Grundlage der vollstindigen
Stichprobe mit denen einer zufalligen Substichprobe. Wéhrend die Nominierungen fiir wahr-
genommene Popularitit bei einer Korrelation von » = .90 nahezu deckungsgleich waren, lag
die Ubereinstimmung der gesamten mit der zufilligen Substichprobe fiir soziale Beachtung
lediglich bei » = .51. Diese Befunde sprechen dafiir, dass eine zentrale herausragende soziale
Position reliabler und valider direkt {iber die sozialen Reputationen erfragt werden kann als

uber die Summe der affektiven Reaktionen.

Soziale Dominanz als Ressourcenkontrolle

Neben wahrgenommener Popularitét findet das Konstrukt soziale Dominanz im Zuge
der resource control theory (RCT, Hawley, 1999; siche unten) zunehmendes Interesse in der
Peerforschung. Bei sozialer Dominanz handelt es sich um ein aus der Ethologie stammendes,
evolutionsbasiertes Konzept, das wie folgt definiert wurde: ,,soziales Prestige und sozialer
Einfluss und die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit, Zustimmung und Unterordnung anderer zu
steuern, sowie der Zugang zu Privilegien und respektvoller Behandlung* (Parkhurst & Hop-
meyer, 1998, S. 127; eigene Ubersetzung). Mit dieser Definition wird einerseits deutlich, dass

in sozialer Dominanz eine Erfiillung oder zumindest ein Ausdruck des Macht- oder Einfluss-
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motivs bestehen kann (vgl. auch Schmalt & Heckhausen, 2006). Andererseits wird hiermit die
substanzielle konzeptuelle Uberlappung zwischen Dominanz und wahrgenommener Populari-
tit erkennbar, was einige Peerforscher dazu veranlasste, die beiden Ausdriicke synonym zu
verwenden. Dies ist auf konzeptueller Ebene jedoch ungenau, allerdings entwicklungspsycho-
logisch erklédrbar, wie im Folgenden ausgefiihrt wird.

Allgemein formuliert bezieht sich soziale Dominanz auf die Kontrolle von Ressour-
cen. Somit ist soziale Dominanz im Gegensatz zur Popularitit ein Phdnomen, das auch in
Gruppen von Nicht-Primaten sowie bereits im Kleinkindalter feststellbar ist. Bei Tieren
driickt sie sich in reproduktiver Fitness aus und auch bei Menschen zeigte sich experimentell,
dass dominante Ménner — definiert als machtvoll und aufstrebend — als sexuell attraktiver be-
wertet werden (Sadalla, Kenrick & Vershure, 1987). Im Vorschulalter ldsst sich soziale Do-
minanz im differenziellen Erfolg im Wettbewerb um Objekte, wie Spielzeug oder auch sozia-
le Ressourcen wie Spielkameraden, nachweisen. Aus ethologischer Sicht sind Dominanzhie-
rarchien adaptiv: Zwar ist in der Phase ihrer Bildung das Aggressionsniveau besonders hoch,
doch sobald die Dominanzhierarchie etabliert ist, findet ein deutlicher Abfall aggressiven und
ein Anstieg affiliativen Verhaltens statt (Pellegrini & Bartini, 2001), weil die erfolglosen
Gruppenmitglieder vor weiteren Konflikten zurlickschrecken. Wéhrend es bei Kindern im
Vorschulalter noch zu offener Aggression kommt, reicht in der mittleren Kindheit haufig
schon das rough-and-tumble play (vgl. Abschnitt 1.4.1), um Stirke und Uberlegenheit zu de-
monstrieren (Pellegrini, 2002).

Neben den Mitteln, die zum Ressourcenerwerb eingesetzt werden, dndern sich mit der
Entwicklung auch die Art der Ressourcen, um die gewetteifert wird. In der frithen Adoleszenz
findet kaum noch ein Wettkampf um materielle, sondern vor allem um soziale Giiter wie An-
sehen, Aufmerksamkeit und Einfluss statt. Damit riickt die soziale Dominanz in der Adoles-
zenz in die konzeptuelle Ndhe der wahrgenommenen Popularitit, die ebenfalls besonders in
der frithen Adoleszenz als separates Statusmerkmal auftritt. So zeigt sich in diesem Entwick-
lungsabschnitt eine substanzielle Uberlappung zwischen Dominanzhierarchien, definiert als
Aufmerksamkeitskontrolle und Durchsetzungsfahigkeit, und wahrgenommener Popularitit (r
= .67; Hawley, 2003; Hawley, Little & Card, 2007). Auch Vaillancourt und Hymel (2006)
berichteten in ihrer Untersuchung an Sechst- bis Zehntkldsslern, dass Nominierungen fiir po-
wer (,,Who seems to have a lot of power over others?*, ,,Who is a person other kids will listen
to and follow?* und ,,Who is a leader?) und wahrgenommene Popularitit zu » = .80 korre-

lierten. Popularitit konnte somit eine spezifische Ausdrucksform sozialer Dominanz sein, die
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besonders typisch fiir die Entwicklungsphase der Adoleszenz ist, in der die Aufmerksamkeit
von und der Einfluss auf Peers besonders geschétzte Ressourcen sind.

Zur Messung sozialer Dominanz wurden in der Literatur vollstindige Paarvergleiche
vorgeschlagen (Lease, Musgrove & Axelrod, 2002), bei denen Kinder jede Dyade in ihrer
Klasse hinsichtlich der Frage bewerten, welches der beiden Kinder mehr Einfluss und Macht
hat. Dieses Verfahren ist jedoch extrem zeitaufwendig und riickt soziale Dominanz auf die
Seite dyadischer Beziehungen. Um eher den Ruf sozialer Dominanz parallel zum Ruf hoher
Popularitit zu erfassen, werden daher auch Peernominierungen angewendet. Hawley und Kol-
legen maBen beispielsweise soziale Dominanz als Ressourcenkontrolle in der Adoleszenz mit
den Items: ,,Who is best at getting what they want?* und ,,Who usually gets attention from
others?* (Hawley, 2003a, S. 288; Hawley, Little & Card, 2007, S. 173). Auch Fend (1998)
fokussierte den Aufmerksamkeitsaspekt sozialer Dominanz und wéhlte eine sehr @hnliche
Formulierung, die auch in der vorliegenden Arbeit verwendet wurde (Teilstudien 2 und 3) und
die noch stiarker Geltung und Meinungsfiihrerschaft im schulischen Kontext betont: ,,Welche
Mitschiiler stehen bei euch oft im Mittelpunkt? In jeder Klasse gibt es Schiiler, die oft im Mit-
telpunkt stehen, deren Meinung von den anderen beachtet wird und die deshalb besonders viel
gelten. Welche Mitschiilerinnen und Mitschiiler sind das in deiner Klasse?*

Wie gelingt es Personen, einen sozial-dominanten Gruppenstatus zu erlangen bzw. er-
folgreich im Wettbewerb um begrenzte Ressourcen zu sein? Auf diese Frage bezieht sich die
resource control theory (Hawley, 1999), in der Verhaltensstrategien im Mittelpunkt stehen.
Die Theorie stiitzt sich dabei auf ethologische Modelle, d. h. sie soll auch zur Erkldrung und
Beschreibung von Dominanzverhalten bei Nicht-Primaten beitragen. Dabei wird weniger von
der Struktur von Verhalten ausgegangen (z. B. Aggression) als von dessen Funktion (ndmlich
Ressourcenkontrolle). Ressourcen werden breit definiert als materielle, soziale oder informa-
tionelle Giiter, wobei besonders informationale Ressourcen zum Erwerb von materiellen oder
sozialen Ressourcen wichtig sein konnen (Hawley, 2006).

Traditionell wird soziale Dominanz vor allem im Hinblick auf aggressives Verhalten
und somit Strategien, die von Zwang geprigt sind, untersucht und konzeptualisiert. Hawley
betont jedoch, dass Zwangsstrategien nur einen Teilbereich sozial dominanten Verhaltens
abdecken und neben diesen auch prosoziale Strategien eingesetzt wiirden. Aufgrund ihres
gemeinsamen Zieles, ndmlich Ressourcenkontrolle, sollen diese eher positiv als negativ mi-
teinander korreliert sein. Auf der Grundlage evolutions- und motivationstheoretischer An-
nahmen wird also postuliert, dass aggressives und prosoziales Verhalten trotz ihrer phinome-

nologischen Unterschiedlichkeit funktional dhnlich sind. Weiter wird davon ausgegangen,
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dass alle Menschen potenziell beider Verhaltensweisen méchtig sind und dass damit im unter-
schiedlichen Gebrauch ein wesentlicher Faktor fiir interindividuelle Unterschiede in der er-
folgreichen Ressourcenkontrolle besteht. Daher wird von Hawley (2006) angenommen, dass
gerade die Kombination beider Verhaltensstrategien — also eine Art Machiavellismus (Haw-
ley, 2003) — erfolgsgekront sei. Sofern nicht andere Gruppenmitglieder ibermifig strapaziert
wiirden, schliet Hawley (2007, S. 5): ,,Multiple paths to social success are thus allowed, in-

cluding those paths that may be characterized by aggressive self-expression.

1.2.3 Weitere Phanomene von Affiliation und Dominanz im Schulkontext

Soziale Phianomene lassen sich in etwa danach ordnen, ob sie sich auf ein Individuum,
eine Dyade oder eine Gruppe beziehen (Hinde, 1987, Bukowski & Saldarriaga, 2007). Dabei
werden die bisher beschriebenen Konstrukte der sozialen Priaferenz und sozialen Dominanz
hiufig aus individueller Sicht betrachtet. Jedoch sind auch sie unmittelbar an die Peers bzw.
den Kontext gekniipft, in denen diese Statuspositionen erworben werden. Wenn Akzeptanz
und Ablehnung tatséchlich individuelle Dispositionen wéren, miisste der soziale Status noch
stabiler und unabhéngiger von kontextuellen Bedingungen sein, als dies der Fall ist (vgl. Cil-
lessen, Bukowski & Haselager, 2000, und Abschnitt 1.4.1 zur Kontextmoderation). Im Fol-
genden sollen nun noch einige affiliations- und dominanzbasierte soziale Phinomene vorges-

tellt werden, die sich auf Dyaden und Gruppen beziehen.

Dyadische Ebene: Freund- und Feindschaften und Bullying

Als stark affektive dyadische soziale Phdnomene lassen sich vor allem Freund- und
Feindschaften nennen. Insbesondere drei Merkmale unterscheiden Freundschaften von ande-
ren Beziehungen: Das erste wichtige Merkmal von Freundschaften ist die positiv-affektive
Komponente, die sie von anderen Beziehungen, die instrumenteller oder zweckmaBiger Natur
sind, unterscheidet. Das zweite wichtige Merkmal ist die Reziprozitit, die es auch besonders
bei der Messung von Freundschaften zu beachten gilt. SchlieBlich ist die Freiwilligkeit von
Freundschaften ein definitorisches Kriterium. Neben der Identifikation von Freunden — iibli-
cherweise durch Nominierungen der besten Freunde — sind Aspekte der Qualitdt und Stabilitit
von Freundschaften von Forschungsinteresse (vgl. Abschnitt 1.4.2), die iiblicherweise mit
Fragebogen, Interviews oder Beobachtungen erfasst werden. Feindschaften wurden erst in
jiingster Zeit in der Peerforschung beriicksichtigt (z. B. Abecassis, Hartup, Haselager, Scholte
& van Lieshout, 2002). Auch hier gilt es, die Reziprozitit zu beachten. Dariiber hinaus ist die

affektive Komponente bedeutsam: Gegenseitige Ablehnungsnominierungen miissen noch
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lange keine Feindschaft sein. Feindschaft bedeutet, dass aktiv gegen die andere Person vorge-
gangen wird oder in den Worten von Bukowski et al. (2006): ,,It means war!* (S. 102).

Eine dyadische Beziehung im Schulkontext, die durch Dominanz und Macht einer der
Parteien gekennzeichnet ist, ist die Bully-Opfer-Beziehung. Allerdings gilt es anzumerken,
dass Bullying kein strikt dyadisches, sondern ein Gruppenphdnomen ist (Salmivalli, Lapers-
petz, Bjorkvist, Kaukiainen & Osterman, 1996; Schifer & Korn, 2004), bei dem neben Titern
und Opfern im sogenannten participant role Ansatz (Salmivalli et al., 1996) auch AuBlenste-
hende, Verteidiger, Verstiarker und Assistenten in der Klasse identifiziert werden. Unter Bul-
lying versteht man verbale und physische Aggressionen, die wiederholt auftreten und zielge-
richtet gegen spezifische Personen sind (Olweus, 2002; Scheithauer, Hayer & Bull, 2007).
Scheithauer und Kollegen betonen dariiber hinaus als definitorisches Merkmal fiir Bullying
ein Krifteungleichgewicht zwischen dem Titer oder den Tétern und dem Opfer. Damit erlebt
der Bully soziale Dominanz gegeniiber dem Opfer. Der positive Zusammenhang, der wieder-
holt zwischen Opferstellung und Aggressivitit gefunden wurde (z. B. Hodges, Malone & Per-
ry, 1997), lasst sich zum Teil dadurch erklédren, dass einige Kinder sowohl Bully als auch Op-
fer sind. In einer niederldndischen Studie (Veenstra, Lindenberg, Oldenhinkel, Winter, Ver-
hulst & Ormel, 2005) zeigte sich, dass diese Bully/Opfer ebenso aggressiv, schlecht in der
Schule und wenig prosozial waren wie reine Bullies, und ebenso isoliert waren wie die reinen
Opfer. Letztlich zeigte sich, dass die Bully/Opfer am stirksten in der Klasse abgelehnt wur-

den.

Gruppenebene. Freundschaftsnetzwerke und sozial-kognitive Landkarten

Als Gruppentechnik, in der es um affektive Beziehungen zwischen Individuen geht,
sei hier die Soziale Netzwerkanalyse (SNA; z. B. Wasserman & Faust, 1994) angefiihrt. Diese
basiert ebenfalls wie die Identifikation von Freundschaften auf Nominierungen seiner Freunde
und der Personen, mit denen man viel Zeit verbringt. Die Soziale Netzwerkanalyse, ebenso
wie das socio-cognitive map, das im Zusammenhang mit den dominanzbasierten Mallen be-
schrieben wird, 14sst sich hinsichtlich zweier Aspekte bewerten: die Position des Individuums
in der Subgruppe und die Position der Subgruppe in der Gesamtgruppe. Dariiber hinaus dient
sie zur Identifikation von Cliquen. Auf der Grundlage der reziproken und nicht-reziproken
Nominierungen und der Stirke der Verbindungen zwischen den Personen lassen sich bei-
spielsweise in der Netzwerkanalyse nach Richards (1995) folgende Netzwerkpositionen iden-
tifizieren: group members gehdren einer recht exklusiven Gruppe von mindestens drei Perso-
nen an, die miteinander und ausschlieBlich innerhalb der Gruppe verbunden sind. Liasions

haben zwar Freundschaften mit group members, gehdren jedoch selbst keiner Gruppe an.
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Dyads pflegen nur reziproke Freundschaften ohne Gruppenangebundenheit und isolates ha-
ben gar keine reziproken Freundschaften. Schlielich lassen sich noch Gesamtaussagen iiber
die Gruppen treffen, wie zum Beispiel liber ihre Dichte, Struktur oder Grdf3e.

Nicht nur Freundschaften konnen mit dieser Technik erfasst werden. Stubbe et al.
(2007) nahmen im Rahmen der KESS-4-Untersuchung eine Netzwerkanalyse von drei ham-
burgischen Grundschulklassen vor und erfassten neben Freundschafts- und Freizeit- auch
Hausaufgaben- und Lernnetzwerke. Abbildung 1 zeigt das Hausaufgabennetzwerk einer die-
ser Klassen, in dem zusétzlich vermerkt ist, in welchem Leistungsquartil im Mathematiktest

die Kinder liegen.
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Abbildung 1. Beispiel fiir ein soziales Netzwerk (Hausaufgaben) in einer hamburgischen vier-
ten Klasse (aus Stubbe, Pietsch & Wendt, 2007, S. 85)

Wihrend die Soziale Netzwerkanalyse auf der Grundlage von Nominierungen der ei-
genen Freunde basierte und sie somit in die affektiven Statusphdnomene eingeordnet wurde,
betont der socio-cogntive mapping Ansatz (SCM; Cairns, Gariepy & Kindermann, 1989) eher
die Visibilitidt von Gruppen. Bei dieser Technik werden die Teilnehmer dazu aufgefordert,
Peers (inklusive sich selbst) zu nennen, die hdufig gemeinsam auftreten. Es geht also um die
AuBenwahrnehmung von Gruppen und weniger um die direkte Erfassung von emotionalen
Verbindungen in Gruppen. AnschlieBend lassen sich verschiedene Positionen in diesen Netz-

werken identifizieren, wie zentrale oder periphere Gruppenmitglieder. Im Gegensatz zur so-
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zialen Netzwerkanalyse muss ein zentrales Gruppenmitglied nicht unbedingt viele Freunde im
oben definierten Sinne haben — es wird einfach hdufig gemeinsam mit bestimmten anderen
gesichtet. Abbildung 2 zeigt einen Auszug aus einem socio-cognitive map, das Kindermann
(2007) auf der Grundlage einer gesamten Kohorte der 366 Sechstkldssler einer
US-amerikanischen Kleinstadt erstellt hat. In der ,,sozialen Landkarte* ist neben den Verbin-
dungen zwischen den Kindern auch eingetragen, welchen Ruf diese einzelnen Gruppen in der

Gesamtgruppe geniel3en.

Figure 1. Subsel of the composile socio-cognilive map of sixth graders” social nelworks in a small lown (the enlire map can be viewed al
www.psy.pdx.edu/-thomas/Research). Circles denote girls and squares denote boys; letters inside the shapes represent individuals’
names. The terms in quotation marks denote the names that students gave to the groups.

Abbildung 2. Beispiel flir ein socio-cognitive map (aus Kindermann, 2007, S. 1189)

1.2.4 Messung sozialen Verhaltens

Im Zusammenhang mit sozialem Status ist auch die Messung sozialen Verhaltens in
der Peergruppe bzw. im Klassenkontext bedeutsam, um Peerinteraktionen zu verstehen. Den
Unterschied zwischen diesen beiden Doménen fassten Parker und Asher (1987) zusammen in
den Fragen ,,Is the child liked?* versus , What is the child like? “. Im Zusammenhang mit
Affiliation und Dominanz sei hier vor allem auf prosoziales und antisoziales Verhalten ver-

wiesen, wie es in der Peerstatusforschung eine herausgestellte Rolle spielt und in Teilstudie 1
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thematisiert wird. Fiir deren Messung kommen besonders Beobachtungen in Frage, die jedoch
zeit-, energie- und kostenintensiv sind, auf bestimmte Situationen beschrinkt bleiben und
reaktive Verzerrungen hervorrufen kénnen.

Peers konnen als Informanten sozialen Verhaltens dienen, indem man sie beispiels-
weise Kinder hinsichtlich verschiedener Verhaltensweisen nominieren oder bewerten lassen
kann (siehe z. B. das revised class play, Masten, Morrison & Pellegrini, 1985). Werden Peers
als Informanten sozialen Verhaltens herangezogen, stehen direkt viele Quellen zur Verfii-
gung, die die Reliabilitdt der Informationen steigern konnen. Dariiber hinaus hat man es auf-
grund ihrer vielfiltigen Interaktionen untereinander mit wahren Experten zu tun. Somit kon-
nen auch Verhaltensweisen erfasst werden, die eine sehr geringe Auftretenshaufigkeit haben
und daher einer systematischen Beobachtung verborgen bleiben konnten. Jedoch sind Peeran-
gaben dahingehend problematisch, dass aufgrund niedrig frequenten Verhaltens oder lange
zurilickliegender Ereignisse einem Kind ein Ruf anhaftet, der sein aktuelles Verhalten jedoch
nicht korrekt widerspiegelt, sich jedoch in den Urteilen niederschldgt. Ebenfalls konnten Ei-
genschaften des beurteilenden Kindes seine Urteile verzerren. Lehrerurteile bergen den Vor-
teil, dass sie hdufig hocheffizient und unaufwendig sind und sie nicht direkt involviert sind.
Dadurch konnen ihnen allerdings auch viele relevante Verhaltensepisoden verborgen bleiben.
Dartiber hinaus haben sie eventuell eine urteilsverzerrende Erwachsenenperspektive auf kind-
liches Verhalten.

Werden unterschiedliche Quellen herangezogen, muss jedoch insgesamt von einer
nicht zu vernachlissigenden Abweichung der Urteile voneinander ausgegangen werden: Die
Korrelation zwischen zwei Urteilen aus der gleichen Quelle, also zum Beispiel zwei Peers,
zwei Lehrern, beiden Elternteilen, liegt etwa bei » = .60. Die Ubereinstimmung bei unter-
schiedlichen Quellen, wie etwa Lehrer/Mitschiiler oder Lehrer/Eltern liegt etwa bei .28 und
die Ubereinstimmung zwischen dem Selbst- und dem Fremdbericht liegt bei etwa r = .22
(Achenbach, McConaughy & Howell, 1987).

In den Untersuchungen zur resource control theory von Hawley und Kollegen wurden
bisher zur Identifikation der interindividuellen Unterschiede im Strategiegebrauch Beobach-
tungsstudien (Hawley, 2002), Selbstberichte (Hawley, 2003a), Peernominierungen (Hawley,
Little & Card, 2007) oder Lehrerberichte (Hawley, 2003b) eingesetzt. Als prosozial gilt dabei,
wenn ein Ziel mit sozial akzeptablen Mitteln erreicht wird; z. B. durch hofliches Fragen, Nett-
sein, Reziprozitit oder das in Aussichtstellen von Freundschaft. Zwangsstrategien hingegen
sind definiert als Nehmen ohne zu fragen, Drohen oder Bullying. Als problematisch ist hier

jedoch vor allem die Konzeptualisierung prosozialer Ressourcenkontrollstrategien zu bewer-
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ten. So lautete eines der Beispielitems im Lehrerrating zu prosozialem Strategiegebrauch bei
Vorschulkindern ,,This child promises friendship (ex: ‘I’ll be your best friend if...”) to get
what s/he wants“ (Hawley, Johnson, Mize & McNamara, 2007; S. 505). An anderer Stelle
wurden Jugendliche im Selbstbericht gefragt: ,,I influence others by being really nice about it*
(Hawley, 2003a, S. 285). Der Befund, dass Kinder und Jugendliche, die hauptsidchlich diese
Arten von Strategien anwenden, jedoch durchaus positive Merkmale aufweisen konnen (vgl.
Abschnitt 1.3.2), bedarf einer genaueren wissenschaftlichen Betrachtung solch augenschein-

lich prosozialer aber letztendlich eigenniitziger Strategien.

1.2.5 Zusammenfassung und Diskussion

Von jeher wird in der soziometrischen Forschung anerkannt, dass der soziale Status in
der Peergruppe von zwei zentralen Dimensionen bestimmt wird: der sozialen Priferenz, als
dem Ausmal, in dem eine Person von den Peers gemocht wird, und der sozialen Beachtung,
als Ausmaf der Visibilitdt und Dominanz einer Person in der Gruppe. Die Methodik, die in
der psychologischen Peerforschung jedoch die weiteste Verbreitung gefunden hat, ndmlich
Nominierungen fiir persdnliche Akzeptanz und Ablehnung im Sinne einer affektiven Sozio-
metrie, wurde jedoch nur der Messung der sozialen Priaferenz hinreichend gerecht. Soziale
Dominanz als wahrgenommene Popularitdt (Parkhurst & Hopmeyer, 1998), Ressourcenkont-
rolle (Hawley, 1999) oder Meinungsfiihrerschaft (Fend, 1998) lédsst sich hingegen reliabler
und valider durch direkte Verfahren, die die Reputation einer Person erfragen, erfassen. Mit
dieser Weiterentwicklung gingen eine Reihe von theoretischen und empirischen Arbeiten ein-
her, die die Peerstatusforschung der letzten Jahre deutlich bereichert haben.

Mit der resource control theory von Hawley (1999) wurde eines der am weitesten
entwickelten theoretischen Geriiste exemplarisch dargestellt. Hawley schlug eine Abkehr von
der Gleichsetzung sozialer Dominanz mit aggressivem Verhalten vor und forderte eine
gleichzeitige Betrachtung pro- und antisozialer Verhaltensstrategien. Da vor allem soziale
Ressourcen wie Prestige und Ansehen, aber auch Aufmerksamkeit nicht einfach mit Gewalt
erzwungen werden konnen, wurden von Hawley (1999) nicht nur aggressive Strategien zur
Ressourcenkontrolle angenommen, sondern auch prosoziale Strategien. Auch McClelland
ging bereits davon aus, dass sich das Machtmotiv in aggressivem, aber auch prosozialem
Verhalten ausdriicken kann und bisweilen sogar manipulativ ist. Eine genauere empirische
Untersuchung des Zusammenspiels von aggressivem und prosozialem Verhalten wird in Teil-

studie 1 vorgenommen.
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Kritisch ist besonders die Konzeptualisierung prosozialen Verhaltens, die von Hawley
vorgeschlagen wird, zu bewerten. Es ldsst sich stark bezweifeln, dass diese prosozialen Stra-
tegien (z. B. Freundschaft als Gegenleistung fiir einen Gefallen anzubieten), tatsdchlich mit
der Definition von Prosozialitdt von Eisenberg, Fabes und Spinrad (2006) im Handbook of
Child Psychology vereinbar ist als ,,voluntary behavior intended to benefit another* (S. 646).
Diese Art prosozialen Verhaltens entspricht stiarker Boxers, Tisaks, und Goldsteins (2004)
Konzeptualisierung von proaktivem prosozialem Verhalten, das parallel zur Definition proak-
tiver Aggression instrumentell, zielgerichtet und auf den eigenen Vorteil bedacht ist. Ob es
damit noch als prosozial zu bezeichnen ist, hingt vermutlich davon ab, ob man die Phinome-

nologie oder die Funktionalitdt des Verhaltens der Beurteilung zu Grunde legt.

1.3 Affiliation und Dominanz in der Kindheit und Adoleszenz:
Zum Stand der Forschung

“In addition to mastering subject matter, developing
effective learning strategies, and performing well on tests,
children also must work to maintain and establish
interpersonal relationships, strive to develop social identi-
ties and a sense of belongingness, observe and model stan-
dards of performance displayed by others, and behave in
ways that are valued by teachers and peers.”

Wentzel, 2003, Handbook of Psychology, S. 235

In den folgenden Abschnitten wird der aktuelle Stand der Forschung zu den akademi-
schen und nicht-akademischen Korrelaten affektiver und dominanzbasierter Statuskomponen-
ten zusammengefasst. Nachdem zunéchst getrennt auf die beiden Statusbereiche eingegangen
wird, werden im dritten Teil ldngsschnittliche Befunde integriert berichtet. Die Darstellung
der Léngsschnittanalysen orientiert sich dabei an vier in der Entwicklungspsychologie disku-
tierten Modellvorstellungen zum Einfluss von Peererfahrungen auf langfristige Entwicklungs-

ergebnisse und Ereignisse.

1.3.1 Korrelate affektiver Statuskomponenten

Die soziometrische Statusklassifikation nach Coie et al. (1982) hat zahlreiche Studien
zu Unterschieden zwischen Kindern und Jugendlichen in den verschiedenen Statusgruppen

angeregt. So wurde bereits 1993 eine umfangreiche Metaanalyse verdffentlicht, die 41 Stu-
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dien zu Kindern im Alter von 5 bis 12 Jahren einschloss, und Verhaltensunterschiede in den
Breitbandkategorien Aggression, Zuriickgezogenheit, Soziabilitdt und kognitive Fahigkeiten
zusammenfasste (Newcomb et al., 1993). Die Gruppenunterschiede im Vergleich zur durch-
schnittlichen Statusgruppe werden in Tabelle 4 zusammengefasst.

Aggressives Verhalten beinhaltet Storverhalten, physische Aggression, Negativitit,
inklusive Feindseligkeit sowie eine Restkategorie. Insgesamt zeigte sich, dass sowohl beliebte
als auch vernachléssigte Kinder weniger aggressiv waren als durchschnittliche, die in ihrer
Aggressivitit wiederum weit hinter den abgelehnten und kontroversen Kindern lagen. In Be-
zug auf die Unterkategorien unterschieden sich die StichprobengroBlen teilweise stark. Den-
noch war das Gesamtbild fiir alle Aggressionskategorien dhnlich, abgesehen von physischer

Aggressivitit, in der sich beliebte von durchschnittlichen Kinder nicht unterschieden.

Tabelle 4. Metaanalytische Befunde zu den Unterschieden zwischen den soziometrischen
Statusgruppen im Vergleich zur Durchschnittsgruppe (zusammengefasst aus New-
comb et al., 1993)

Statusgruppe Cohensd Statusgruppe  Cohens d
Aggression Beliebt -28%* Soziabilitat Beliebt 30%*
Abgelehnt .64%* Abgelehnt -20%*
Vernachléssigt -25%* Vernachldssigt — -.14%*
Kontrovers 88H* Kontrovers 37%*
Zurickgezogenheit  Beliebt - 11k* Kognitive Beliebt 26%*
Abgelehnt 30%* Fahigkeiten Abgelehnt - 41%*
Vernachléssigt .01 Vernachléssigt .00
Kontrovers .00 Kontrovers -.01

Anmerkung. ** p<.01.

Unter Zuriickgezogenheit wurden Einsamkeit, Depression, Angstlichkeit und ebenfalls
eine Restkategorie gefasst. Die Gruppenunterschiede waren weit weniger deutlich als beim
aggressiven Verhalten. Beliebte Kinder wiesen bedeutsam geringere und abgelehnte Kinder
bedeutsam hohere Zuriickgezogenheits-Werte auf. Im Bereich Soziabilitit wiederum zeigten
sich deutliche Gruppenunterschiede zugunsten von sowohl beliebten als auch kontroversen
Kindern und zuungunsten abgelehnter und vernachldssigter Kinder. Dabei hatten beliebte
Kinder Vorteile im sozialen Problemlosen, positiven sozialen Handlungen, positiven Disposi-

tionen und in der Qualitét ihrer Freundschaften. Abgelehnte zeigten ein iiberaus problemati-
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sches Soziabilitatsprofil. Auch im Bereich der kognitiven Fahigkeiten zeigen sich deutliche
Vorteile beliebter Kinder gegeniiber abgelehnten.

Die Befunde zu den kognitiven Fahigkeiten wurden in einer Reihe weiterer Untersu-
chungen auf den Schulkontext iibertragen. So fanden sich deutliche Unterschiede zwischen
beliebten und abgelehnten Kindern in Leistungen aber auch in ihrer akademischen Motivation
im Sinne von Schulzufriedenheit, akademischem Selbstkonzept, Interesse, Mitarbeit und dem
Verfolgen von Lernzielen (Austin & Draper, 1984; Hymel, Bowker & Woody, 1993; Went-
zel, 1994; Wentzel & Asher, 1995). Einen besonders deutlichen Zusammenhang zwischen 1Q
und sozialer Akzeptanz fanden Rost und Czeschlik (1994) in einer groBen Stichprobe von
Grundschiilern: Kinder, deren Akzeptanz-Nominierungen mehr als 1,5 Standardabweichun-
gen unter dem Klassenmittel lagen, lagen 13 1Q-Punkte unter denen, deren Akzeptanz hoher
als 2 Standardabweichungen iiber dem Klassenmittel lag (d = .86). Fast spiegelbildlich ver-
hielt es sich mit den Ablehnungsnominierungen.

Insgesamt ldsst sich also festhalten, dass beliebte Kinder — die, die von vielen Peers
gemocht werden — ein sehr positives Anpassungsprofil aufweisen, wahrend abgelehnte Kinder
tendenziell schlechte soziale Fahigkeiten und mehr akademische Schwierigkeiten haben. Dass
Ablehnung in der Peergruppe sowohl mit hoher Aggressivitit als auch Zuriickgezogenheit
assoziiert ist, ist darauf zurlickzufiihren, dass abgelehnte Kinder eine heterogene Gruppe dar-
stellen: nur 40-50% der abgelehnten Kinder sind aggressiv, wihrend etwa 10-20% vom zu-
riickgezogen-abgelehnten Typ sind (Cillessen, van Ijzendoorn, van Lieshout & Hartup, 1992).
Der Rest ist nicht klar klassifizierbar oder gehort einem Mischtyp von sowohl aggressivem als
auch zuriickgezogenem Verhalten an. In Bezug auf Freundschaftsbeziehungen ldsst sich zei-
gen, dass auch abgelehnte Kinder mit hoher Wahrscheinlichkeit reziproke Freundschaften
pflegen, dass diese aber hdufig von geringer Stabilitdt und Qualitit sein konnen (Dishion, Ed-

dy, Haas, Li & Spracklen, 1997; Hektner, August & Realmuto, 2000).

1.3.2 Korrelate dominanzbasierter Statuskomponenten

Populére Jugendliche verfiigen {iber Merkmale, die vielen Jugendlichen wichtig sind:
Sie sind ,,cool* und athletisch, attraktiv, stilvoll, humorvoll, reich und besitzen teure Dinge;
sie konnen prosozial und nett, aber auch aggressiv und gemein sein (de Bruyn & Cillessen,
2006; LaFontana & Cillessen, 2002; Rodkin, Farmer, Pearl & Van Acker, 2000; Vailllancourt
& Hymel, 2006).

Eine Reihe von Befunden lieferte bereits frith Hinweise darauf, dass der Zusammen-

hang zwischen Aggressivitdt und Status komplexer ist, als in den Peerstatus-Untersuchungen
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der 1980er Jahre angenommen. Besonders das Bild der kontroversen Kinder war zwiespaltig:
Sie wiesen sowohl hohere Aggressivititswerte auf als Abgelehnte aber auch hohe Soziabili-
tatswerte (siche Metaanalyse, Newcomb et al., 1993). Aufgrund ihrer geringen Zahl fanden
die kontroversen Kinder jedoch kaum wissenschaftliche Beachtung (in einigen Untersuchun-
gen der oben beschriebenen Metaanalyse waren sie sogar nicht vertreten).

Friihestens Mitte der 1990er Jahre hiuften sich jedoch die Befunde, dass Aggressivitit
positiv mit sozialem Status verbunden sein konnte, die mit dem Wechsel zu den urteilenden
soziometrischen Verfahren untermauert wurden. Wiederholt zeigte sich, dass aggressive Kin-
der sehr gut in Peergruppen integriert und sogar sozial kompetent sein konnen (Estell, Cairns,
Farmer & Cairns, 2002; Farmer & Rodkin, 1996; Rodkin et al., 2000). So befragten Rodkin
und Kollegen Lehrer zum sozialen Status und zum sozialen Verhalten ihrer ménnlichen Schii-
ler in der frithen Adoleszenz. Dabei ergaben sich zwei aus Lehrersicht beliebte Schiilertypen.
Die eine Gruppe wurde von Peers und Lehrern als athletisch, ,,cool* und antisozial beschrie-
ben, weshalb die Autoren ihnen den Namen tough boys gaben. Die andere Gruppe wurde
ebenfalls als athletisch und ,,cool, aber eben auch als fleiig und kooperativ beschrieben —
die model boys. Sowohl die model als auch die tough boys erwiesen sich in socio-cognitive-
map-Analysen (vgl. Abschnitt 1.2.2) als zentrale Gruppenmitglieder. Komplementir fanden
sich wiederholt mindestens zwei Arten aggressiver Kinder, die eine war beliebt und die ande-
re unbeliebt — letztere wurden von Rodkin et al. die troubled boys genannt (Farmer, Estell,
Bishop, O’Neal & Cairns, 2003; Rodkin et al., 2000). Diese Befunde wurden in nachfolgen-
den Arbeiten, inspiriert von Parkhurst und Hopmeyer (1998), genauer in Bezug auf die Unter-
scheidung zwischen sozialer Priaferenz und wahrgenommener Popularitit untersucht (z. B.
LaFontana & Cillessen, 2002; Sandstrom & Cillessen, 2006).

LaFontana und Cillessen (2002) lieBen 408 Viert- bis Achtkldssler ihre Klassenkame-
raden beziiglich einer Reihe von Kriterien nominieren und iiberpriiften, wie hiaufig wahrge-
nommene Popularitit und soziale Praferenz mit anderen Variablen gemeinsam auftraten. Bei-
de Statusdimensionen korrelierten positiv mit athletischen und akademischen Fihigkeiten
sowie prosozialem Verhalten und negativ mit Zuriickgezogenheit. Diese Zusammenhénge
waren flir wahrgenommene Popularitit stirker fiir Sportlichkeit und Zuriickgezogenheit und
schwicher fiir akademisches und prosoziales Verhalten. In Bezug auf Aggressivitit unter-
schieden sich jedoch die Zusammenhénge selbst in ihrer Richtung: Physische und relationale
Aggression waren beide positiv mit wahrgenommener Popularitdt und negativ mit sozialer
Priaferenz korreliert. Dieses Befundmuster — der konstante positive Zusammenhang von Pro-

sozialitdt zu hohem Status und der variable Zusammenhang von Aggressivitit in Abhingig-
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keit davon, ob soziale Priferenz oder wahrgenommene Popularitit betrachtet wird — wurde in
mehreren Untersuchungen bestitigt (de Bruyn & Cillessen, 2006; Lease, Kennedy & Axelrod,
2002; Parkhurst & Hopmeyer, 1998).

Die unerwarteten Zusammenhénge zwischen wahrgenommener Popularitidt und Agg-
ressivitt stieBen auf reges Forschungsinteresse. Dabei standen verschiedene Arten aggressi-
ven Verhaltens im Vordergrund: Offene/physische Aggression umfasst sowohl verbale als
auch physische Angriffe, wahrend indirekte/relationale Aggression eher verdeckt ablduft und
vor allem darauf abzielt, den sozialen Status, die Freundschaften oder den Ruf einer anderen
Person zu schiadigen und schlieB3t daher auch Vorgédnge wie Léstern mit ein (sieche z. B. Card,
Sawalani, Stucky & Little, 2008, fiir weitere Unterscheidungen von Aggressionsformen). In
einer langsschnittlichen Untersuchung erhoben Cillessen und Mayeux (2004) zwischen der 5.
und 9. Klasse fiinfmal Peerberichte fiir soziale Préferenz, wahrgenommene Popularitit und
relationale und physische Aggressionen. Dabei zeigte sich, dass physische Aggression zu Be-
ginn der Untersuchung negativ mit sozialer Praferenz und positiv mit wahrgenommener Po-
pularitdt verbunden war, dass aber diese Zusammenhéinge mit zunehmendem Alter fiir beide
Variablen sanken. Relationale Aggression war hingegen deutlich und zunehmend negativ mit
sozialer Préaferenz und deutlich und zunehmend positiv mit Popularitit assoziiert, besonders
fiir Madchen. In Langsschnittanalysen, in denen die reziproken Effekte aller Variablen aufei-
nander untersucht wurden, zeigte sich schlielich, dass der Status nachfolgendes Verhalten
deutlicher beeinflusste als andersherum: Wahrgenommene Popularitit fiihrte zu einem inkre-
mentellen Anstieg beider Aggressionsformen und dieser Zusammenhang war fiir die relatio-
nale Aggression von Médchen besonders stark. Somit wird zur Aufrechterhaltung von Popu-
laritdt inkrementell aggressives Verhalten angewendet. Aggressive Jugendliche werden folg-
lich nicht gerade gemocht, aber sie erhalten Aufmerksamkeit und Einfluss und um dies zu
behalten, werden sie zunehmend aggressiver. Als zugrunde liegenden Prozess nehmen diese
Autoren an, dass besonders mit relationaler Aggression Gruppenstrukturen so beeinflusst
werden konnen, dass der Aggressor am Ende einen besonders hohen Status einnimmt (siehe
auch Prinstein & Cillessen, 2003; Rose, Swenson & Waller, 2004; Sandstrom & Cillessen,
2000, fiir dhnliche Befunde).

Wihrend in der Forschung zu wahrgenommener Popularitit ein starker Fokus auf die
Rolle aggressiven Verhaltens gelegt wurde, wird in Hawleys (1999) theoretischem Rahmen
zur sozialen Dominanz — resource control theory — besonders die Interaktion von pro- und
antisozialem Verhalten betont. Insgesamt zeigt sich, dass der Gebrauch dieser Strategien posi-

tiv korreliert ist, jedoch zeigt sich ebenso, dass prosoziale Strategien tendenziell mit positiven
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Ergebnisvariablen korrelieren, wéhrend die Zwangsstrategien tendenziell mit Problemverhal-
ten zusammenhéngen (z. B. Hawley, 2003a). Jedoch schldgt Hawley nicht variablen-, sondern
personenzentrierte Ansédtze vor, um das Zusammenspiel von prosozialen und Zwangsstrate-
gien zu untersuchen. Hierbei wird in ihren Arbeiten immer in gleicher Weise vorgegangen.
Die Logik dieser Vorgehensweise verdeutlicht Abbildung 3.

Kinder oder Jugendliche, die in einer Stichprobe im obersten Drittel prosozialen Stra-
tegiegebrauchs und im untersten Drittel in antisozialen Strategien liegen, werden als prosocial
controller, die, die vorwiegend antisoziale Strategien einsetzen als coercive controller be-
zeichnet. Die Kinder, die auf beiden Dimensionen im untersten Drittel liegen, werden als non-
controller kategorisiert, und diejenigen, die auf beiden Dimensionen im obersten Drittel lie-

gen sind die bistrategic controller. Den Rest bilden die #ypical controller.

»Social Dominants*”

Bi-

Coercive Strategic

Coercive Control

Non-
Controller

Prosocial Control

Abbildung 3. Visualisierung der Ressourcenkontroll-Typen (adaptiert nach Little, Hawley,
Henrich & Marsland, 2001)

Vergleiche der Gruppen zeigten, dass prosocial controller sehr groBe Uberlappungen
mit dem Verhaltensprofil von soziometrisch beliebten Kindern und Jugendlichen aufweisen,
d. h. sie verfiigen iiber ein hohes Mal} an prosozialen Fertigkeiten und Personlichkeitseigen-
schaften und genieflen positive soziale (Freundschafts-)Beziehungen. Sie sind dariiber hinaus

tiberdurchschnittlich erfolgreich in der Ressourcenkontrolle. Coercive controller sind eben-
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falls iberdurchschnittlich sozial dominant, jedoch mit einem vollig anderen Verhaltensprofil:
Sie sind aggressiv, feindselig und verfiigen nur iiber relativ schlechte soziale Fertigkeiten. Sie
pflegen zwar Freundschaften, doch sind diese deutlich von Konflikten und niedriger Intimitét
geprigt. Insgesamt dhneln sie dem aggressiv-abgelehnten soziometrischen Typ. Die in den
Augen von Peers, Lehrern und im Selbstbericht erfolgreichsten Ressourcenkontrolleure sind
schlieBlich die bistrategic controller, die Charakteristika der beiden anderen Typen vereini-
gen. Sie mogeln und betriigen, nehmen sich wichtig und sind ebenso offen und relational agg-
ressiv wie coercive controller. Andererseits fithlen sich Peers zu ihnen hingezogen und Lehrer
sind von ihnen beeindruckt und bewerten sie als attraktiv. Sie verfiigen iiber prosoziale Fer-
tigkeiten und eine angenehme, aufgeschlossene Personlichkeit. Damit weisen Bistrategen eine
groBe Uberlappung mit populdren Kindern und Jugendlichen auf (z. B. Hawley, 2002; Haw-
ley, 2003a; Hawley, Little & Card, 2007).

1.3.3 Zur Bedeutung von Peererfahrungen fur die Entwicklung

Eine Vielzahl von Studien demonstrieren, dass Peererfahrungen einen bedeutsamen
Beitrag fiir die langfristige Entwicklung von Kindern und Jugendlichen haben. In Bezug auf
schulisches Anpassungsverhalten zeigte sich, dass abgelehnte Kinder mit groBerer Wahr-
scheinlichkeit eine Klasse wiederholen mussten und sich schlechter an den Ubergang von der
Grund- zur Mittelschule gewohnen konnten. Ablehnung sagte auch Verdnderungen im Absen-
tismus und sogar Schulabbruch vorher (vgl. Coie, Lochman, Terry & Hyman, 1992; Kingery
& Erdley, 2006; Ollendick, Weist, Borden & Greene, 1992; Parker & Asher, 1987), sowie
aggressives Verhalten, Delinquenz, Verhaltensprobleme oder Substanzmissbrauch (Dodge et
al., 2003; Kupersmidt & Coie, 1990; Laird, Jordan, Dodge, Pettit & Bates, 2001; Ollendick et
al., 1992, Zettergren, Bergman & Wangby, 2006).

Aufgrund des noch jungen intensiven Forschungsinteresses an sozialer Beachtung gibt
es weit weniger Forschung zu den ldngsschnittlichen Folgen von Dominanz und wahrge-
nommener Popularitit, die dariiber hinaus schwerpunktmifig nur die Bedeutung verschiede-
ner Aggressionsformen fokussierte. So fanden Cillessen und Mayeux (2004), dass wahrge-
nommene Popularitit inkrementell pradiktiv fiir relationale Aggression ist. Allen, Porter,
McFarland, Marsh und McElhany (2005) lieen 13-jdhrige nominieren, mit wem sie am liebs-
ten an einem Samstagabend etwas unternehmen wiirden. Auch wenn die Autoren hiermit
wahrgenommene Popularitdt messen wollen, 14sst sich nicht bestreiten, dass soziale Préiferenz
auch durchaus Einfluss auf die Wahl haben wird. Schiiler, die hdufig auf diese Frage hin ge-

nannt wurden, zeigten einen deutlicheren Anstieg als ihre Mitschiiler in devianten Verhal-



38 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN

tensweisen, die in der Adoleszenz als attraktiv und ,,cool* gelten, wie Drogenversuche oder
Delinquenz (vgl. Abschnitt 1.4.2 zu Alterseffekten). Ahnlich untersuchten Mayeux, Sand-
strom und Cillessen (2008) die Entwicklungsrichtungen zwischen wahrgenommener Populari-
tat, sozialer Priaferenz, sexueller Aktivitit, Rauchen und Alkoholkonsum zwischen den Klas-
sen 10 und 12. Popularitdt aber nicht Priaferenz war mit einem inkrementellen Anstieg im Al-
koholkonsum und sexueller Aktivitdt verbunden. Au3erdem bestand fiir Jungen ein positiver
Zusammenhang zwischen sozialer Priferenz in Klasse 10 und wahrgenommener Popularitét
in Klasse 12 sowie fiir Rauchen in Klasse 10 und wahrgenommener Popularitét in Klasse 12.
Bei Midchen hingegen zeigte sich, dass Popularitit in Klasse 10 mit einer negativen Verénde-
rung der sozialen Priaferenz verbunden war (vgl. Cillessen & Mayeux, 2004), und ein negati-
ver Zusammenhang zwischen Rauchen in Klasse 10 und Popularitét in Klasse 12 bestand.
Doch welche Wirkmechanismen konnen hinter einem langsschnittlichen Zusammen-
hang zwischen Peererfahrungen und diversen psychosozialen Entwicklungen und Ereignissen
stehen? In Bezug auf soziale Akzeptanz und Ablehnung wurden hierzu in der Literatur min-
destens vier Modelle diskutiert (z. B. Véronneau & Vitaro, 2007; siehe auch Ladd & Troop-
Gordon, 2003; Parker & Asher, 1997), die in Abbildung 4 dargestellt werden und sich auch

auf die dominanzbasierten Statuskomponenten iibertragen lassen.

Inzidentelles Modell

Im inzidentellen Modell (Abbildung 4a) wird davon ausgegangen, dass Peererfahrun-
gen lediglich ein Nebenprodukt eines anderen, basaleren Faktors wie beispielsweise einem
schwierigen Temperament sind, der der eigentliche Grund fiir das entsprechende Ergebnis ist.
So besteht zwar ein Zusammenhang zwischen den Peererfahrungen und der abhingigen Va-
riablen, jedoch ist dieser vollstandig durch diesen Faktor X erkldrbar (auch genannt common
cause Modell, Caspi, Elder & Bem, 1987). Das inzidentelle Modell findet also in allen Stu-
dien Bestdtigung, in denen kein inkrementeller Effekt von Peererfahrungen bestehen bleibt,
nachdem man zum Beispiel bestimmte Charakteristika des Kindes kontrolliert (z. B. Kupers-

midt & Coie, 1990).
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a) Inzidentelles Modell

Peer

/ Erfahrungen

Faktor X

Ergebnis-
variable

b) Additives Modell

Peer
Erfahrungen
\‘ Ergebnis-
variable
Faktor X /

c) Interaktives Modell

Peer
Erfahrungen
Faktor X > Erggbms-
variable

d) Mediatormodell

z.B. Peer z.B. Peer
Status Status \
Faktor X »z.B. Freunde »z.B. Freunde Erge_bnls-
variable
Faktor X' Faktor X*

Abbildung 4. Modelle zur lingsschnittlichen Bedeutung von Peererfahrungen fiir biographi-
sche Ergebnisvariablen (adaptiert und modifiziert nach Véronneau & Vitaro,
2007)
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Im diesem Sinne fanden Woodward und Fergusson (2000), dass schwierige Peerbe-
zichungen im Alter von 9 Jahren, die von Lehrern berichtet wurden, Schulleistungen und Ar-
beitslosigkeit im Alter zwischen 16 und 18 Jahren vorhersagten. Dies lief sich jedoch durch
zwei Faktoren vollstindig erkldren: Erstens durch die Kontrolle von 1Q, Aufmerksamkeits-
problemen und sozialen Hintergrundvariablen wie SES und strafendem Erziehungsverhalten,
und zweitens dadurch, dass die problematischen Peerbeziehungen wiederum mit zahlreichen
weiteren Ereignissen wie Absentismus, schlechten Lehrerbeziehungen und anderen Peerprob-

lemen assoziiert waren, die wiederum das spitere Problemverhalten erkldren konnten.

Additives Modell
Den Gegenpol zum inzidentellen Modell bildet das additive Modell (Abbildung 4b).

Es nimmt an, dass auch nach Kontrolle aller anderen relevanten Faktoren ein direkter, uniquer
Einfluss von Peererfahrungen auf eine abhingige Variable bestehen bleibt. So fanden Lub-
bers, van der Werf, Snijders, Creemers & Kuyper (2006), dass auch nach Kontrolle von vor-
heriger Leistung, dem Bildungsgang, dem elterlichen Bildungshintergrund, Geschlecht, ethni-
schem Minderheitenstatus und Alter ein negativer Zusammenhang zwischen Akzeptanz in der
Peergruppe und einer Querversetzung zu einem niedrigeren Bildungsgang und Klassenwie-
derholung bestehen blieb.

Die Grenze des additiven Modells ist, dass die Existenz weiterer konfundierender Va-
riablen, die im Modell nicht beriicksichtigt wurden, nicht ausgeschlossen werden kann (siche
Rubin et al., 2006). Besonders problematisch sind in diesem Zusammenhang Studien, in de-
nen selbst die Stabilitdt urspriinglicher Effekte unkontrolliert bleibt. So fanden beispielsweise
Ollendick et al. (1992), dass abgelehnte Viertklassler ein weit hoheres Risiko als akzeptierte
Kinder fiir Klassenwiederholungen oder fiir Schulabbruch bis zur 9. Klasse hatten. Dabei
kontrollierten sie jedoch nicht fiir die Leistungsunterschiede, die hochstwahrscheinlich bereits
in der vierten Klasse bestanden haben und die sich stabilisiert oder kulminiert haben konnten,
was letztendlich in der Klassenwiederholung oder im Abbruch resultierte (= inzidentelles
Modell). Die Stabilitdt ist jedoch nicht der einzige zu beachtende Faktor: In den Studien von
Allen et al. (2005) und Mayeux et al. (2008), in denen wahrgenommene Popularitit als Risi-
kofaktor untersucht wurde, wurde zwar fiir die Stabilitédt der einzelnen AV kontrolliert — also
Alkoholmissbrauch, sexuelle Aktivitdt und Rauchen bei Mayeux et al. und Alkohol- und
Substanzgebrauch und kleinere Delinquenz bei Allen et al.. Jedoch kontrollierten die Autoren
nicht fiir die reziproken Effekte der einzelnen Problemverhaltensweisen, wie z. B. die Effekte,

die frithes Rauchen auf einen Anstieg im Alkoholkonsum oder vice versa haben konnte, ob-
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wohl die Korrelationstabellen deutlich positive Zusammenhinge zwischen den verschiedenen

Problemverhaltensweisen aufwiesen.

Interaktions- oder Moderatormodell

Das Interaktionsmodell (Abbildung 4c) schliefit den direkten Einfluss des additiven
Modells nicht aus, aber postuliert vor allem, dass Peererfahrungen den direkten Einfluss eines
Faktors X moderieren kdnnten. So fanden beispielsweise einige Studien, dass diejenigen ab-
gelehnten Kinder, die aggressives oder antisoziales Verhalten zeigten, ein groBeres Risiko fiir
schulische und psychosoziale Probleme hatten als Kinder, die nur aggressiv oder nur abge-
lehnt waren (z. B. Bierman & Wargo, 1995; French, Conrad & Turner, 1995).

Noch prototypischer fiir dieses Modell ist die Studie von Criss, Pettit, Bates, Dodge
und Lapp (2002), die untersuchten, ob soziale Praferenz und Freundschaften den Zusammen-
hang zwischen familidren Problemen (finanzielle Schwierigkeiten, hdusliche Gewalt, korper-
liche Ziichtigung) und externalisierenden Problemen des Kindes moderieren. Dabei wurden
die familidren Probleme im Kindergartenalter erfasst, der Peerstatus in Klasse 1 und die ex-
ternalisierenden Verhaltensweisen in Klasse 2. Neben Haupteffekten der Peererfahrungen auf
Externalisierungsprobleme zeigte sich, dass soziale Priferenz in der Peergruppe die pradiktive
Kraft aller drei Problembereiche und Freundschaften den Effekt von korperlicher Ziichtigung
moderierte: Bei einem hohen Mall von sozialer Priferenz bzw. vielen engen Freundschaften
gab es keine statistisch bedeutsamen Effekte der Adversitit der Familie auf externalisierendes
Verhalten. Bei mittelguten bis schlechten Peerbeziehungen fanden sich hingegen deutlich
positive Zusammenhénge.

Auch die Studie von Schwartz, Hopmeyer Gorman, Duong und Nakamoto (2008) ist
mit dem Moderatormodell vereinbar. Die Autoren untersuchten die interaktiven Effekte von
schlechten Schulleistungen und der Anzahl der Freunde bei Dritt- und Viertkldsslern in der
Vorhersage depressiver Symptome ein Jahr spiter. Noten und GPA zum ersten Testzeitpunkt
hatten zwar keine Haupteffekte nach Kontrolle ihrer zeitgleichen Auspriagungen, jedoch einen
statistisch bedeutsamen Interaktionseffekt: Kinder zeigten eher depressive Symptome, wenn
sie ein Jahr zuvor sowohl schlechte Noten als auch keine Freunde hatten. Andersherum:
Wenn Kinder viele Freunde hatten, spielte der Notendurchschnitt keine Rolle fiir die Ausbil-
dung einer Depression. Diese Zusammenhinge fanden sich jedoch nicht, als statt der Anzahl
der Freunde die soziale Priaferenz untersucht wurde. Die Autoren zogen das Fazit, dass Kom-
petenzen in der sozialen Doméne (Freundschaften aufzubauen) das Risiko schlechter Schul-
leistungen fiir Depressionen und andersherum akademische Kompetenzen Probleme im sozia-

len Bereich ausgleichen konnen.
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Mediatormodell

Das Mediatormodell nimmt schlieBlich an, dass ein Risikofaktor besteht (z. B. Tempe-
rament oder Elternhaus), der wiederum zu schwierigen Peerbeziehungen fiihrt, die dann wei-
tere psychosoziale Risiken erzeugen, die letztendlich Fehlanpassungen zur Folge haben. Aus
positiver Sicht kann auch ein urspriinglicher Vorteil bestehen, wie Intelligenz oder gutes Aus-
sehen, der sich wiederum positiv auf die sozialen Beziehungen zu Peers und Lehrern aus-
wirkt, und letztendlich zu einem guten Schulabschluss und Karrierechancen fiihrt. Das Media-
tormodell ist das erweiterungsfahigste Modell, da es nicht nur direkte, sondern mediierende
und moderierende Effekte einschlieBen kann (moderated mediation, Baron & Kenny, 1986).
Das cross-lagged Model (Abbildung 4d) ist das komplexeste Modell, in dem reziproke Ein-
fliisse zwischen zwei oder mehreren Variablen iiber die Zeit angenommen werden. Diesem
Modell kommt die grofite Erklarungskraft zu, da es die angenommenen Wirkmechanismen
der anderen Modelle subsumieren kann und es den vielschichtigen Zusammenhdngen von
Peererfahrungen am meisten gerecht wird.

Zwar erlaubt das Design nur weniger Untersuchungen das gesamte cross-lagged Mo-
dell zu testen, doch gibt es einige Studien, die zumindest Teilabschnitte untersuchten. Ein
zentrales Element des Modells ist dabei die Beriicksichtigung verschiedener Peererfahrungen,
was unbedingt von Gifford-Smith und Brownell (2003) und anderen Autoren gefordert wurde.
So fanden Laursen et al. (2007), dass stirkere soziale Isolation in der ersten Klasse nur fiir
Kinder, die nicht mindestens einen Freund hatten, einen Anstieg im internalisierenden und
externalisierenden Verhalten zur Folge hatte, wihrend bei Kindern mit Freunden soziale Iso-
lation keinen solchen Zusammenhang hatte.

Eine wichtige Komponente des kausalen Mediatormodells wird jedoch bei Laursen et
al. nicht einbezogen, ndmlich die auslésenden Faktoren fiir die Peerbeziehungen. Anders ver-
hilt es sich bei Ladd und Troop-Gordon (2003). Diese Autoren untersuchten, wie dngstliches
und aggressives Verhalten im Kindergarten mit Internalisierungsproblemen, Einsamkeitsge-
fiihlen in der Schule und Externalisierungsproblemen in Klasse 4 zusammenhéngen. Dariiber
hinaus testeten sie, welche mediierenden und moderierenden Rollen wiederholte Freund-
schaftslosigkeit, Ablehnung und Viktimisierung in den Klassen 1 bis 4 sowie das soziale
Selbstkonzept und die Peeriiberzeugungen in Klasse 4 fiir diesen Zusammenhang spielten.
Angstliches Verhalten hatte lediglich direkte Effekte auf die spétere Fehlanpassung. Aggres-
sives Verhalten hatte hingegen sowohl direkte als auch indirekte Effekte, die durch chroni-

sche Freundschaftslosigkeit und Ablehnung mediiert wurden. Das soziale Selbstkonzept und
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die Peeriiberzeugungen vermittelten ihrerseits teilweise den Zusammenhang zwischen den
Peerproblemen und Internalisierungsstorungen und Einsamkeit.

Ein cross-lagged Modell, das auch den dominanzbasierten Status einschloss, wurde
von Schwartz, Hopmeyer Gorman, Nakamoto und McKay (2006) berichtet. Wahrgenommene
Popularitit, soziale Akzeptanz, Aggression, GPA und unentschuldigte Fehltage wurden vier-
mal im halbjdhrlichen Abstand zwischen 14 und 16 Jahren gemessen. Es zeigte sich, dass bei
einem hohen Aggressionsniveau Anstiege in der wahrgenommenen Popularitit mit einer Ver-
schlechterung im GPA und einem Anstieg von Fehltagen einhergingen. Bei niedrigem Agg-
ressionsniveau gab es hingegen keine Zusammenhénge zwischen wahrgenommener Populari-
tidt und Absentismus oder Leistung. Verdnderungen in der sozialen Akzeptanz hingegen war-
en nicht mit Verdnderungen im Schulverhalten verbunden — egal wie hoch das Aggressions-

niveau ausgepragt war.

1.3.4 Zusammenfassung und Diskussion

Wihrend soziale Préiferenz mit einem allgemein positiven Anpassungsprofil verbun-
den ist, zeigte sich fiir Ablehnung und Dominanz eine heterogene Befundlage. Abgelehnte
Kinder kdnnen zum einen aggressives Verhalten aufweisen, andererseits gibt es viele abge-
lehnte Kinder, die vor allem sozial zuriickgezogen sind. In Bezug auf Dominanz liegt die He-
terogenitit darin, dass mit wahrgenommener Popularitit sowohl positive als auch negative
Verhaltensweisen assoziiert werden. Dass hoher sozialer Status mit ausgeprigtem aggressi-
vem Verhalten gemeinsam auftritt, stellt die traditionelle Auffassung in Frage, dass Aggressi-
vitdt grundsitzlich dysfunktional ist und pro- und antisoziales Verhalten die antithetischen
Enden eines Kontinuums sind (Bukowski & Abecassis, 2007).

Hawley und Kollegen gehen zur Untersuchung sozialer Dominanz einen anderen Weg
und betrachten die Identifikation von verschiedenen Verhaltenstypen nicht als Ergebnis eines
Forschungsprozesses, sondern als ihren Ausgangspunkt. Damit schlieen sie direkt an die
Aspirationen der soziometrischen Statusklassifikation von Coie et al. (1982) an.

Zahlreiche langsschnittliche Analysen zeigen, dass Peererfahrungen fiir die akademi-
sche und psychosoziale Entwicklung von groBer Bedeutung sein konnen und sowohl mediie-
rende als auch moderierende Einfliisse ausiiben. Der Befund, dass Freundschaftsbeziechungen
Kinder davor schiitzen, aufgrund schlechter Schulleistungen depressive Symptome zu entwi-
ckeln (Schwartz, Hopmeyer Gorman, Duong & Nakamoto, 2008), ist von groer Bedeutung:
Er lasst verstehen, warum manche Kinder und Jugendliche trotz sehr schwacher Schulleistun-

gen eine positive psychische Anpassung aufweisen. Es dringt sich jedoch die Frage auf, was
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passiert, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler durch Klassenwiederholung von diesen
Freundschaftsbeziehungen weitestgehend isoliert wird. Andersherum zeigte sich auch, dass
gute Schulleistungen auch einen Mangel an Freunden hinsichtlich der Ausbildung depressiver
Tendenzen ausgleichen kénnen. Das legt die Vermutung nahe, dass das Affiliationsbediirfnis
mancher Kinder dem Leistungsmotiv untergeordnet wird.

Wihrend im Rahmen der Ressourcen Kontrolltheorie RCT noch keine langsschnittli-
chen Untersuchungen vorliegen, zeigten die ersten Befunde zu wahrgenommener Popularitit,
dass diese Form des sozialen Status ein potenzielles Risiko fiir die akademische Entwicklung
(Schwartz et al., 2006) und die Entwicklung devianten Verhaltens (Allen et al., 2005; Mayeux
et al., 2008) darstellen kann. Dass dariiber hinaus normative Verdnderungen in der Adoles-
zenz stattfinden, die diese Mechanismen fordern konnen (Moffitt, 1993), wird im folgenden
Kapitel thematisiert.

Die Untersuchung des interaktiven Zusammenspiels verschiedener Statusdimensionen
war weitestgehend beschrankt auf den Vergleich zwischen sozialer Priferenz und wahrge-
nommener Popularitit. Doch scheint die separate Betrachtung von Ablehnung und Akzeptanz
(vgl. Teilstudie 3) im Gegensatz zu ihrem Differenzwert soziale Préiferenz weitere Einsichten
in die soziale Dynamik zu versprechen: SchlieBlich sind die beiden Statusdimensionen nur
moderat negativ miteinander korreliert und weisen differenzielle Zusammenhéinge zur Res-
sourcenkontrolle und zur wahrgenommenen Popularitit auf, die durch eine Zusammenfassung
zu sozialer Priferenz verschleiert werden konnten. In einer Untersuchung an einer grof3en
Stichprobe mit Siebt- bis Zehntkldsslern, in der alle vier Variabeln erfasst wurden, zeigten
sich beispielsweise die folgenden Zusammenhinge in Klasse 8 (Hawley, Little & Card,
2007): Akzeptanz und Ablehnung waren moderat negativ miteinander korreliert (» = -.33).
Akzeptanz korrelierte stiarker mit wahrgenommener Popularitét (» = .48) als mit Ressourcen-
kontrolle (» = .24). Ablehnung hingegen korrelierte negativ mit wahrgenommener Popularitét
(r =-.11) und tendenziell positiv mit Ressourcenkontrolle (» = .07). Wahrgenommene Popula-
ritdt und Ressourcenkontrolle (Aufmerksamkeit und Durchsetzung) wiesen eine substanzielle
Uberlappung auf (» = .70). Diese Uberlappung stiitzt die These, dass Popularitit eine mogli-
che Ausdrucksform von Dominanz in der Adoleszenz ist (vgl. Abschnitt 1.2.2). Jedoch deuten
die differenziellen Zusammenhinge mit Akzeptanz und Ablehnung darauf hin, dass die Kons-
trukte nicht deckungsgleich sind. Somit muss eine Ubertragung der lingsschnittlichen Befun-
de zur wahrgenommenen Popularitit auf andere Dominanzphidnomene unter Vorsicht vorge-
nommen werden und weitere empirische Evidenz fiir Dominanz als Risikofaktor ist erforder-

lich.
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1.4 Zur Bedeutung des sozialen Kontexts

“Such phenomena as status, group norms, reciprocity,
responsiveness, and differentiated roles (...) do not exist
within individuals but only between or among them.
In this sense, educational groups
— whether small teams, classes, or whole schools —
are more than the sum of their members.”

Goodenow, 1992, Educational Psychologist, S. 187

Im folgenden Kapitel wird die Rolle des sozialen Kontextes aus zwei Blickwinkeln be-
leuchtet: Zunichst wird darauf eingegangen, ob und wie sich verschiedene Gruppen hinsich-
tlich ihrer sozialen Normen und Werte unterscheiden. AnschlieSend wird unter Beriicksichti-
gung von Selektions- und Sozialisationsprozessen dargestellt, welchen Einfluss Peers auf in-

dividuelles Verhalten ausiiben.

1.4.1 Moderierende Effekte der Gruppenkomposition

Nicht in allen Gruppen herrschen die gleichen sozialen Normen und Regeln. Obwohl
dies eines der zentralen Merkmale von Gruppen ist, haben Kontexteffekte insgesamt erstaun-
lich wenig Beachtung in der Peerforschung erhalten. Gelten die Zusammenhédnge zwischen
sozialer Akzeptanz und Popularitit/Dominanz und Verhalten, die in den vorangegangenen
Abschnitten dargestellt wurden universell oder unterscheiden sich Gruppen darin, welche Va-
riablen mit sozialem Status assoziiert sind? Diese Frage wird in den folgenden Kapiteln unter
vier Gesichtspunkten diskutiert: Zunidchst werden die Verhaltens- und ethnische Komposition

der Peergruppe betrachtet, anschlieBend wird auf Alters- und Geschlechtseffekte eingegangen.

Verhaltenskomposition der Peergruppe

Sozialer Status wird durch die Normativitdt bestimmter Verhaltensweisen moderiert:
Zeigt eine Person normkonformes Verhalten, wird sie akzeptiert; zeigt sie es nicht, wird sie
ausgeschlossen. So lautet zumindest die Logik des person-group similarity Modells (Storm-
shak, Bierman, Bruschi, Dodge & Coie, 1999). Als zugrunde liegender Mechanismus wird
angenommen, dass normkonformes Verhalten als gruppenstabilisierend und damit als gut
empfunden wird. Doch was gilt als soziale Norm? Normen werden hier definiert als deskrip-
tive Normen, also solche, die beschreiben, was die meisten Gruppenmitglieder tun (Cialdini,
Kallgren & Reno, 1991).

Die Pionierarbeit in diesem Bereich wurde von Wright, Giammarino und Parad (1986)

geleistet, die den Peerstatus von Jungen im Rahmen eines Sommercamps fiir Kinder mit Ver-
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haltensproblemen untersuchten. Es zeigte sich, dass Aggression nur in solchen Gruppen mit
niedriger Akzeptanz verbunden war, in denen das Aggressionsniveau insgesamt niedrig war.
In Gruppen, in denen Aggressivitit hingegen normativ war, waren Aggressivitit und Akzep-
tanz zumindest unkorreliert (siche Boivin, Dodge & Coie, 1995; Dodge, Coie, Pettit & Price,
1990, fiir dhnliche Befunde in experimentellen Settings). Fiir sozial zuriickgezogenes Verhal-
ten fanden sie den gegenteiligen Effekt: In aggressiven Gruppen war es mit niedrigerer Ak-
zeptanz assoziiert, wihrend es in nicht-aggressiven Gruppen nicht pradiktiv fiir den sozialen
Status war. Prosoziales Verhalten hingegen war universell mit hoher sozialer Akzeptanz ver-
bunden — unabhingig vom Aggressionsniveau der Gruppe. Somit scheint das person-group
similarity Modell nicht fiir alle Verhaltensweisen zu gelten.

Eine adidquate Beurteilung dieser Frage erfordert optimalerweise die Anwendung meh-
rebenenanalytischer Verfahren, die die simultane Analyse von individuellen Zusammenhén-
gen (Wie sagt ein bestimmtes Verhalten soziale Priferenz vorher?) und Gruppenebene (Wie
verdndert sich dieser Zusammenhang in Abhédngigkeit von Gruppenmerkmalen?) zuldsst.
Obwohl das Thema Zusammenspiel von Gruppe und Individuum ein origindres Thema der
Peerforschung ist, machen nur sehr wenige Untersuchungen von diesen Techniken gebrauch —
vermutlich aufgrund nicht ausreichender Stichprobengréfen.

Stormshak et al. (1999) waren unter den ersten, die hierarchische lineare Modelle
(HLM) zur Analyse von sozialem Status einsetzten. Sie testeten zwei alternative Modelle:
person-group similarity (Abbildung 5) sollte besonders flir Verhalten gelten, das je nach sei-
ner Auftretenshiufigkeit von den Gruppenmitgliedern als gruppenforderlich oder eben nicht
eingeschitzt wird — hier vermutlich Aggression und Zuriickgezogenheit. Andere Verhaltens-
weisen sollten hingegen unabhingig von ihrer Auftretenshaufigkeit als gut oder schlecht fiir
das Funktionieren von Gruppen gelten, das sogenannte social-skill Modell (Abbildung 6), das
fiir prosoziales Verhalten wie im oben genannten Fall, aber auch aufmerksamkeitsgestortes/

hyperaktives Verhalten gelten sollte.
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Soziale Préferenz

Person — Group — Similarity Modell

-1 0 1 2 3

Aggressivitat

Klassen mit hohem
Aggressionsmittelwert

Klassen mit niedrigem
Aggressionsmittelwert

Abbildung 5. Zusammenhang zwischen aggressivem Verhalten und sozialer Praferenz in un-

terschiedlichen Klassenkontexten: Mehrebenenanalytische Befunde zum Person-
Group-Similarity Modell (adaptiert nach Stormshak et al., 1999)

Soziale Praferenz

Social — Skill Modell

0 1 2
Prosozialitat

-1

Klassen mit hohem
Prosozialitatsmittelwert

Klassen mit niedrigem
Prosozialitatsmittelwert

Abbildung 6. Zusammenhang zwischen prosozialem Verhalten und sozialer Priaferenz in un-

terschiedlichen Klassenkontexten: Mehrebenenanalytische Befunde zum Social-
Skill Modell (adaptiert nach Stormshak et al., 1999)

Anhand einer Stichprobe von 2.895 Erstkldsslern aus 134 Klassen fanden sie durch-

gingigen Zuspruch fiir ihre Hypothesen: Prosoziales Verhalten war universell mit hoher so-

zialer Priaferenz (siche Abbildung 6) und Unaufmerksamkeit universell mit niedriger Prife-

renz verbunden. Fiir zuriickgezogenes und aggressives Verhalten fanden sich jedoch deutliche
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Varianzen in den Regressionssteigungen, die substanziell durch die Normativitit dieser Ver-
haltensweisen in den Klassen erkliart werden konnten (Abbildung 5): Wéhrend in niedrig-
aggressiven Klassen Aggressivitit und soziale Praferenz negativ assoziiert waren, bestand in
hoch-aggressiven Klassen ein positiver Zusammenhang zwischen Aggressivitit und sozialer
Priferenz. Das gleiche galt fiir Zuriickgezogenheit: Stark zuriickgezogene Kinder wurden
gemocht in Klassen mit vielen zuriickgezogenen Kindern, wihrend sie wenig gemocht wur-
den in Klassen mit einem niedrigen Niveau an Zuriickgezogenheit. Dieses Befundmuster
wurde von Chang (2004) weitestgehend anhand einer chinesischen Stichprobe repliziert.
Stormshak und Kollegen wiesen zusitzlich auf Geschlechtsunterschiede hin: Fiir Maddchen
war Aggressivitit universeller nachteilig als fiir Jungen — fiir den Status von Miadchen galt

damit die person-group similarity weniger deutlich.

Ethnische Komposition der Peergruppe

Die Zusammenhinge zwischen Verhalten und sozialem Status werden auch von ethni-
schen Aspekten moderiert. Zum einen zeigen sich ethnische Verzerrungen im Nominierver-
halten. In einer US-amerikanischen Studie nominierten Schiiler lateinamerikanischer, asiati-
scher und europdischer Herkunft fiir soziale Akzeptanz vor allem innerhalb ihrer eigenen eth-
nischen Gruppe und fiir soziale Ablehnung eher Mitglieder anderer ethnischen Gruppen. Af-
rikanisch-amerikanische Jugendliche tendierten hingegen sowohl bei positiven als auch nega-
tiven Aspekten dazu, andere afrikanisch-amerikanische Peers zu nominieren (Bellmore, Nis-
hina, Witkow, Graham & Juvonen, 2007). Dieser same-ethnicity bias wurde dazu noch umso
grofBler, je hoher die Anzahl der Klassenkameraden mit der gleichen ethnischen Herkunft in
der Klasse war. Dass diese Effekte fiir afrikanisch-amerikanische Kinder besonders stark sind,
zeigt die mehrebenenanalytische Studie von Jackson, Barth, Powell und Lochman (2006) an
Fiinftklasslern. Fiir afrikanisch-amerikanische Kinder bestand ein deutlicher Zusammenhang
zwischen dem Anteil afrikanisch-amerikanische Mitschiiler und ihrem sozialen Status, wih-
rend die Klassenkomposition fiir europdisch-amerikanische Kinder nur vergleichsweise ge-
ringe Effekte ergab.

Wie sich die ethnische Komposition auf die Dynamik von wahrgenommener Populari-
tat auswirkt, untersuchten Meisinger, Blake, Lease, Palardy und Olejnik (2007) an 416 Viert-
bis Sechstklédsslern. Die Autoren zeigten, dass athletische Fahigkeiten, prosoziales Verhalten,
»Coolness“, soziale Zuriickgezogenheit, gutes Aussehen und SES invariante Pradiktoren
wahrgenommener Popularitidt waren. Andererseits ergab sich, dass die Assoziation zwischen
wahrgenommener Popularitdit und Bullying in Klassen mit mehrheitlich afrikanisch-

amerikanischen Kindern, deutlich positiv war, wéhrend sie in vorwiegend europiisch-
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amerikanischen Klassen negativ war. Auch fiir relational aggressives, arrogantes Verhalten
ergab sich kein Zusammenhang in Klassen mit vorwiegend weillen Kindern, wohingegen er
deutlich positiv war in Klassen mit iiberwiegend afrikanisch-amerikanischen Kindern. In die
Reihe dieser Befunde ordnet sich auch die Beobachtung von Rodkin et al. (2000) ein, dass in
Schulklassen ~ mit mehrheitlich  europdisch-amerikanischen  Schiilern  afrikanisch-
amerikanische Jungen eher dem aggressiv-populére tough Typ angehorten, wihrend sie in
afrikanisch-amerikanischen Klassen vorwiegend dem model Typ entsprachen.

Warum konnten sich die Mechanismen fiir Popularitit zwischen afrikanisch- und eu-
ropdisch amerikanischen Jugendlichen unterscheiden? Fordham und Ogbu (1986) argumen-
tierten, dass die Werte einer Gruppe davon abhdngig sein konnen, welche Fertigkeiten als
wichtig fiir das tigliche Auskommen oder Uberleben erachtet werden. Lebt man in einer
Umwelt, in der das physische Wohl bedroht wird, konnen aggressive Fertigkeiten — auch
schon bei Kindern — positiv bewertet werden. Dieser Mechanismus kann erkldren, warum in
Klassen mit vorwiegend afrikanisch-amerikanischen Kindern, die zumeist in Regionen mit
einem durchschnittlich niedrigen SES liegen, deutlicher aggressives Verhalten mit hohem
Peerstatus belohnt wird.

Dariiber hinaus scheinen besonders afrikanisch-amerikanische Jungen eine antiakade-
mische Haltung zu entwickeln, die vorherrschenden Werten widerspricht, um nicht als acting
white (Fordham & Ogbu, 1986) zu gelten. Diese Theorie ist in Ubereinstimmung mit dem
Befund, dass in vorwiegend europdisch-amerikanischen Klassen afrikanisch-amerikanische
beliebte Jungen eher vom tough-Typus sind, und zeigt sich auch darin, dass der Zusammen-
hang zwischen akademischen Leistungen und Selbstwert besonders bei afrikanisch-

amerikanischen Jungen zunehmend geringer wird in der Adoleszenz (Osborne, 1997).

1.4.2 Moderierende Effekte des Alters und des Geschlechts

Alter und Entwicklungsabschnitt

Peerbeziehungen unterliegen deutlichen Veranderungen iiber die Kindheit und Jugend.
Diese Verdnderungen sind zum einen intrapersonaler Natur: Von der frithen zur mittleren
Kindheit und frithen Adoleszenz passiert ein starker Anstieg im Verstidndnis von sozialen Be-
ziehungen aber auch von Sorgen um selbige. AuBBerdem finden interpersonale Verdnderungen
statt, das heiflt die Haufigkeit und Formen von Interaktionsmustern verédndern sich. So treten
manche Verhaltensweisen besonders prominent in bestimmten Altersphasen auf wie zum Bei-
spiel das rough-and-tumble play. Letzteres ist eine Spielart von Jungen in der mittleren Kind-

heit und frithen Adoleszenz, die fiir den Beobachter aggressiv erscheint. Die Mitspieler signa-
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lisieren einander jedoch vorwiegend mit nonverbalen Mitteln, dass es sich um Spal3 handelt.
So kann das rough-and-tumble play als soziale ,,Ubungseinheit (Trautwein, 2003, S. 149)
verstanden werden (vgl. Oswald, 1997), die in dieser Altersphase dem Aufbau von Domi-
nanzhierarchien dient (vgl. Abschnitt 1.2.2).

Im dyadischen Bereich verdndert sich die Qualitit von Freundschaften — mit zuneh-
mendem Alter wird Freunden in der Adoleszenz stirkere Unabhdngigkeit gewéhrt — und ge-
gengeschlechtliche und erste romantische Beziehungen entwickeln sich, die erst in jlingerer
Zeit vermehrtes Forschungsinteresse anregen (vgl. Furman, Ho & Low, 2007; Laursen &
Mooney, 2007; Baumeister & Blackhart, 2007). Bei Gruppen verdandern sich sowohl die Kon-
figurationen als auch die Angehorigkeit zu Cliquen: In der frithen und mittleren Adoleszenz
ist das Bediirfnis nach Gruppenzugehdrigkeit am stirksten, wohingegen mit etwa 17 Jahren
eine Abnahme dieses Bediirfnisses und ein so genanntes degrouping feststellbar ist (Brown,
Eicher & Petrie, 1986; Hartup & Stevens, 1997).

Neben den strukturellen Verdnderungen von Peererfahrungen im Laufe der Entwick-
lung dndern sich auch ihre Mechanismen und Gesetze. Dies ist besonders auffillig fiir die
Rolle aggressiven Verhaltens. Wéhrend bei kleineren Kindern (etwa bis zur zweiten Klasse)
noch kein deutlich positiver Zusammenhang zwischen Aggression und Ablehnung besteht
(Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990), zeigt er sich gegen Ende der Grundschulzeit deutlich
(Newcomb et al., 1993). Dann jedoch setzt wieder der entgegengesetzte Prozess ein, der
schon mehrfach im Zuge dieser Arbeit erwdhnt wurde, ndmlich dass der Zusammenhang zwi-
schen antisozialem Verhalten und der sozialen Ablehnung in der Klasse immer geringer wird.
Kiesner und Pastore (2005) berichteten beispielsweise an einer italienischen Stichprobe, dass
antisoziales Verhalten und soziale Priferenz zu » = -.62 in Klasse 6 und nur noch zu r = -.14
in Klasse 8 korrelierten. Dahingegen wurde ein immer positiverer Zusammenhang von wahr-
genommener Popularitit und Aggressivitit gefunden (Cillessen & Mayeux, 2004) und wahr-
genommene Popularitdt war mit inkrementellen Anstiegen in devianten Verhaltensweisen
assoziiert (Allen et al., 2005; Mayeux et al. 2008). Wie lésst sich dies erkliaren?

Der entscheidende Faktor scheint die Normativitdt aggressiven und delinquenten Ver-
haltens in der Adoleszenz zu sein. In dieser Entwicklungsphase findet ein drastischer Anstieg
in delinquentem und deviantem Verhalten statt. US-amerikanische Statistiken besagen, dass
am Hohepunkt der Jugendkriminalitdt mit 17 Jahren mindestens 19% der Jungen und 12% der
Midchen wenigstens eine SVO (serious violent offense) begangen haben. Aullerdem haben
mindestens die Hilfte der Personen, die jemals eine SVO begehen, dies erstmals im Alter

zwischen 14 und 17 Jahren getan (Farrington, 1995).
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Auch in Deutschland zeigt die Kriminalstatistik (Bundeskriminalamt, 2008), dass in
der mittleren Adoleszenz ein deutlicher Kriminalititsgipfel erreicht wird, der anschlieBend
wieder abflacht (Abbildung 7). Bei diversen Straftaten machen die 14- bis 17-Jahrigen den
groBBten Anteil der Tatverddchtigen unter 25 Jahren aus. Fiir Sachbeschidigung beispielsweise
waren die Tatverddchtigen zu 17% unter 14 Jahren, zu 41% zwischen 14 und 17 Jahren, zu
25% zwischen 18 und 20 und zu 18% zwischen 21 und 24 Jahren alt. Woher kommt diese

Haufung von Straftaten in der mittleren Adoleszenz?

45

Anteil der Tatverdachtigen in Prozent

T
Diebstahl ohne Sachbeschadigung Straftaten gegen Diebstahl unter erschw. Raubdelikte Vorsatzliche leichte Gefahrliche/ schwere
erschw.Umstande Sprengstoff- Waffen-, Umstanden Korperverletzung Kérperverletzung

Kriegswaffenkontrollgesetz

[Bunter 14 Jahren W14 bis 17 Jahre M 18 bis 20 Jahre 021 bis 24 Jahre |

Abbildung 7. Altersstruktur der Tatverdichtigen unter 25 Jahren fiir verschiedene Straftaten in
2007 (zusammengefasst aus Bundeskriminalamt, 2008)

Moffitt (1993) geht davon aus, dass es zwei Entwicklungspfade bzw. Typen delin-
quenten und antisozialen Verhaltens gibt. Personen des ersten Typus zeigen antisoziales Ver-
halten in irgendeiner Ausdrucksform iiber die gesamte Lebensspanne auf. Dieser life-course
persistent Typ, so vermutet Moffitt, weist einen neuropsychologischen Risikofaktor auf, der
mit einer kriminogenen Umwelt interagiert und in einer pathologischen Personlichkeit kulmi-
niert. Der zweite Typus ist der adolescence-limited Typ antisozialen Verhaltens. Hier wird
angenommen, dass Jugendliche einen zeitweiligen maturity gap — also eine Reifeliicke — emp-
finden. Dieser maturity gap besteht darin, dass sie zwar immer noch von ihren Familien so-
wohl finanziell als auch sozial abhidngig sind, sie aber ein starkes Bediirfnis nach Unabhén-

gigkeit und Selbstbestimmung verspiiren. Somit fangen Jugendliche an, das antisoziale Ver-
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halten ihrer Peers, die dem life-course persistent Typ angehdren, zu imitieren. Diejenigen, die
darin besonders erfolgreich oder auch besonders mutig sind, erhalten wiederum von den ande-
ren ,,erwachsene” Belohnungen, ndmlich einen reiferen Status, Macht und Privilegien — sie
sind also populdr oder sozial dominant im oben beschriebenen Sinne. Auf diese Weise konnen
auch die life-course persistent Antisozialen in der Adoleszenz zu zentralen Gruppenmitglie-
dern werden, obwohl sie in der Kindheit weitestgehend ausgeschlossen wurden. Wihrend
jedoch die adolescence-limited in der spiten Adoleszenz wieder weitestgehend antisoziales
Verhalten einstellen, halten die /ife-course persistent kontinuierlich solches aufrecht. Auch
wenn Moffitts (1993) Gesamtmodell, das eigentlich ein verhaltensgenetisches Modell ist, hier
nicht umfassend wiedergegeben und evaluiert werden kann, so bestirken die Befunde, dass in
der Adoleszenz aggressives und deviantes Verhalten nicht mit Ablehnung bestraft und zuwei-
len sogar mit Popularitdt und Dominanz belohnt werden, zumindest diesen Teilaspekt der

Theorie.

Geschlecht

Die aktuelle Forschung zu Geschlechtsunterschieden in der Interaktion mit Peers be-
zieht sich maBgeblich auf zwei aufeinander aufbauende theoretische Ansdtze (vgl. Under-
wood, 2007). Auf der Grundlage des Befundes, dass die Peergruppen von Jungen und Mad-
chen vom Vorschulalter bis zur Prdadoleszenz vorwiegend geschlechtshomogen sind (Mac-
coby & Jacklin, 1987), nimmt der two cultures-Ansatz (Maccoby, 1998) an, dass sich durch
geschlechtsspezifische Spielstile mit der Zeit klar unterscheidbare Kulturen unter Jungen und
Midchen ausbilden. Demnach unterscheiden sich die Sozialisationsprozesse in der Peergrup-
pe deutlich fiir die beiden Geschlechter, was letztlich in unterschiedlichen Erwartungen von
Jungen und Médchen an und Verhalten in Beziehungen fiihre. Eine noch stirker aktive Rolle
des Kindes und vor allem des Jugendlichen in der Ausbildung seiner Geschlechtsrollenidenti-
tat wird von Hannover (2004; 2008) unter dem Titel ,,Entwicklung als Identititsregulation*
beschrieben. Der Schwerpunkt der empirischen Arbeiten von Hannover und Kollegen liegt
jedoch weniger auf den Effekten dieser sozialen Kognitionen auf die Beziehungen selbst,
sondern auf den Folgen der Konstruktion der Geschlechtsrollenidentitit fiir die Ausbildung
der unterschiedlichen akademischen Leistungs- und Interessensprofile von Jungen und Maid-
chen (vgl. Kessels, Warner, Holle und Hannover, 2008; Kessels & Hannover, 2004; Kessels,
2005).

Zwar zeigen jiingeren Studien, dass die Segregation der Geschlechter weniger deutlich
als zundchst angenommen ist (McDougall & Hymel, 2007), jedoch weisen Madchen und Jun-

gen tatsdchlich im Sinne der two cultures-Perspektive substanzielle Unterschiede in ihren
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Peerbeziehungen auf, die von der Struktur und dem Inhalt, den sozialen Kognitionen, dem
Belastungserleben und den entsprechenden Copingmechanismen bis zu den Beziehungsertri-
gen reichen und zum Teil im Laufe der Entwicklung zunehmen (Rose & Randolph, 2006).

Maidchen haben eher lange, ausdauernde dyadische Kontakte. Mit dieser Dauer geht
eine hohere emotionale Offnung, stirkere Prosozialitit und gegenseitige Hilfe in den Freund-
schaften von Méadchen einher. Madchen sorgen sich sehr um ihre Freundschaften und um ih-
ren Peerstatus, sie sind empathisch und verfolgen Eingebundenheitsziele. Méddchen erleben in
ihren Freundschaften grofle Néhe, Zuneigung und sie kiimmern sich umeinander, ihre Bezie-
hungen sind von Vertrauen und Sicherheit geprdgt und sie fiihlen sich in ihren Beziehungen
akzeptiert und anerkannt. Fiir sie bedeutet Streit mit Freundinnen, aber auch Streit unter ihren
Freundinnen, groBler Stress. Als Copingstrategie in diesen Stresssituationen suchen sie sich
aktiv Unterstiitzung, sprechen offen iiber ihre Gefiihle und griibeln viel. Jungen hingegen ten-
dieren eher zu Interaktionen in groferen Gruppen, sie sind Teil dichter sozialer Netzwerke,
die zumeist iiber klare Dominanzhierarchien verfiigen. Daher beschéftigen sich Jungen auch
sehr mit ihrer Dominanzposition in der Peergruppe und verfolgen eher agentic goals. Die Be-
ziehungen von Jungen scheinen unbeschwerter als die der Madchen: Sie sind genauso zufrie-
den mit ihren Freundschaften, berichten aber teilweise tiber mehr Spall und eine positivere
Emotionalitéit. Belastungen, die aus Peerinteraktionen entstehen, liegen bei Jungen vor allem
in offener verbaler oder physischer Viktimisierung. Zur Verarbeitung dieser Stresssituationen
fliichten sie sich hdufig in Humor. (Benenson & Benarroch, 1998, Broderick, 1998, Bukows-
ki, Hoza & Boivin, 1994; Grills & Ollendick, 2002; Jarvinen & Nicholls, 1996; Kurdek,
1987; Martin & Fabes, 2001; Parker & Asher, 1993, Rose & Asher, 1999, 2004; Rudolph,
2002; Savin-Williams, 1979).

Ausgehend von diesen Befunden wurde die zweite theoretische Perspektive entwi-
ckelt, dass ndmlich die Peerinteraktionen von Jungen und Midchen jeweils zu spezifischen
Vorteilen aber auch Risiken fithren (Rose & Rudolph, 2006). Fiir Méddchen werden die Vor-
teile insbesondere im Aufbau sehr enger, intimer Freundschaften gesehen. Die Nachteile be-
stehen hingegen in einer hoheren Anfilligkeit fiir Angste und Depressionen. Rudolph, Ladd
und Dinella (2007) weisen jedoch auch auf wechselseitige Zusammenhénge hin, dass ndmlich
depressive Symptome bei Méadchen stirker als bei Jungen mit einem anschlieenden Verlust
von Freundschaften einhergehen konnen. Fiir Jungen bestiinden die Vorteile ihrer Interakti-
onsmuster in einer sicheren Bindung an eine Gruppe (vs. an Einzelpersonen) und eine gerin-
gere Anfalligkeit fiir Internalisierungsstorungen, wihrend gleichzeitig eine erhdhte Gefahr fiir

externalisierende Probleme bestehe. Empirische Evidenz fiir die Theorie geschlechtsspezifi-
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scher Vorteile und Risiken liefern Studien zu geschlechtstypischen Prozessen wie zum Bei-
spiel die Ko-Rumination (Rose, 2002; Rose, Carlson & Waller, 2007) und jiingst auch das
Tratschen (McDonald, Putallaz, Grimes, Kuperschmidt & Coie, 2007) bei Méddchen und das
deviancy training bei Jungen (Dishion, Spracklen, Andrews & Patterson, 1996). Wihrend
deviancy training ein Sozialisationsvorgang ist, der die Entwicklung antisozialen Verhaltens
erkldren kann und auf den in Abschnitt 1.4.3 genauer eingegangen wird, wird mit Ko-
Rumination ein Mechanismus diskutiert, der das Entstehen internalisierender Stérungen vor
allem bei Méadchen thematisiert (Rose, 2002; Rose, Carlson & Waller, 2007). Ko-Rumination
ist das extensive Diskutieren und Spekulieren {iber und Debattieren von Problemen mit einem
Fokus auf negative Gefiihle. Da dieser Vorgang geprégt ist durch ein hohes Mal} an Selbstof-
fenbarung, ist er pridiktiv fiir sehr qualitéitsvolle, intime Freundschaften. Gleichzeitig zeigt
sich jedoch — wie die Forschung zu Copingstrategien vorhersagen wiirde —, dass dieser Vor-
gang Depressionen und Angst vorhersagt. Da Madchen mehr ko-ruminieren als Jungen, kdnn-
te darin zwar ein Grund fiir ihre intimeren sozialen Beziehungen aber auch fiir die hoheren
Internalisierungsraten von Midchen liegen (Rose & Rudolph, 2006). Dementsprechend belegt
eine experimentelle Studie mit erwachsenen Frauen, dass Ko-Rumination physiologische
Stressreaktionen in Form von Cortisolanstiegen auslost bzw. verstirkt (Byrd-Craven, Geary,
Rose & Ponzi, 2008). Diese Befunde — Depressionsentwicklung aus Interaktionen in engen,
qualitdtsvollen Freundschaften — sind besonders iiberraschend angesichts der Forschung, die
eher einen Mangel an Freundschaften, Ablehnung durch Peers und Viktimisierung fiir die
Entwicklung von internalisierenden Storungen nahelegt (z. B. Boivin, Hymel & Bukowski,
1995; Kiesner, 2002).

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen und empirischen Linien lassen sich die Be-
funde einordnen, dass aggressive Médchen, die als populdr wahrgenommen werden, weniger
von ihren Peers gemocht werden als aggressive Jungen (z. B. Cillessen & Mayeux, 2004).
Aggressivitit, vor allem relational aggressives Verhalten, steht in deutlichem Widerspruch zu
den vertrauensvollen Beziehungen, die das Zentrum des Affiliationsverhaltens bei Médchen
ausmachen. Hier gilt es jedoch die Beziehungsebene zu beachten: Relationale Aggression in
Form von abfilligem Tratschen iiber Auflenstehende kann durchaus dazu fiihren, dass dyadi-
sche Freundschaften intimer und enger werden konnen (MacDonald et al., 2007). Fiir die so-
ziale Priaferenz von Médchen in der Gesamtgruppe scheint dieses Verhalten jedoch negative
Konsequenzen zu haben. Bei Jungen spielt hingegen das Dominanzverhalten eine ausgeprag-
tere Rolle als bei Méadchen, so dass bei ihnen aggressives Verhalten eher natiirlich in ihre

Peerbeziehungen integriert ist und weniger sanktioniert wird. Das hei3t selbstverstidndlich
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nicht, dass Mddchen nicht trotzdem Dominanzziele erfolgreich verfolgen, aber es kann bedeu-
ten, dass Méddchen mit stirkerem Dominanzstreben und den entsprechenden aggressiven

Handlungen weniger von ihren Peers gemocht werden als ebenso statusorientierte Jungen

(Hawley et al., 2008).

1.4.3 Soziale Beeinflussung durch Peers: Selektion und Sozialisation

In den vorhergehenden Abschnitten wurde der moderierende Einfluss von Gruppen
beschrieben, das heifst Unterschiede zwischen Gruppen im Ausmal, in dem sie bestimmte
Verhaltensweisen wertschitzen und mit Peerstatus belohnen. Diese Phdnomene sind durchaus
auch mit Querschnittsdesigns feststellbar. Dahingegen soll im Folgenden auf Theorien und
Befunde eingegangen werden, in denen Verdnderung von Verhalten auf den Einfluss von
Peers zuriickgefiihrt wird.

Das umfassendste Theoriegeriist zu spezifischen Prozessen, mit denen Peergruppen-
einfliisse funktionieren, liefert noch immer die social learning theory von Bandura (1977), die
davon ausgeht, dass Kinder fiir einander sowohl Verhaltenskontroll- als auch Verhaltensénde-
rungsagenten sind. Wahrend sie nicht-normatives Sozialverhalten ignorieren oder sogar be-
strafen, wird Verhalten, das als angebracht oder kompetent erachtet wird, aktiv verstirkt —
spielt ein Kind also nach den Regeln, entwickelt es positive Peerbeziehungen, tut es das nicht,
kann es in die soziale Isolation gelangen. Peerbeziehungen stellen demnach kleine Kulturen
oder Gesellschaften dar, die nach eigenen Regeln, Normen, Gesetzen und Erwartungen funk-
tionieren und bestimmte Entwicklungsoptionen bieten. Lernen findet dabei hdufig durch Beo-
bachtung und Imitation von Modellen statt und kann somit in der Produktion, Reproduktion
oder Inhibition von Verhalten resultieren. Insofern kann dieses Theoriegeriist auch auf die
Kontextmoderation im vorangegangenen Abschnitt angewendet werden, jedoch soll nun vor
allem die lingsschnittliche Perspektive betrachtet werden.

Wiahrend die social learning theory sowohl auf Gruppen als auch auf Dyaden an-
wendbar ist, postulierte Harris (1998, 2000) ein Sozialisationsmodell, das sich ausschlieBlich
auf die Rolle der Peergruppe bezieht. Harris’ verhaltensgenetische Theorie stiitzt sich auf drei
zentrale Aussagen: 1. Das elterliche Erziehungsverhalten hat, wenn iiberhaupt, einen sehr
kleinen Effekt auf die Entwicklung des Kindes, 2. Dahingegen hat die genetische Ausstattung
einen starken Effekt auf die Entwicklung und 3. Peergruppe haben einen ebenso starken Ein-
fluss auf die Entwicklung von Kindern. Harris begriindet diese Annahmen damit, dass Kinder
von einem atavistischen Bediirfnis angetrieben seien, Mitglieder einer Gruppe zu sein und

daher eine besonders hohe Bereitschaft zeigen, sich Gruppennormen anzueignen oder zu un-
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terwerfen. Obwohl die Annahme eines starken Peereinflusses empirische Bestitigung erfahrt,
wurde der Ansatz vor allem von den Wissenschaftlern kritisiert, die die wichtige Rolle der
Eltern fiir die kindliche Entwicklung betonen (z. B. Collins, Maccoby, Steinberg, Hethrington
& Bornstein, 2000; Vandell, 2000).

Unabhéngig vom Theoriegeriist erfordert die Untersuchung der Effekte von Peers auf
die Entwicklung die Unterscheidung von zwei Mechanismen, nidmlich erstens der Selektion,
d. h. nach welchen Kriterien sich Gruppen zusammenfinden, und zweitens der Sozialisation,
d. h. wie sich Individuen, nachdem sie sich in Gruppen zusammengefunden haben, verdndern.

Diese beiden Prozesse werden im Folgenden erldutert.

Selektion

Das allgemeine Modell ,,Gleich und Gleich gesellt sich gerne* — homophily — findet
sich in vielen Peergruppen, sowohl im positiven wie im negativen Sinne (Rose, Swenson &
Carlson, 2004). Daher ist es nicht verwunderlich, dass antisoziale Kinder durchaus sozial ein-
gebunden sind — eben héufig in ein Netzwerk ebenfalls antisozialer Peers (Cairns, Cairns,
Neckerman, Gest & Gariépy, 1988). Zumeist geschieht dieser Mechanismus aber erst in der
mittleren Kindheit oder frithen Adoleszenz (Dishion, Patterson, Stoolmiller & Skinner, 1991,
aber siche Fergusson, Woodward & Horwood, 1999, fiir widerspriichliche Befunde). Daher
erscheint es nicht verwunderlich, dass der deutlichste Zusammenhang zwischen antisozialem
Verhalten und Peererfahrungen in der Kindheit in der Ablehnung liegt und in der Adoleszenz
in der Affiliation mit Gleichgesinnten (Dodge, Coie & Lynam, 2006).

Wie kommt es zur Zusammenkunft devianter Kinder und Jugendlicher? Kaplan, John-
son und Bailey (1986) gingen davon aus, dass Ablehnung durch Eltern und/oder Peers zu ei-
nem Absinken des Selbstwertes des Kindes fiihre, das wiederum in einer Abkehr von konven-
tionellem hin zu deviantem Verhalten resultiere, was durch gleichgesinnte Peers verstirkt
wiirde. Dishion, French und Patterson (1995) nahmen eher an, dass es nicht die Eltern-Kind-
Beziehung an sich, sondern spezifische Komponenten des elterlichen Erziehungsverhaltens,
wie physische Disziplinierung, sind, die das Kind {ibernehme, und schlieBlich in der Peer-
gruppe zu Ablehnung und einer Hinkehr zu antisozialen Peers fiihre. Zusammengefasst ldsst
sich also festhalten, dass zwischen den Modellen Konsens iiber zwei Selektionsmechanismen
besteht: 1. Selektion aufgrund von Ablehnung durch konventionelle Peers und 2. Selektion,
weil die Gesellschaft mit Gleichgesinnten gesucht wird.

Doch nicht nur in ihrer Aggressivitdt, sondern auch in anderen Verhaltensweisen glei-
chen sich Peergruppenmitglieder. Dabei sind sich Freunde besonders hinsichtlich solcher Di-

mensionen dhnlich, die ihnen personlich wichtig sind — also z. B. hinsichtlich akademischen
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Ehrgeizes und Motivation (Hamm, 2000; Kindermann, 1993). In einer Studie an chinesischen
Kindern im Alter von 9, 13 und 16 Jahren zeigte sich beispielsweise, dass Cliquen in der
Jahrgangsstufe, die mit SCM identifiziert wurden, sehr homogen hinsichtlich ihrer akademi-
schen Leistungen waren: Intraklassenkorrelationen ergaben, dass 57% der Varianz in akade-
mischen Leistungen zwischen den Cliquen lagen, wihrend dieser Wert fiir aggressives und
Storverhalten nur bei 16% lag (Chen, Chang & He, 2003). Beziiglich letzteren Befundes wére
zusitzlich eine Aufschliisselung nach den drei Altersstufen interessant gewesen, da, wie er-
wihnt, das Zusammenfinden von aggressiven Kindern erst im Laufe der Adoleszenz einsetzt
und somit die Ahnlichkeit hinsichtlich Aggressivitit bei den 13- und 16-Jihrigen groBer sein

sollte als bei den Kindern.

Sozialisation

In der aktuellen Sozialisationsforschung wird davon ausgegangen, dass Peers einer-
seits einen unverzichtbaren Sozialisationsbeitrag fiir die gesunde Entwicklung eines Kindes
leisten, jedoch der Peereinfluss auch Risiken bergen kann (Oswald, 2008). Im Sinne der zwei-
ten Annahme zeigte sich daher auch wiederholt, dass in Cliquen Problemverhaltensweisen
wie aggressives Verhalten, Alkohol- und Nikotingebrauch oder auch Depressionen sozialisiert
werden (Bosari & Carey, 2001; Engels, Knibbe & Drop, 1999; Kobus, 2003; Stevens & Prins-
tein, 2005; Vitaro, Tremblay, Kerr, Pagani & Bukowski, 1997).

Im schulischen Bereich gingen frithere Wissenschaftler davon aus, dass der Einfluss
von Peers den Zielen des Bildungssystems grundsitzlich entgegenwirke (z. B. Parsons, 1942;
zitiert nach Oswald & Siiss, 1994) — eine Meinung, die auch heute wohl noch von vielen Lai-
en geteilt wird. Empirisch zeigt sich jedoch, dass Peers nicht nur negative, sondern auch posi-
tive Verdnderungen des schulischen Engagements, der Einstellung zur Schule, der Verfolgung
prosozialer Ziele, der Schulzufriedenheit und sogar der Leistung herbeifiihren konnen (vgl.
Ryan, 2000, fiir eine zusammenfassende Ubersicht).

Wovon héngt es ab, ob sich der Peereinfluss positiv oder negativ auswirkt? Nach
Berndt (1999; Berndt & Keefe, 1996) sind zwei Mechanismen entscheidend: Erstens die Cha-
rakteristika der Freunde und zweitens die Qualitét der Beziehung zu den Freunden. Damit
kommen fiir den ersten Mechanismus Modelle des sozialen Lernens als Erklarung fiir Soziali-
sationseffekte in Frage (s.o0.), wihrend dem zweiten Mechanismus Theorien des social sup-
ports Rechnung tragen. Zahlreiche empirische Belege gibt es fiir den ersten Mechanismus: Je
nachdem, welche Charakteristika Freunde haben, z. B. pro- oder antiakademische Orientie-
rungen, zeigen sich Sozialisationseffekte, die sich durch Beobachtungslernen, Verstirkung,

aber auch aktive Diskussion im Sinne Piagets erkldren lassen. Interessanterweise und entge-
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gen landlaufiger Annahmen ist offener oder expliziter Druck, beispielsweise durch Andro-
hung von Strafen, unter Freunden besonders gering ausgeprigt (Berndt & Keefe, 1996). Peer
pressure, also expliziter Druck zur Verhaltensinderung und Konformitét, findet sich eher als
tibergreifendes Gruppenphinomen (Brown, Clasen & Eicher, 1986), wohingegen in Freund-
schaftsbeziehungen hiufig allein die Aussicht auf Belohnung und Bewunderung zu einwilli-
gendem Verhalten fithren kann.

Fiir den zweiten Mechanismus, der propagiert, dass besonders innerhalb stabiler, hoch
qualitativer Freundschaften starker Einfluss ausgeiibt wird, gibt es weniger empirische Bele-
ge. Jedoch zeigt sich hier, dass bei Freundschaften, die sowohl ein hohes Ausmal} an positi-
ven als auch negativen Freundschaftsqualititen hatten, ein inkrementeller Anstieg im Prob-
lemverhalten zu beobachten war (Berndt & Keefe, 1995). Auch Barry und Wentzel (2006)
fanden, dass der Zusammenhang zwischen der Verfolgung prosozialer Ziele und dem proso-
zialen Verhalten der Freunde stirker in Freundschaften war, die eine hohe affektive Qualitat
besallen, jedoch auch in Freundschaften mit niedrig frequenten Begegnungen. Im Léngs-
schnitt zeigte sich hingegen, dass bei hoher Interaktionshiufigkeit ein deutlich stirkerer Zu-
sammenhang zwischen dem prosozialen Verhalten von Freunden und einer Verdanderung pro-
sozialer Ziele iiber ein Jahr bestand. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Hypothese, dass
negativer Einfluss von Freunden besonders stark ist, wenn diese Freundschaften von beson-
ders hoher Qualitét sind, zum Teil empirisch bestétigt wird. Dies widerspricht somit Theorien,
die einen universell positiven Einfluss enger sozialer Beziechungen annehmen.

Wihrend die vorherigen Untersuchungen implizit oder explizit davon ausgingen, dass
sich die Mitglieder einer Clique dhnlich sind, fragten Chen, Chang, Liu und He (2008), wie
sich Unterschiede in der Ahnlichkeit zwischen einem Kind und seinen Freunden auswirken.
Anhand einer Stichprobe von etwa 10- und 13-jdhrigen chinesischen Kindern untersuchten
sie, wie die Leistungsstiarke informeller Peergruppen die Entwicklung des Sozialverhaltens
und der akademischen Leistungen beeinflusst. Dabei machten sie fiir die Entwicklung positi-
ven und negativen Verhaltens differenzielle Vorhersagen, die in den Abbildungen 8 und 9

visualisiert sind.
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Abbildung 8. Vorhergesagte Entwicklung im sozialen Problemverhalten fiir ein leistungs-
schwaches Kind in Abhéngigkeit von der Leistungsstéirke seiner Clique gemal
dem stress-buffering Modell
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Abbildung 9. Vorhergesagte Entwicklung in der sozialen Kompetenz fiir ein leistungsstarkes
Kind in Abhingigkeit von der Leistungsstéirke seiner Clique gemill dem resour-
ce-potentiating Modell

Das stress-buffering Modell (Cohen & Willis, 1985; Abbildung 8) besagt, dass Kinder,

die Schwierigkeiten zum Beispiel im akademischen Bereich haben, eine positive oder zumin-
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dest keine verschlechternde Entwicklung nehmen, wenn sie Mitglied einer leistungsstarken
Gruppe sind, sich aber in einer leistungsschwachen Gruppe verschlechtern. Das resource-
potentiating Modell (Kupersmidt, Griesler, DeRosier, Patterson & Davis, 1995; Abbildung 9)
wird hingegen angewendet auf begiinstigte Kinder und besagt, dass ein bereits leistungsstar-
kes Kind in einer ebensolchen Umwelt seine Ressourcen noch steigern kann, wihrend bei
einem leistungsstarken Kind in einer niedrig leistungsorientierten Umwelt dieser Effekt weit
weniger deutlich sein sollte.

Die Vorhersage sozialer Probleme durch die akademische Leistung zwei Jahre zuvor
lieferte Evidenz fiir das stress-buffering Modell: Bei hoher individueller akademischer Leis-
tung gab es nur geringe Verdnderungen im Problemverhalten, unabhingig vom Leistungsni-
veau des Freundeskreises. Bei niedriger individueller Leistung zeigte sich hingegen, dass in
einer leistungsstarken Gruppe kein Anstieg des Problemverhaltens vorlag, wohingegen es in
einer leistungsschwachen Gruppe deutliche Anstiege gab. Bei der Vorhersage sozialer Kom-
petenz durch vorherige akademische Leistungen fand sich Evidenz fiir das resource-
potentiating Modell: Bei niedriger individueller Leistung wurde die Entwicklung sozialer
Kompetenz nicht durch die Gruppe moderiert, wihrend bei hoher individueller Leistung ein
deutlicher Anstieg in der Sozialkompetenz ausschlieBlich in leistungsstarken Gruppen statt-
fand.

Doch sozialisieren alle Peergruppen in dhnlichem Ausmaf? Dieser Frage gingen Ellis
und Zarbatany (2007) nach und untersuchten, ob die Visibilitit einer Gruppe im socio-
cognitive mapping und die durchschnittliche Akzeptanz der Mitglieder von Peergruppen einen
moderierenden Einfluss darauf hat, wie stark in diesen Gruppen verschiedene Verhaltenswei-
sen iiber einen Zeitraum von drei Monaten bei 12-Jéhrigen sozialisiert werden. Mehrebenena-
nalysen ergaben, dass in Gruppen, die eine hohe Visibilitdt aufwiesen, prosoziales Verhalten
aber auch deviantes Verhalten und relationale Aggressionen stirker sozialisiert wurden als in
wenig salienten Gruppen. In Cliquen, die vor allem aus gering akzeptierten Mitgliedern be-
standen, wurde besonders deviantes Verhalten sozialisiert. Somit war Ablehnung durch die
Peers mit einer Selektion und Sozialisation devianten Verhaltens assoziiert. In hoch visiblen
Gruppen — vermutlich den Populdren — wurde hingegen sowohl Problemverhalten als auch
positives Verhalten sozialisiert.

Trotz dieser empirischen Evidenz fiir die Wirksamkeit von Sozialisation in der Peer-
gruppe betonen Engles, Bot, Scholte und Granic (2007) jedoch, dass besonders fiir den Subs-
tanzmissbrauch die Sozialisationseffekte der Peers, Geschwister oder besten Freunde in den

meisten Studien Uberraschend gering ausfallen (siehe z.B. Harakeh, Engels, Vermulst, De
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Vries & Scholte, 2005). Die Schwéche der Befunde fiihren die Autoren darauf zuriick, dass in
den meisten Studien zum Einfluss von Peers mit Fragebogenverfahren gearbeitet wiirde, in
denen die Teilnehmer Auskunft tiber ihr eigenes und das Trink- bzw. Rauchverhalten der
Peers geben bzw. eventuell die Peers selbst auch befragt wiirden. Die eigentlichen Prozesse,
die in der social learning theory angenommen werden, wie das Modellieren, Imitieren und
Uberreden, sind jedoch vorwiegend durch Beobachtungsverfahren messbar.

Ebensolche Beobachtungsstudien wurden von Dishion und Kollegen zur Beantwor-
tung der Frage, wie genau die Sozialisation antisozialen Verhaltens funktioniert, durchge-
fiihrt. Deviancy training beschreibt den Mechanismus, dass sich Freunde in devianten Peer-
gruppen stiandig liber delinquentes Verhalten unterhalten, dariiber lachen und so die devianten
verbalen Aussagen fortwihrend verstirken (Dishion, Spracklen, Andrews & Patterson, 1996;
siehe auch Dishion & Nelson, 2007). Entscheidend ist, dass der Mechanismus iiber freund-
schaftliche Konversation liuft, die in Aufschaukelungsprozessen mit nicht-linearen Anstiegen
im devianten Gesprachsinhalt resultieren konnen und nicht etwa iiber Druck. Auf diese Weise
wird nicht nur aktuelles Problemverhalten gesteigert, sondern es wird eine Verbindung her-
gestellt zwischen friihem antisozialem Verhalten und Problemverhalten im jungen Erwachse-
nenalter (Patterson, Dishion & Yoerger, 2000). Dieser Zusammenhang geht nach Dishion und
Dodge (2006) darauf zuriick, dass nicht nur das Verhalten, sondern das gesamte Wertesystem,
die Einstellungen und das Verhalten, das mit einem delinquenten Lebensstil assoziiert sei, von
den Peers belohnt werde — es findet ein regelrechter ,,Ansteckungsprozess® statt. Dies miisse
in Praventions- und Interventionsprogrammen beachtet werden, in denen hiufig viele belaste-
te Jugendliche zusammentreffen (z. B. Gefangnis, betreutes Wohnen, Kliniken). In einer Me-
taanalyse zeigte sich, dass die Effektstirken bei Gruppeninterventionen delinquenten Verhal-
tens etwa um ein Drittel geringer waren als bei Einzelinterventionen (Lipsey, 2006).

Die besondere Starke der Studien von Engles und Kollegen zur Untersuchung der So-
zialisation des Substanzmissbrauchs besteht darin, dass sie zumeist in einem natiirlichen und
nicht etwa einem Laborsetting angeordnet sind (vgl. Bot, Engels & Knibbe, 2005) und zum
Teil experimentelle Elemente enthalten (Harakeh, Engels, Van Baaren & Scholte, 2007). In
diesen Studien in einer Bar, in der natiirliche Cliquen vorgeblich in der Pause eines Experi-
ments interagierten, zeigte sich beispielsweise, dass junge Frauen weniger vom durchschnitt-
lichen Trinkniveau in der Gruppen beeinflusst werden als junge Minner. Auflerdem richten
sich die Frauen stirker nach dem, was sie normalerweise trinken und weniger nach dem ak-
tuellen Angebot (Engles, Bot, Van Der Vorst & Granic, 2005; zitiert nach Engels et al.,

2007). Dariiberhinaus wird selbst das Rauchverhalten einer unbekannten Person, die in den
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Versuch eingeweiht war, von den Versuchspersonen imitiert und zwar dann, wenn es sich um

eine besonders angenehme soziale Interaktion handelt (Harakeh et al., 2007).

1.4.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Komposition einer Klasse oder Gruppe kann wesentlich {iber ihre sozialen ,,Ge-
setze* entscheiden. Diese Kompositionseffekte konnen sich ausdriicken in der Moderation
von Zusammenhingen zwischen verschiedenen Verhaltensweisen und dem sozialen Status, in
dem Sinne, dass zum Beispiel das mittlere Aggressionsniveau einer Klasse einen Effekt dar-
auf hat, wie sehr aggressive Kinder gemocht werden. Doch gibt es dhnliche Befunde auch in
der Adoleszenz, in der Aggressivitit zunehmend mehr akzeptiert wird? Changs (2004) Be-
funde deuten zumindest darauf hin, dass in chinesischen Mittelschulen diese Zusammenhénge
bestehen bleiben.

Unterliegen auch soziale Dominanz und Popularitit Kontexteffekten? Noch keine Stu-
die hat bisher untersucht, ob die Zusammenhénge zwischen sozialer Dominanz oder Populari-
tat von der durchschnittlichen Auftretenshaufigkeit bestimmter Verhaltensweisen in der Klas-
se moderiert werden. Daher wird dieser Frage in Teilstudie 2 nachgegangen. Aus den Unter-
suchungen zu ethnischen Effekten auf sozialen Status gibt es jedoch Hinweise darauf, dass
auch die Dynamik von Dominanz und Popularitidt zwischen Kontexten variiert (Meisinger et
al., 2007). Zusammen genommen mit den Befunden zu Akzeptanz und Ablehnung gibt es also
deutliche Indizien dafiir, dass der soziale Status von Kindern davon abhéngig ist, welcher eth-
nischen Gruppe sie selbst und die meisten ihrer Klassenkameraden angehdren.

Obwohl eine Vielzahl von Untersuchungen zeigt, dass sich Jungen und Méadchen er-
heblich in ihren sozialen Bezichungen unterscheiden (siche Rose & Randolph, 2006), ist die
Forschungslage zu geschlechterdifferenziellen quer- und ldngsschnittlichen Zusammenhingen
zwischen Verhalten und Peerstatus duferst diirftig (Rubin et al., 2006). Erst mit der Unter-
scheidung von soziometrischer und wahrgenommener Popularitit sowie verschiedenen Agg-
ressionsformen hat das Interesse daran deutlich zugenommen und es verdichten sich die Hin-
weise, dass Jungen und Midchen unterschiedlichen Statusmechanismen unterliegen. Doch
auch diese Forschung bedarf weiterer Untersuchungen (Underwood, 2003; 2007), so dass
Geschlechtsunterschiede vor allem in den Teilstudien 1 und 3 beriicksichtigt werden.

Im zweiten Abschnitt des vorangegangenen Kapitels wurden Peereinfliisse in Bezug
auf Freunde oder auch Cliquen diskutiert. Es gibt erste Evidenz dafiir, dass nicht alle Peer-
gruppen in gleicher Stirke sozialisieren, sondern dass besonders in hoch visiblen Gruppen

eine deutliche Sozialisation stattfindet (Ellis & Zarbatany, 2007).
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Doch unterscheiden sich auch einzelne Peers in der Stirke ihres Einflusses? Diese
Frage bleibt weitestgehend unbeantwortet. Mayeux und Cillessen (2007) spekulierten, dass es
besonders die Populéren sind, die starken Einfluss ausiiben, weil sie sowohl iiber die sozialen
Kompetenzen verfiigen, um andere mitzureiflen und zu iiberzeugen, als auch die Privilegien
haben, die andere auch gerne genielen wiirden, und weil sie zudem auch aggressiv in ihrer
Zielverfolgung sind. Diejenigen, die am stirksten beeinflussbar sind, sind demnach diejeni-
gen, die auch einen populédren Status anstreben. Passend hierzu zeigten ethnografische Unter-
suchungen, dass in Cliquen populédrer Jugendlicher zumeist drei Typen anzutreffen sind: Die
leaders, die followers und die wannabes (Adler & Adler, 1995; Eder, 1985).

In einer der Studien zum Trinkverhalten in einer natiirlichen Barsituation von Bot, En-
gels, Knibbe und Meeus (2007) ergaben sich jedoch keine Hinweise darauf, dass Peers in Ab-
héngigkeit von ihrem soziometrischen Status unterschiedlich stark auf Peereinfliisse reagieren
oder diese ausiiben. Allerdings unterliegen diese Befunde gewissen Einschrinkungen. Diese
bestehen zum einen darin, dass es sich um sehr kleine, freundschaftlich verbundene Peergrup-
pen von zumeist acht Personen handelte, fiir die der Einsatz von Peernominierungsverfahren
eher uniiblich ist. Dariiber hinaus handelte es sich um 18- bis 28-jdhrige junge Erwachsene,
also um eine Altersgruppe, fiir die bereits von einem Nachlassen von Peereinfliissen auszuge-
hen ist (vgl. Abschnitt 1.4.2 zu Altersunterschieden). Demgegeniiber existiert deutliche empi-
rische Evidenz dafiir, dass Jugendliche, die einen hohen Gruppenstatus genieflen, einen be-
sonders groflen Einfluss ausiiben. Cohen und Prinstein (2006) zeigten eindrucksvoll in einer
experimentellen Studie, dass die Reaktionen méannlicher Elftkldssler auf hypothetische Szena-
rien zu Substanzgebrauch und aggressivem Verhalten stark davon abhingig waren, ob sie sich
in einem virtuellen Chatroom in der Gegenwart von Klassenkameraden mit hohem versus
niedrigem Status wéhnten. Dachten sie, dass sie sich in Gegenwart von Schiilern mit einem
hohen Status in ihrer Jahrgangsstufe befinden, dann antworteten sie deutlich konform mit de-
ren dullerst devianten Reaktionen, und zwar nicht nur ,,6ffentlich® im Chatroom, um ihren
Status in deren Augen zu steigern, sondern auch im anschlieBenden Einzeltest. Wihnten sich
die jungen Ménner hingegen in der Gegenwart von Klassenkameraden mit niedrigem Status,
dann waren sie nicht nur nicht konform mit deren aggressiven und devianten Antworten, sie
distanzierten sich auch deutlich von ihnen durch besonders niedrig-aggressive, undeviante
Antworten. Der Peerstatus wirkte sich auch auf das tatsdchliche aggressive Verhalten der
Jungen aus. Das Design enthielt auBerdem die Bedingung, dass eines der Gruppenmitglieder
aus dem Chat ausgeschlossen werden konnte. Dabei stimmten zwei der virtuellen Peers fiir

die Person, iiber die eine aus Sicht Jugendlicher ,,uncoole Information eingestreut wurde; die
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Versuchsperson musste die entscheidende Stimme fiir den Ausschluss abgeben: 86% der Jun-
gen in der high-status Bedingung stimmten fiir den Ausschluss, aber nur 52% in der low-
status Bedingung. Ziel dieser experimentellen Studie war es nicht, die Effekte verschiedener
Formen hohen Gruppenstatus zu trennen. Daher waren die high-status Peers sowohl sozio-
metrisch akzpetiert als auch hoch populir. Interessant wére eine Folgeuntersuchung, ob sich

die beiden Statusdimensionen als differenziell effektiv fiir den Peereinfluss erweisen wirden.

1.5 Fragestellungen der vorliegenden Arbeit

Der Kontext Schule ist in der Adoleszenz der Ort, an dem die meisten Peerkontakte
stattfinden (Csikszentmihalyi & Larson, 1984). Dabei ist der Klassenkontext eine Peergruppe,
die nicht freiwillig gewahlt wird. Im Gegensatz zu freiwillig aufgesuchten Peergruppen, wie
Sportvereinen oder Cliquen, ist die Klassengemeinschaft eine personlichkeits-, verhaltens-
und interessensméfig dulerst heterogene Gruppe. Besonders im deutschen Schulsystem ver-
bringen Schiilerinnen und Schiiler in dieser mehr oder minder stabilen Gruppe von 20 bis 30
Personen einen Grofteil ihrer Kindheit und Adoleszenz. Der feste Klassenverband kann zwar
eine Orientierungsstiitze in der aufregenden Phase der frithen Adoleszenz sein, die in Kurs-
systemen wie in den meisten amerikanischen Mittelschulen fehlt (vgl. Eccles, 2004), jedoch
kann er auch eine Belastung fiir diejenigen sein, denen das erfolgreiche Bestehen in der Peer-
gruppe nicht gelingt.

Die Klassengemeinschaft ist fiir die Untersuchung von Peerbeziehungen von zentraler
Relevanz, weil sie besondere Anforderungen an Kinder und Jugendliche stellt. Neben dem
offizielle Curriculum miissen Schiilerinnen und Schiiler auch einen ,.heimlichen Lehrplan®
(hidden curriculum, vgl. Zinnecker, 1975) bewiéltigen. Dieser heimliche Lehrplan umfasst die
unausgesprochenen Inhalte, die Schiilerinnen und Schiiler verinnerlichen, um in der Instituti-
on Schule in der Gegenwart von Peers und Lehrern mehr oder minder erfolgreich bestehen zu
konnen (vgl. auch Horstkemper & Tillmann, 2008). Er schlieft damit zahlreiche Strategien
und Taktiken ein, die Schiilerinnen und Schiiler im Schulalltag anwenden, um positiv von
Lehrern und Mitschiilern bewertet zu werden, um unangenehmen Arbeiten aus dem Weg zu
gehen, um Unwissenheit zu verbergen, um Langeweile im Unterricht zu vermeiden, um nicht
unangenehm anzuecken oder gegen implizite Regeln wie Solidaritdt zu verstoen, und auch

um sich in der tdglichen akademischen und sozialen Konkurrenzsituation hervorzutun.
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Der Schulkontext stellt jedoch nicht nur Anforderungen, er bietet gleichzeitig ein insti-
tutionelles Forum, in dem Kinder und Jugendliche ihre beiden zentralen sozialen Triebfedern
befriedigen konnen und wollen. Zum einen stellt der Klassenkontext die Chance dar, das Affi-
liationsmotiv zu ndhren indem Freundschaften miteinander aufgebaut werden, sich Cliquen
bilden oder in der Klassengemeinschaft ein Gefiihl der Geborgenheit und Zugehorigkeit ent-
stehen kann (need to belong; Baumeister & Leary, 1995). Dass manche Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Beziehungsaufbau grofle Schwierigkeiten haben und diese Chance nicht nut-
zen konnen, von welchen Faktoren dies abhingt und welche langfristigen Konsequenzen die-
ses Scheitern haben kann, hat die Peerforschung eindrucksvoll beschrieben, wie in den vor-
hergehenden Kapiteln dargestellt wurde.

Neben den Gelegenheiten zur Affiliation bietet die Schule Kindern und Jugendlichen
aber auch noch eine andere Chance, ndmlich ihr Bediirfnis nach Aufmerksamkeit, Einfluss,
Ansehen und Prestige — das Dominanzmotiv — zu bedienen. Auch hier kann es Schiilerinnen
und Schiilern mehr oder weniger gut gelingen, den heimlichen Lehrplan zu erfiillen: Wéhrend
es filir das Individuum besonders problematisch sein kann, wenn es an der Befriedigung des
Affiliationsmotivs scheitert, kann das Streben nach Dominanz sowohl Folgen fiir das Indivi-
duum als auch die Gruppe — hier die Klasse — haben. Dies kann zum Beispiel dann eintreten,
wenn Kinder und Jugendliche keine Balance wahren zwischen angemessenen und fiir sie
selbst und/oder die Gruppe schidlichen Mitteln, die Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen. Sol-
che Schiilerinnen und Schiiler konnten das empfindliche Gleichgewicht von individuellen
Bediirfnissen und institutionellen Anforderungen der Schule massiv storen.

Dass Aufmerksamkeit und Ansehen neben Akzeptanz und Ablehnung zentrale Status-
dimensionen in Peergruppen sind, wird zwar von jeher in der Peerstatusforschung anerkannt,
findet jedoch besonders im Zuge der in diesem Kapitel beschriebenen konzeptionellen und
methodischen Weiterentwicklungen der letzten Jahren zunehmend psychologisches For-
schungsinteresse. Doch viele Fragen sind noch offen, zu deren Beantwortung die drei empiri-
schen Teilstudien beitragen sollen.

Im Zentrum der Teilstudie 1 (Balancing Aggressive and Prosocial Behavior: An
Adaptive Strategy for Middle School Students?) steht die Analyse pro- und antisozialen Ver-
haltens als Kernelemente des sozialen Verhaltensrepertoires im Hinblick auf Affiliation und
Dominanz. Dabei wird die Frage gestellt, in welchem Zusammenhang die Kombination pro-
sozialen und aggressiven Verhaltens mit der akademischen und nicht-akademischen schuli-
schen Anpassungsleistung steht. Wahrend sich prosoziales Verhalten als konsequenter Pradik-

tor fiir hohen sozialen Status erwiesen hat — sei er definiert als Akzeptanz, Ressourcenkontrol-
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le/Dominanz oder wahrgenommene Popularitit —, so zeigte sich beziiglich aggressiven Ver-
haltens, dass es mit Ablehnung durch die Peers verkniipft sein kann, aber auch mit Dominanz
und wahrgenommener Popularitt.

Die strategische Kombination beider Verhaltensoptionen wurde im Rahmen der re-
source control theory (Hawley, 1999, 2003a, 2007) als besonders effektiv zum Erreichen ei-
nes sozial dominanten Gruppenstatus ausgewiesen. Ein zentrales Element der RCT und der
Forschung zu verschiedenen Aggressionsformen (Little, Brauner, Jones, Nock & Hawley,
2003) besteht darin, die Funktionalitit und Instrumentalitit von Verhalten zu betonen. So
wird bei Hawley und Kollegen nicht prosoziales und aggressives Verhalten per se, sondern
der Einsatz derartiger Strategien fiir den Erwerb von Ressourcen untersucht. Ausgehend von
der Kritik Underwoods (2003) an dieser Forschung wird daher in der ersten Teilstudie der
Frage nachgegangen, ob offene, physische oder verbale Aggression, die von zwei Lehrern
unabhingig mit einem standardisierten klinischen Instrument gemessen wird, ebenfalls adap-
tive Vorteile haben kann, zumindest, wenn sie mit prosozialem Verhalten ausbalanciert wird.
Gibt es Schiilerinnen und Schiiler, die von ihren Lehrerkriaften sowohl als tiberdurchschnitt-
lich aggressiv als auch tiberdurchschnittlich prosozial eingeschitzt werden? Wenn ja, hat die-
se Verhaltenskombination Vorteile fiir die akademische und psychosoziale Anpassung?

Der grof3e Datensatz von Fiinft-, Siebt- und Neuntkldsslern (N = 3.209) erlaubt dariiber
hinaus, Alters- und Geschlechtseffekte auf diese sozialen Faktoren besser zu verstehen. Um
Vergleichbarkeit zu bisherigen Befunden herzustellen, werden die Schiilerinnen und Schiiler
gemal des von Hawley und Kollegen vorgeschlagenen Klassifikationsverfahrens zur sozialen
Dominanz den finf Verhaltenstypen (vgl. Abbildung 3) zugeordnet. AnschlieBend wird ihre
akademische und psychosoziale Anpassungsleistung beziiglich Problemverhalten, akademi-
scher Leistungen, Personlichkeit und sozialer Beziehungen untersucht.

Teilstudie 2 (Social Dominance in Adolescence: The Moderating Role of the Class-
room Context and Behavioral Heterogeneity) stellt die Frage nach der Heterogenitit von so-
zialer Dominanz in der frithen Adoleszenz, und zwar zunéchst aus einer Klassenkontextpers-
pektive und anschlieend aus einer Personenperspektive. Im ersten Teil wird die Forschungs-
liicke geschlossen, die beziiglich kontextmoderierender Effekte auf soziale Dominanz besteht
(vgl. Abschnitt 1.4.1). Wenn Akzeptanz und Ablehnung deutlich von der Normativitét be-
stimmter Verhaltensweisen in Gruppen abhéngig sind (z. B. Stormshak et al., 1999), unter-
scheiden sich Klassen auch darin, welche Verhaltensweisen mit sozialer Dominanz verkniipft
sind? GenieBen beispielsweise leistungsstarke Schiiler einen dominanteren Status in solchen

Klassen, die leistungsorientiert sind, wie frithe Befunde von Fend (1989) andeuten? Oder sind
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bestimmte Verhaltensweisen universell an Dominanzstatus gebunden - unabhingig von der
Verhaltenskomposition der Klasse? Im ersten Abschnitt der Teilstudie 2 werden somit das
person-group-similarity Modell und das social-skill Modell im Hinblick auf soziale Domi-
nanz gepriift. Dazu werden die Daten von N = 5.468 Siebtklisslern aus 266 Klassen verwen-
det und mit mehrebenenanalytischen Verfahren ausgewertet.

Im zweiten Abschnitt dieser Teilstudie wird eine Detailanalyse der Befunde des ersten
Teilabschnitts unternommen und der Frage nachgegangen, ob soziale Dominanz in unter-
schiedlichen Verhaltensprofilen auftritt. Wenn man davon ausgeht, dass sozial dominante
Schiiler einen prigenden Einfluss auf ihre Umwelt haben (vgl. Mayeux & Cillessen, 2007),
dann kann von entscheidender Bedeutung fiir die Klasse sein, in welcher Form sich die sozia-
le Dominanz manifestiert. Heterogenitit ist ein iibergreifendes Thema in der Peerforschung
und lie sich bereits fiir Ablehnung und wahrgenommene Popularitit nachweisen. In Bezug
auf soziale Dominanz hingegen werden zwar im Rahmen der resource control theory eben-
falls verschiedene Typen sozialer Dominanz angenommen, sie werden jedoch in der unter-
schiedlichen Anwendung prosozialer und aggressiver Ressourcenkontrollstrategien vordefi-
niert. Es bleibt offen, ob sich auf einer breiteren Verhaltensebene empirisch unterschiedliche
Profile sozialer Dominanz identifizieren lassen, die von mehr oder weniger positiver Anpas-
sungsleistung geprigt sind. Um dies zu untersuchen, werden aus jeder der 266 Klassen die
zwei dominantesten Schiilerinnen und Schiiler ausgewdhlt und einer latenten Profilanalyse
hinsichtlich ihrer akademischen und psychosozialen Anpassungsleistung sowie ihrer Akzep-
tanz und Ablehnung bei den Mitschiilern unterzogen.

Teilstudie 3 (The Interplay of Social Dominance, Acceptance, and Rejection in Ado-
lescence: Latent Profiles, Concurrent Differences and Longitudinal Risks) stellt die Frage,
wie soziale Dominanz mit den affiliativen Statuskomponenten Akzeptanz und Ablehnung
interagiert und welche Implikationen diese Interaktionen fiir die zeitgleiche und langfristige
Entwicklung haben. Damit nimmt die dritte Teilstudie die Forderung auf, dass verschiedene
Peererfahrungen gemeinsam untersucht werden sollten, um einen tieferen Einblick in Peerdy-
namiken zu erlangen (Gifford-Smith & Brownell, 2003).

Anhand des gleichen Datensatzes wie in Teilstudie 2 soll zundchst die Frage beant-
wortet werden, in welchen Konstellationen die affektiven und dominanzbasierten Status-
merkmale in der frithen Adoleszenz auftreten. Dabei wird zum einen eine getrennte Betrach-
tung der affektiven Dimensionen Ablehnung und Akzeptanz vorgenommen, um deren diffe-
renzielle Zusammenhénge zu erhellen (vgl. Abschnitt 1.3.4). Zum anderen wird ein personen-

zentrierter Ansatz, ndmlich die latente Profilanalyse, gewihlt, um nicht nur korrelative Zu-
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sammenhdnge zwischen den Statusdimensionen nachzuweisen, sondern tatsichliche Typen
der verschiedenen Konstellationen zu identifizieren. AnschlieBend soll gezeigt werden, wie
sich die Schiilerinnen und Schiiler mit diesen unterschiedlichen Peererfahrungen in ihrer aka-
demischen und psychosozialen Anpassungsleistung unterscheiden und ob diese Unterschiede
fiir Jungen und Médchen differenziell sind. Welchen Jugendlichen gelingt es, sowohl die af-
fektiven zwischenmenschlichen Belohnungen ihrer Peers zu genieflen als auch deren Auf-
merksamkeit und Ansehen auf sich zu ziehen? Wie unterscheiden sie sich von denjenigen,
denen nur das eine oder andere gelingt — oder weder noch?

Teilstudie 3 erweitert dariiber hinaus die noch sehr junge Forschung zu langfristigen
Korrelaten oder Konsequenzen von dominanzbasiertem und mehrdimensionalem Peerstatus.
Wie sagt der mehrdimensionale Peerstatus in Klasse 7 Verdnderungen in der Anpassungsleis-
tung drei Jahre spdter am Ende des fiir viele letzten Schuljahres, der Klasse 10, vorher? Zur
addquaten Beantwortung dieser Frage, wird ein konservatives Verfahren unter Hinzunahme
einer Reihe von Kontrollvariablen angestrebt, um potenzielle Risiken, die sich in den unter-

schiedlichen Peererfahrungen bergen konnten, bestmoglich zu isolieren.
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Abstract

Recent theorizing suggests that both prosocial and aggressive behaviors are elements
of social competence. Indeed, many popular and well-connected adolescents combine proso-
ciality with proactive or reputational aggression. Drawing on a large sample of grade 5, 7, and
9 students (N = 3,209), the present study examines whether direct aggression (physical and
verbal) also has adaptive benefits, especially when balanced by prosocial behavior. Each stu-
dent was rated on a standardized aggression inventory (TRF aggression scale) and a proso-
ciality scale by two of his or her teachers. Five configurations of aggressive and prosocial
behavior were identified using Hawley’s (2003) person-centered approach, with 7% of youths
scoring high on both variables. Regression analyses revealed that these students were as well
adjusted as prosocial students in many behavioral, personality, academic, and social out-
comes, and that they were more positively adjusted overall than were antisocial students. The
study provides further support for the idea that some children and adolescents successfully
balance aggression and prosocial behavior. However, the results do not reveal any develop-

mental advantages of this kind of behavioral strategy relative to exclusively positive behavior.

Keywords: aggression, antisocial behavior, prosocial behavior, school adjustment
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Balancing Aggressive and Prosocial Behavior:
An Adaptive Strategy for Middle School Students?

The development of social competence is a central objective of schooling. Education
policies seek to promote not only academic skills, but also prosocial behavior in terms of
moral character development, conformity to social rules and norms, cooperation, and positive
styles of social interaction (Wentzel, 1991). Teachers, parents, and students value social com-
petence in terms of cooperative behavior, respect for others, and positive interpersonal rela-
tionships as critical student outcomes that outweigh academic accomplishments (Krumboltz,
Ford, Nichols, & Wentzel, 1987). From this perspective, aggressive behavior — “behavior that
is aimed at harming or injuring another person” (Parke & Slaby, 1983, p. 550; cf. Dodge,
Coie, & Lynam, 2006) — is clearly undesired in the student population.

However, anecdotal and more recently empirical evidence provides us with many ex-
amples of individuals who lead very successful professional, academic, or interpersonal lives
despite — or perhaps because of — relatively high levels of aggressive behavior. The “simple
‘aggression-is-bad’ formulation” has been challenged (Bukowski & Abecassis, 2007, p. 186).
Hawley and colleagues (Hawley, Little, & Card, 2008; Hawley, Little, & Pasupathi, 2002)
have described a form of social competence that combines aggressive with prosocial beha-
vioral strategies. This approach allows individuals to simultaneously “get along” and “get
ahead” (Hogan, 1983). In a similar vein, Bukowski (2003) pointed out the that etymological
roots of the word “competence” lie in the verb “compete.” In this sense, aggression might
serve an adaptive purpose. Researchers in this field have examined different forms and func-
tions of aggressive behavior (e.g., Little, Brauner, Jones, Nock, & Hawley, 2003; Prinstein &
Cillessen, 2003). Forms of aggression that target the victims’ reputation or relationships and
that are instrumental for the aggressors’ goal attainment have been shown to be especially
effective for gaining social status in the peer group.

Drawing on a large sample of grade 5, 7, and 9 students, the present study examines
whether direct aggression (physical and verbal) as perceived by teachers has adaptive bene-
fits. We test whether the potential positive effects of direct aggressive behavior are dependent
on the co-occurrence of prosocial behavior by applying Hawley’s (1999) person-centered,
typological approach: Are some children rated by their teachers as both highly aggressive and
prosocial? How does these children’s academic, interpersonal, and psychological adjustment
differ from that of exclusively pro- or antisocial children? And what role do gender and deve-

lopmental stage play in these associations?
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Evidence for an Adaptive Function of Antisocial Behavior

Two related research strands have theoretically and empirically challenged the equa-
tion of aggression with social incompetence in children and adolescents: research on per-
ceived popularity (Cillessen & Rose, 2005) and research on social dominance as material,
social, or informational resource control (Hawley, 1999).

Perceived popularity (Parkhurst & Hopmeyer, 1998; Rose, Swenson, & Waller, 2004)
reflects a shared impression among peers that someone is a popular, prestigious, highly cen-
tral member of the group. The construct has been introduced to peer relationship research in
recent years (Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). Previously, the term “popularity” was used
synonymously with “likeability” in terms of being liked by many and disliked by few peers
(i.e., sociometric popularity; Coie, Dodge, & Coppotelli, 1982). Likeable children have a
bandwidth of positive characteristics: they are cooperative, helpful, considerate, socially out-
going, nonaggressive, and enjoy positive social relationships; they are academically success-
ful, report high levels of school satisfaction, and pursue learning goals (see Rubin et al., 2006,
for a review; see Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993, for a meta-analysis). In contrast,
children who enjoy the reputation of being a popular, central group member (i.e., perceived
popularity) are not only prosocially skilled (Luthar & MacMahon, 1996), but frequently show
high levels of aggression (LaFontana & Cillessen, 2002; Parkhurst & Hopmeyer, 1998; Rose
et al., 2004). Rodkin, Farmer, Pearl, and Van Acker (2000) applied cluster analysis to teacher
ratings of preadolescent African American boys and found two constellations of popular boys:
a popular—prosocial (“model”) type with high scores on affiliative behaviors (cool, athletic,
studious, leaders, cooperative, and nonaggressive) and a popular—antisocial (“tough”) type
(cool, athletic, and aggressive). Some children thus seem to be attractive to their peers, to be
well-connected in the peer group (Xie, Swift, Cairns, & Cairns, 2002), and to enjoy high so-
cial power (LaFontana & Cillessen, 2002) despite high and longitudinally increasing aggres-
sion levels (Cillessen & Mayeux, 2004).

Resource control theory (RCT; Hawley, 1999) provides a starting point for under-
standing the tactical combination of prosocial and aggressive behavior. Hawley’s (1999)
strategy-based theoretical framework suggests that access to material (e.g., toys), social (e.g.,
attention or peer regard), and informational resources (i.e., resource control) can be gained by
means of coercive and prosocial strategies and that social dominants apply these strategies to
different extents. The theory predicts that some individuals apply both prosocial and coercive

strategies and that these individuals are the most successful resource controllers and the most
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positively adjusted overall. Most empirical investigations of RCT are based on the person-
centered approach introduced by Hawley and colleagues (e.g., Hawley, 2003; Hawley et al.,
2002). Students’ strategy use is rated by the students themselves, their peers, or teachers.
Based on predefined, relative cut-off scores, five different resource control types can be iden-
tified: Prosocial controllers are students who predominantly apply prosocial strategies to as-
sert their will. Coercive controllers use coercive strategies such as threatening or bullying.
Typical controllers apply both strategy types to an average extent; noncontrollers use neither.
Finally, approximately 17% of students (depending on the informant) are identified as gener-
ally scoring higher than prosocial controllers on use of prosocial strategies and higher than
coercive controllers on use of coercive strategies. This mixed behavioral pattern of these bi-
strategic controllers clearly contradicts the idea that pro- and antisocial behaviors are two
poles of a continuum.

Post hoc comparisons of the resource control types have shown that prosocial control-
lers are well-adapted, with high levels of agreeableness, conscientiousness, attention to social
cues, and low levels of aggression, hostility, and cheating. Precisely the opposite pattern, with
high levels of maladjustment, has been found for coercive controllers. Bistrategic controllers
report high levels of aggressive behaviors, but are as well-adjusted as prosocials in terms of
attention to social cues, conscientiousness, social self-concept, positive affect, and some peer
status outcomes. These bistrategic controllers — both boys and girls — are the most successful
in getting what they want (i.e., the most effective resource controllers). There are remarkable
gender differences in peer status, however. Relative to prosocial boys, bistrategic boys are as
well liked by their peers, rated to be equally attractive for friendships, and perceived as more
popular. Bistrategic girls, on the other hand, are less liked, rated as less desirable friends, and
perceived as less popular than prosocial girls. The noncontrollers — those who were unsuc-
cessful in “getting along” or “getting ahead” — were ranked lowest on several social outcomes

(Hawley et al., 2008).

So Is Aggression Better Than Its Reputation?

Research on perceived popularity and resource control has shown that aggressive be-
havior is not necessarily associated with social exclusion, but can result in high social status,
especially when the youths in question also have prosocial skills. These youths can be as well-
adjusted as their nonaggressive peers in a number of respects and are most successful in as-

serting their social goals.
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Do these findings suggest that — contrary to earlier claims and common sense — ag-
gression is not that bad after all, at least when counterbalanced by prosocial behavior? In her
commentary on a Merrill-Palmer Quarterly special issue on the topic, Underwood (2003a)
raised four critical issues warranting further consideration: the conceptual and operational
definition of aggression, the nature of the outcomes investigated, potential gender and ethnic
differences, and the processes underlying the relationships observed.

Underwood’s first point of concern was that previous research documenting the se-
rious psychopathological, educational, and developmental risks of aggressive behavior has
focused on physical aggression (e.g., starting fights, hitting, kicking). In Underwood’s view,
aggression as defined and measured in research on perceived popularity or resource control
has little in common with physical and other direct forms of aggression, and it is hardly sur-
prising that its outcomes seem less adverse. Moreover, Underwood questioned the factorial
structure of the measurement instruments applied and the overrepresentation of self-reports in
these studies.

A core element of Hawley’s (e.g., Hawley, Little, & Card, 2007) RCT — and one that
distinguishes it from previous conceptions — is the shift of focus from the mere occurrence or
structure of behaviors to their function or instrumentality. For example, in the RCT frame-
work, bistrategic and coercive controllers are not defined as being highly physically or other-
wise aggressive per se, but as employing coercive strategies in order to make others do what
they want. Likewise, the RCT framework conceives of prosocial behavior, which is tradition-
ally defined as “voluntary behavior intended to benefit another” (Eisenberg, Fabes, & Spi-
nrad, 2006, p. 646), as prosocial, empathic, and helpful behavior adopted in order to manipu-
late others and make them do what the actor wants. This conceptualization of prosocial beha-
vior resembles the definition of proactive prosocial behavior proposed by Boxer, Tisak, and
Goldstein (2004) as (analogous to proactive aggression) instrumental, goal-directed, and de-
pendent on personal rewards for the actor. This conceptual shift from behavior to function
may help to explain the frequent co-occurrence of the two behaviors. For example, in a sam-
ple of 1,723 grade 5 to 10 students, 18% were classified as bistrategic controllers on the basis
of self-reports, and 17% on the basis of peer reports (Hawley, 2003; Hawley et al., 2008).

A second issue raised by Underwood (2003a) was how positive the potential outcomes
investigated really are. It has been shown that some children displaying high levels of aggres-
sion nevertheless enjoy good social relationships and are no less well adjusted than prosocial
children in a number of (mainly self-reported) characteristics. These findings appear to dis-

miss previous concerns that aggressive children are doomed to struggle with severe social and
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psychological difficulties. However, children showing a combination of aggressive and
prosocial behavior outscored prosocial children only in terms of perceived popularity (boys
only), assertiveness, and effective resource control. In a wide range of other factors, they were
either less well adjusted than prosocials (e.g., hostility and cheating) or equally well adjusted
(e.g., positive affect and conscientiousness; Hawley, 2003). Similarly, instrumentally aggres-
sive children did not exceed typically aggressive children in their school performance (Little
et al., 2003). The developmental advantages of perceived popularity and resource control re-
main questionable. Underwood (2003a) therefore concluded that “these results provide more
support for the claim that bad behavior is not always dim rather than that it is truly bright” (p.
383).

Underwood’s third issue concerned the lack of differentiation regarding who benefits
from aggressive acts. For example, it has been shown that the mechanisms for gaining peer
status can differ depending on the racial composition of the classroom (Meisinger, Blake,
Lease, Palardy, & Olejnik, 2007). Mean-level gender differences in various forms of aggres-
sion are also well documented: from early on, girls are less physically aggressive (Crick, Ca-
sas, & Mosher, 1997), less antisocial, and less delinquent than boys (Stanger, Achenbach, &
Verhulst, 1997). Research on social and relational forms of aggression has either found less
pronounced gender differences (Underwood, 2003b) or identified girls as being more aggres-
sive (Crick & Zahn-Waxler, 2003). These findings have recently been corroborated by a me-
ta-analysis of studies simultaneously investigating direct and indirect forms of aggression
(Card, Stucky, Sawalani, & Little, 2008). Beside mean-level differences in aggression, anoth-
er very important question is whether boys and girls differ in terms of the outcomes of aggres-
sion. There is evidence that physical aggression is more detrimental for girls’ psychosocial
adjustment (Cairns & Cairns, 1994) and peer status (Lancelotta & Vaughn, 1989) than for
boys’. Hawley and colleagues’ (2008) findings that bistrategic status is less beneficial for
girls’ social status than for boys’ point in the same direction. Crick and colleagues (1997)
theorized that direct aggressive behavior is more normative and hence more acceptable for
boys, and that aggressive girls might therefore experience stronger social censure. The meta-
analysis by Card et al. (2008), however, suggests that the associations of direct and indirect
forms of aggression with various indicators of maladjustment are not affected by gender.
These results were based primarily on variable-centered approaches targeting linear associa-
tions between aggression and adaptation. Whether a certain aggressive behavioral configura-

tion or type has differential meaning for boys and girls therefore remains an open question.
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Similarly, little is yet known about the interplay of aggressive and prosocial behavior in dif-

ferent preadolescent and adolescent age groups.

The Present Study

The present study asks whether direct aggression can have positive effects on preado-
lescents’ and adolescents’ adjustment, and whether such potential positive effects occur only
when the child also exhibits high levels of prosocial behavior. To this end, we applied Haw-
ley’s person-centered research approach, responding at the same time to Underwood’s
(2003a) concerns. Specifically, we (1) focused on direct aggression, as assessed by an estab-
lished instrument, (2) considered a broad range of adjustment outcomes, and (3) investigated

gender and age group differences.

Measurement and Behavioral Classification

The focus of the present study was on teacher-observed behavior in the classroom ra-
ther than on the function or instrumentality potentially underlying prosocial or aggressive
behaviors. We administered a standardized aggression inventory (subscale of the TRF; e.g.,
Achenbach, 2001; Achenbach & Edelbrock, 1986) that assesses direct aggression in terms of
“physical acts such as hitting, pushing, and tripping as well as overt verbal attacks such as
name-calling, taunting, and threatening” (see Card et al., 2008, p. 1186). The length of the
instrument allowed us to test its factorial structure. Two teachers independently assessed each
student’s aggression and prosocial behavior. This approach helped to avoid the shortcomings
of self-report data (e.g., social desirability bias, lack of awareness of one’s own behavior) and
reduced idiosyncratic response bias.

Boys and girls were classified to the behavioral types separately. If mean-level differ-
ences in direct aggression favoring boys (Card et al., 2008; see also TRF norm tables, Achen-
bach, 2001) and in prosocial behavior favoring girls (Eisenberg & Fabes, 1998) were ignored,
girls would rarely be categorized as antisocial, even when at the top of the girls’ aggression
hierarchy. Likewise, even the most prosocial boys would rarely be identified as such. Indeed,
in previous studies (e.g., Hawley, 2003), boys were overrepresented in the antisocial group
and girls in the prosocial group. Therefore, we categorized individuals based on their relative
position in the same-sex peer group.

Given the substantial negative association between direct aggression (unlike other
forms of aggression) and prosocial behavior (» = -.29 according to the meta-analysis by Card

et al., 2008), we expected that relatively few students would be rated by their teachers as fre-
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quently showing both kinds of behaviors, and that the majority would be rated as either pro-

or antisocial.

Behavioral, Psychological, Academic, and Social Adjustment

Previous research has focused on group differences in proximal outcomes such as peer
status or various forms of antisocial behavior. The design of our study allowed us to compare
the behavioral types on a wider range of more distal adjustment outcomes, as rated by teach-
ers, peers, and participants themselves. Maladjustment was operationalized as teacher-rated
rule-breaking behavior, peer-rated disruptive classroom behavior, and self-reported delin-
quency and deviance. Academic achievement was assessed by standardized tests and grades
in mathematics and German, and teacher-rated academic engagement. Personality was con-
ceptualized in terms of the Big Five and global self-esteem. Social relations and psychosocial
adjustment were represented by self-reported student—teacher and student—student relation-
ships, alienation, school-belonging, teacher-reported peer status, and peer-rated social atten-
tion and helpfulness.

We expected bi-behavioral students (i.e., those who were both aggressive and proso-
cial) to be much better adjusted than students characterized by aggressive behavior. On the
other hand, we expected them to be equally or less well adjusted than students whose beha-

vior was mainly prosocial.

Group Differences

Finally, we investigated how gender and age group moderated these associations. Pre-
vious research documenting more detrimental effects of direct aggression for girls has consi-
dered the absolute level of aggression. In the present study, in contrast, we focused on the
relative position in the same-sex peer group. It is therefore possible that detrimental effects
for girls are not detected because their overall aggression levels are still socially acceptable.
Another difference to previous research on gender differences in the aggression—adjustment
association is that the person-centered approach does not target the isolated influence of ag-
gression, but also looks at prosocial behavior, the combination of the two, and nonsocial be-
havior.

We further explored whether and how the adjustment of the behavioral types was
moderated by age level. It is well known that that the negative association between aggression
and peer rejection decreases or disappears from childhood to adolescence (e.g., Coie, Dodge,

& Kupersmidt, 1990). Accordingly, aggressive and bi-behavioral youths may have more posi-
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tive adjustment profiles in grades 7 and 9 than in grade 5. Alternatively, direct forms of ag-
gression may be more age normative in childhood than in adolescence (cf. the slightly lower
clinical cut-off scores for the TRF in older than in younger age groups), and thus more detri-

mental in the older age groups.

Method

Sample

The sample was derived from a large-scale study investigating student achievement
and psychosocial development in the federal state of Bremen, conducted by the University of
Erlangen and the Max Planck Institute for Human Development in Berlin (Koller, 2005;
Reese, 2007). Students were administered standardized assessments testing their knowledge
of several subjects as well as questionnaires covering a wide range of psychological con-
structs and sociodemographic variables. Our subsample comprises N = 3,209 students (51%
male, M age = 13.25 years) who were assessed by at least one teacher (94% of the intended
sample). The students came from a total of 147 grade 5, 7, and 9 classes in 11 schools. Com-
plete classrooms were sampled (M size: 22 students). Students with comparatively low SES
and students from immigrant families are overrepresented in the sample; 42% of students re-
ported that either they or their parents were not born in Germany. Table 1 summarizes the

sample statistics by grade level.

Table 1. Sample Statistics

N % boys M age (SD) N classrooms M class size (SD)
Grade 5 952 50.1 10.97 (.58) 43 22.14 (4.1)
Grade 7 1141 54.8 13.17 (.70) 51 22.37(6.3)
Grade 9 1116 47.8 15.28 (.71) 53 21.06 (5.0)

Total 3209 51.0 13.25 (1.85) 147 21.83 (5.3)
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Instruments

Indicators for the Behavioral Classification

Two teachers — the classroom teacher (teacher 1) and the teacher delivering the second
highest number of lessons to the student in question (teacher 2) — independently rated each
student on a number of scales. Two of the scales were used to classify the students to the be-
havioral types.

Aggressive behavior was assessed by the German version of the aggression subscale of
the Teacher Report Form (Achenbach, 2001; German version: Dopfner, Berner, & Lehmkuhl,
1994), which is the teacher version of the Child Behavior Checklist. Given the multiple goals
of the study, two items (“sulks” and “suspicious”) in the original 20-item scale were cut.
Teachers indicated how often each student exhibited each behavior on a three-point response
scale (0 to 2). Although the scale comprises a wide range of aggressive behaviors, from phys-
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ical aggression (sample items: “attacks people,” “gets in fights”) and verbal aggression (sam-
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ple items: “threatens others,” “teases a lot”) to immaturity problems (sample items: “temper,”
“easily frustrated”), exploratory factor analysis of the classroom teachers’ ratings with an es-
timator that takes the categorical data structure into account (WLSMV; Wirth & Edwards,
2007) resulted in only one factor with an eigenvalue greater than 1. The fit of this one-factor
model was good (CFI = 956, RMSEA = .087). Independent ratings by two teachers were
available for 93% of the participants. Cronbach’s a was excellent for both teachers (teacher 1:
a = .95, teacher 2: a = .95). The correlation between teacher ratings was » = .58 across the
whole sample and » = .69 within classrooms. Hence, the teachers showed substantial agree-
ment in their rank-ordering of aggressive behaviors in their classrooms. The magnitude of the
teachers’ agreement on aggression and the other teacher-rated behaviors corresponded with
the findings of research on cross-informant correlations, which has found average correlations
of r = .60 for reports on children’s behavioral problems provided by similar informants such
as two teachers or both parents (Achenbach, McConaughy, & Howell, 1987). The two teacher
ratings were averaged to reduce any idiosyncratic rating bias.

Prosocial behavior was assessed by four items developed by Koller (2005). Teachers
rated the extent to which the student engaged in prosocial behaviors (items: “often tries to
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settle differences,” “is helpful to his or her classmates,

2 ¢

stands up for his or her classmates,”
and “is concerned about his or her classmates’ feelings”) on a five-point rating scale from
1 = disagree strongly to 5 = agree strongly. Reliabilities were high (teacher 1: a = .92, teacher

2: a=.93). Two independent ratings were available for 91% of the students. Agreement was
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r=.51 across classrooms and » = .54 within classrooms. Again, teacher ratings were aver-

aged.

Dependent Variables

Teacher Reports

Rule-breaking behavior was assessed by 9 of the 12 rule-breaking behavior items in
the Teacher Report Form (TRF, Achenbach, 2001; Dopfner et al., 1994). Sample items are

29 ¢¢

“truant,” “tardy,” “lies, cheats,” or “has bad friends.” Reliability was high (teacher 1: a = .82,
teacher 2: a = .81) and the teacher ratings correlated at » = .56 across and » = .65 within class-
rooms. Academic engagement was assessed by seven items developed by Koller (2005)

9 6
1

Teachers rated students’ classroom engagement (sample items: “works hard in lessons,” “is
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very motivated in lessons,” “knows when to be quiet,” “completes assignments quickly”) on a
five-point rating scale from 1 = disagree strongly to 5 = agree strongly. Reliability was high
(teacher 1: a = .93, teacher 2: o = .94). Agreement between teachers was also high, at » = .66
across classrooms and » = .70 after standardization within classrooms. Peer status was as-
sessed by two items developed by Koller (2005) that resemble typical items from peer status
research (“is very well integrated in the class” and “is very popular among his/her class-
mates”). Reliability was remarkably high, at a = .89 for teacher 1 and a = .90 for teacher 2.

Agreement between teachers was substantial at » = .49 across and » = .57 between classrooms.

All scales were coded so that high scores indicate high endorsement of the construct.

Peer Reports

Each students’ behavior was further assessed by all participating classmates, who rated
three items on a four-point scale from 1 = disagree strongly to 4 = agree strongly. Disruptive
behavior was assessed by the item “This student often disrupts our class work,” helpfulness
by the item “This student often helps me,” and social attention by the item “This student is
often the center of attention.” All scales were coded so that high scores indicate high en-

dorsement of the construct.

Self-Reports
School well-being was assessed by five items developed for the PISA studies (e.g.,

Organisation for Economic Cooperation and Development, 2001; sample items: “I like going
to my school” or “I feel that I’'m in good hands in our school.”). A five-point rating scale was
applied. Reliability was good (a = .72). Positive student—teacher relationships were assessed

by 11 items stemming from PISA 2000 (sample items: “Our teachers talk to us if there is any-
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thing bothering us.” and “Students get along well with most teachers™). The reliability of the
scale was high (a = .87). Positive student—student relationships were assessed by a four-item
scale adapted from Saldern and Littig (1987; sample items; “When students have difficulties,
their classmates help them” and “When students are in trouble, they can rely on their class-
mates”). Reliability was high (a = .76). Alienation at school was assessed by three items
(sample item: “My school is a place where I feel awkward and out of place” or “... I feel
lonely”), each on a four-point rating scale (reliability: a = .69). Self-esteem was measured by a
10-item German version (Jerusalem, 1984) of the Rosenberg (1965) Self-Esteem Scale (sam-
ple item: “Overall, I am satisfied with myself”). Again a four-point response scale (disagree—
agree) was used. The reliability of the scale was good (a = .75). Five items measured deviant
behavior. Students were asked to indicate on a 4-point scale (never—often) how often they
engaged in several age-inappropriate and/or illegal behaviors (e.g., “Do you drink beer or
other alcoholic beverages?”). Reliability was acceptable to good (a = .71). Four delinquent
behavior items assessed whether students had ever committed four minor delinquencies
(no/yes). An example item is “Have you ever stolen something worth more than 10 euros
(e.g., a jacket, T-shirt, CDs, or cosmetics)?” (reliability: o = .66). Finally, the Big Five were
assessed by a 40 bipolar adjective pairs (Asendorpf & van Aken, 1999, 2003). Students indi-
cated which of each two adjectives described them better on a seven-point scale. Sample
items for the extraversion scale are withdrawn—gregarious and talkative—quiet. Neuroticism
was measured by items such as balanced—tense and worried—calm; openness by items such as
creative—simple and informed—ignorant; agreeableness by items such as touchy—good-natured
and kind—unfriendly; and conscientiousness by items such as careless—thorough and lazy—
diligent. All scale reliabilities were acceptable and, with the exception of openness (o = 0.66),
higher than .70. All scales were coded so that high scores indicated high endorsement of the

construct.

Academic Achievement Measures

The items of the German and mathematics achievement tests were specially developed
or adapted for the present study; the assessments included items that had proved valid indica-
tors of the subject knowledge taught in the respective grade level in pilot or previous large-
scale studies (e.g., TIMSS; Baumert, Bos, & Lehmann, 2000). The German achievement test
for each grade level comprised 40 items on average. In all grade levels, Cronbach’s alpha ex-
ceeded .80. The mathematics achievement test for each grade level comprised 50 items on
average. In all grade levels, Cronbach’s alpha exceeded .75. Analyses based on item response

theory (IRT) demonstrated that unidimensional Rasch models were appropriate for summariz-
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ing the test data. IRT was applied to compute test scores on the German and the mathematics
test for all students. Students’ German and mathematics grades in the previous academic year
were obtained from their school files. Because grade 5 is the first year of secondary school in
Bremen, and students’ files did not include information on their elementary school grades,
German and mathematics grades were available only for grade 7 and 9 students. To control
for between-class differences in achievement and grading (Trautwein, Liidtke, Marsh, Koller,

& Baumert, 2006), we standardized grades and test scores within classrooms.

Statistical Analyses

Unless otherwise reported, all analyses were conducted using Mplus 5.1 (Muthén &
Muthén, 2003-2008). This computer program deals very efficiently with the two major statis-

tical issues of the present study.

Hierarchical Data Structure

As is typical of studies in the educational context, students were nested within classes
and schools in the present study. Because students within the same class or school are on av-
erage more similar than students from different classes or schools, the standard errors result-
ing from routine standard procedures are typically downwardly biased. To correct for poten-
tial bias associated with class membership, we used the complex sample option in Mplus, an

algorithm that takes the non-independence of observations into account.

Missing Data

As in all large-scale assessments, there were some missing data. Because our sample
comprised only those students who were rated by at least one teacher, no missing data oc-
curred on the predictor side. However, missingness ranged from approximately 1% for the
other teacher and peer ratings and achievement tests to 26% for some of the self-report in-
struments. Recent research (Collins, Schafer, & Kam, 2001; see also Allison, 2001) suggests
that powerful algorithms for dealing with missing values, such as the expectation-
maximization algorithm and multiple imputation, produce accurate estimations if data are
missing completely at random or if the randomness is predictable. Even if data are not miss-
ing at random, these algorithms typically result in less biased estimations than do simpler pro-
cedures such as listwise deletion. In the present study, we used the full information maximum
likelihood procedure implemented in Mplus to deal with missing data in the outcome meas-
ures. Rather than missing values being imputed, missing data is recognized as such and all

observed data values are used to estimate models with full information maximum likelithood



BALANCING AGGRESSIVE AND PROSOCIAL BEHAVIOR 103

(see Allison, 2001). In the regression analyses, we also followed the recommendations of Col-
lins et al. (2001) and simultaneously estimated several regression analyses in one fully satu-
rated model. A wider range of variables could thus be included in the model, leading to more

reliable parameter estimates.

Results

Identification of Behavioral Types

Two-way ANOVAs revealed statistically significant main effects of gender for both
aggressive and prosocial behavior. Boys scored higher on the TRF aggression scale
(F=124.8,df=1, p <.01), and girls higher on the prosocial behavior scale (F = 218.8, df = 1;
p <.01), with substantial effect sizes (eta’ = .19 and eta? = .26, respectively). We therefore
standardized both scales by gender before applying Hawley’s algorithm to identify the sub-
groups and classified boys and girls separately.

Because we did not measure behavioral strategies, but observable behavior, our group
labels were slightly different than those used by Hawley and colleagues. By definition (e.g.,
Hawley et al., 2002) “bi-behaviorals” (“bistrategic controllers”) score in the top third (at or
above the 66th percentile) on both measures of prosocial and aggressive behavior. “Antiso-
cials” (“coercive controllers™) score in the top third on aggressive behavior and have average
or low scores (below the 33rd percentile) in the prosocial domain. “Prosocials” (“prosocial
controllers”) score in the top third on prosocial behavior and have average or low scores for
antisocial behavior. “Nonsocials” (“noncontrollers™) score in the bottom third on both dimen-
sions. The remaining students are classified as “middles” (“typical controllers”: middle third
on both variables or middle third on one and bottom third on the other variable). Table 2
shows the distribution of behavioral types by gender and grade level.

As expected, most students were classified as either prosocial or antisocial. More than
a quarter of the sample was classified to the “middle” group. We decided to label this group
“middles” rather than “typicals” because “typical” implies majority status and because these
students had middle scores on both dimensions. Only 7% of the sample scored in the top third
on both dimensions: the “bi-behaviorals.” Likewise, 7% scored in the bottom third on both

dimensions: the “nonsocials.”
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Table 2. Group Sizes by Gender

Boys Girls
N % 5 7 9 N % 5 7 9
Bi-behaviorals 83 51 23 30 30 126 8 49 35 42
Antisocials 472 28.9 158 179 135 426 27.1 115 149 162
Prosocials 551 33.7 179 183 189 492 313 170 129 193
Nonsocials 97 5.9 11 47 39 117 7.4 23 49 45
Middles 433 26.5 106 186 141 412 26.2 118 154 140

Note. Figures printed in bold differ statistically significantly (p < .05) from expectations across gender;
figures printed in italics differ statistically significantly (p <.05) from expectations across grade levels
within gender.

The types were not equally distributed across gender, y%(4, N = 3,209)=15.70,
p <.01: A slightly smaller proportion of boys than girls was categorized as bi-behavioral.
Likewise, the types were not equally distributed across grade levels, boys: y%8, N=1,636)
=32.74, p <.01; girls: y%8, N=1,573) = 28.30, p < .01. Bi-behaviorals were overrepresented
in grade 5 girls. Antisocials were overrepresented in grade 5 boys and underrepresented in
grade 9 boys. Prosocials were overrepresented in grade 5 boys and girls and underrepresented
in grade 7 boys and girls. Conversely, nonsocials were underrepresented in grade 5 boys and
girls and overrepresented in grade 7 boys and girls. Middles were overrepresented in grade 7
in both genders but underrepresented only in grade 5 boys.

Figure 1 depicts the mean-level aggression and prosociality profiles for the five beha-
vioral types by gender. As a result of the within-gender standardization, the relative positions
of the five types were comparable for both genders. Separate ANOVAs by gender revealed a
similar rank order of aggressive behavior by type for both boys and girls — in descending or-
der: antisocial, bi-behavioral, middle, prosocial, and nonsocial. All groups but antisocials and
nonsocials differed statistically significantly from each other in terms of prosocial behavior —
in rank descending order: prosocial, bi-behavioral, middle, antisocial, and nonsocial. The
overall mean-level difference (boys and girls together) between bi-behaviorals and antisocials
amounted to Cohen’s d = -0.61 for aggressive behavior and d = 2.86 for prosocial behavior.
The difference between bi-behaviorals and prosocials amounted to Cohen’s d = -0.31 for
prosocial behavior and d = 2.21 for aggressive behavior. Hence, bi-behaviorals were less ag-
gressive than antisocials and less prosocial than prosocials, although they scored in the same

thirds of the distribution on the respective dimension. These differences were small relative to
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those on the other dimension: the bi-behaviorals scored more than two standard deviations
higher than prosocials on aggressive behavior and nearly three standard deviations higher than

antisocials on prosocial behavior.

Boys
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Bi-Behavioral Antisocial Prosocial Non-Social Middle
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Figure 1. Mean-level aggression and prosociality profiles by gender; z-scores standardized by
gender.
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Group Differences

Do bi-behavioral adolescents have developmental advantages over the other behavior
types? To answer this question, we specified regression analyses in which the largest and so-
cially most desired group, the prosocials, served as the reference category. All other groups
were entered as dummy-coded predictor variables. Because we were also interested in directly
comparing bi-behavioral and antisocial adolescents, we conducted additional analyses in
which we set their respective group effects to be equal one by one. One degree of freedom
was thus gained relative to the fully saturated model. When the resulting ¥*> model test was
statistically significant, the coefficients were interpreted as statistically significantly different
from each other. Gender and grade level were introduced to control for potential confounding
effects caused by the slightly uneven distribution across gender and age groups. Gender inte-
ractions were estimated simultaneously; these results are described in the next section. Strictly
speaking, the first set of results presented thus applies only to the male half of the sample,
because prosocial boys served as the reference category. Whether the group differences were
statistically significantly different for girls will be described in a separate section. All coeffi-
cients were y-standardized and can be interpreted as group differences in standard deviations
of the outcome. The results for problem behaviors are presented in Table 3, for personality in
Table 4, for academic achievement in Table 5, and for social relations in Table 6.

Bi-Behavioral Students. The first set of analyses on the maladjustment indicators re-
vealed that bi-behaviorals were substantially more maladjusted than prosocials on all four
measures: group differences in teacher-reported rule-breaking (b = 1.11) and peer-reported
disruptive classroom behavior (b = 1.04) corresponded to more than one standard deviation.
Group differences in the self-report measures were smaller, but still of considerable size.
However, bi-behaviorals did not differ statistically significantly from prosocials in any of the
Big Five personality measures or in global self-esteem. With respect to academic achieve-
ment, their performance on the standardized mathematics and German tests was not statisti-
cally significantly lower than that of their prosocial peers, and they did not receive lower
grades. However, teachers reported that they were substantially less academically engaged
(b =-0.80) than their prosocial counterparts. Only one statistically significant group differ-
ence between bi-behaviorals and prosocials was found in the domains of psychosocial ad-
justment and social relations, namely in peer-reported social attention, with the bi-behaviorals
scoring nearly one standard deviation higher. Bi-behaviorals were as positive as prosocials
about the student—teacher and student—student relationships at their schools, they did not feel

more alienated, and their school belonging was not statistically significantly lower. Their
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classmates reported that they were as helpful as prosocial peers. Finally, their teachers re-

ported that their peer status was as high as prosocials’.

Table 3. Regression Analyses Predicting Maladjustment

Disruptive class-

Rule-breaking room behavior Delinquency Deviance
Intercept -0.63 -0.26 -0.36 -0.54
Gender' -0.10 ** -0.41 ** -0.22 ** -0.06
Grade 7° 0.16 ** -0.02 0.19 ** 0.20 **
Grade 9 0.28 ** -0.03 0.58 ** 0.90 **
Bi-behaviorals® 1.171 ** 1.04 ** 0.53 ** 0.62 **
Antisocials 1.82 ** 1.45 ** 0.59 ** 0.54 **
Middles 0.20 ** 0.31 ** 0.21 ** 0.21 **
Nonsocials 0.09 -0.09 0.05 -0.01
Bi*gender -0.54 ** -0.27 -0.15 -0.35
Anti*gender -0.64 ** -0.37 ** -0.23 * -0.11
Middle*gender -0.09 * -0.16 -0.10 -0.06
Non*gender 0.02 0.19 0.07 0.02
R? 0.47 0.38 0.12 0.19

Note. Reference categories: 'male; “grade 5; *prosocials. All coefficients are y-standardized.
Comparisons of bi-behaviorals’ and antisocials’ coefficients: bold p < .05, underlined p <.01.
*p<.05. *¥* p<.0l.

Antisocial Students. Antisocial students and prosocial students were statistically signif-
icantly different from each other in nearly all respects. Antisocial students scored much higher
on teacher-reported rule-breaking and disruptive behaviors and reported more delinquent and
deviant behaviors. Antisocials were more neurotic than prosocials, but less agreeable, open,
and conscientious. They also had lower self-esteem. Their performance on both subject tests
and their school grades were statistically significantly lower and they were rated as least aca-
demically engaged. Antisocials’ ratings of the student—teacher and student—student relation-

ships at their school were more negative than prosocials’, they experienced lower school be-
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longing, were rated as less helpful, and their peer status ratings were very low, but they did

not feel more alienated.

Table 4. Regression Analyses Predicting Big Five Personality Traits and Global Self-Esteem

Agreeable- Conscien-
Extraversion Neuroticism ness Openness tiousness Self-esteem
Intercept -0.06 -0.01 0.21 0.27 0.18 0.09
Gender' 0.23 ** -0.11 0.30 ** -0.03 0.25 ** -0.05
Grade 7 0.09 -0.04 -0.20 * -0.06 -0.12 0.01
Grade 9 0.17 ** -0.17 * -0.19 ** -0.04 -0.14 * 0.19 **
Bi-behaviorals’ -0.23 0.28 -0.20 -0.39 -0.19 0.03
Antisocials -0.12 0.19 * -0.60 ** -0.48 ** -0.45 ** -0.24 **
Middles -0.36 ** 0.21 * -0.29 ** -0.39 ** -0.21 * -0.23 **
Nonsocials -0.33 * 0.12 -0.15 -0.31 * -0.30 * -0.27
Bi*gender 0.30 0.21 -0.16 0.06 -0.06 -0.27
Anti*gender -0.10 0.34 * 0.11 0.06 -0.03 -0.17
Middle*gender 0.05 0.03 0.10 0.06 -0.11 0.11
Non*gender -0.25 0.38 -0.03 -0.06 0.01 0.08
R? 0.04 0.03 0.09 0.04 0.05 0.03

Note. Reference categories: 'male; “grade 5; *prosocials. All coefficients are y-standardized. Comparisons of bi-
behaviorals’ and antisocials’ coefficients: bold p < .05, underlined p < .01.
*p<.05. **p<.0l.

Direct comparison of antisocials and bi-behaviorals also revealed many differences in
adjustment: antisocial students scored statistically significantly higher on rule-breaking and
disruptive behavior than bi-behaviorals, they were less academically engaged and agreeable,
their ratings of the student—teacher relationship were lower, they were rated as less helpful,
and their teacher-reported peer status was low. Moreover, they tended to have lower self-
esteem, school belonging, and a more critical view of student—student relationships in their

school.
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Table 5. Regression Analyses Predicting Academic Achievement and Engagement

Mathematics German Mathematics German Academic
test test grade grade engagement

Intercept 0.36 0.16 0.22 0.06 0.65
Gender' -0.48 ** -0.02 -0.05 0.57 ** 0.44 **
Grade 7* 0.00 0.03 * . . -0.05
Grade 9 0.01 0.01 -0.01 -0.07 ** -0.12*
Bi-behaviorals® -0.20 -0.18 -0.24 -0.10 -0.80 **
Antisocials -0.25** -0.25** -0.19 ** -0.31 ** -1.72 **
Middles -0.14* -0.21 ** -0.19 ** -0.42 ** -0.93 **
Nonsocials -0.17 -0.28 ** -0.25 -0.47 ** -1.11 **
Bi*gender 0.13 0.06 -0.11 -0.18 0.07
Anti*gender 0.13 0.01 -0.24* -0.20 0.12
Middle*gender -0.10 -0.07 -0.14 -0.13 0.19**
Non*gender -0.14 -0.09 -0.19 -0.13 0.17
R? 0.07 0.01 0.03 0.10 0.49

Note. Reference categories: 'male; “grade 5; *prosocials. All coefficients are y-standardized.
Comparisons of bi-behaviorals’ and antisocials’ coefficients: bold p < .05, underlined p <.01.
*p<.05. %% p<.0l.

Middle Students. The pattern of results for the middle students was similar to that for
antisocials, but the effect sizes — especially in maladjustment — were much smaller. Unlike
antisocials, however, middles were statistically significantly less extraverted and more alie-
nated than prosocials, and they did not differ from prosocials in terms of social attention.

Nonsocial Students. The nonsocial group was the only one to score as low as the
prosocial group on the measures of maladjustment. These students were statistically signifi-
cantly less extraverted, less open, and less conscientious than the prosocials, but did not differ
from them in neuroticism, agreeableness, or global self-esteem. Their German test perfor-
mance and German grades were statistically significantly poorer and they were less academi-
cally engaged. Finally, nonsocials rated student—teacher and especially student—student rela-
tionships in their school as poorer, felt more alienated, had the lowest peer standing, received

the least social attention, were rated as least helpful, and experienced low school belonging.
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Table 6. Regression Analyses Predicting Social Relations

Peer School Social

STR SSR Alienation status belonging Helpfulness attention
Intercept 0.60 0.12 0.07 0.62 0.43 0.36 -0.09
Gender' 0.09 0.09 -0.01 0.28 ** 0.11 0.24 ** -0.26 **
Grade 7 -0.48 ** -0.07 -0.26 ** 0.02 -0.34 ** -0.12 -0.02
Grade 9 -0.74 ** -0.01 -0.25 ** 0.02 -0.47 ** -0.02 -0.02
Bi-behavioral’ 0.03 0.06 -0.06 -0.07 -0.20 -0.08 0.95 **
Antisocials -0.48 ** -0.18 * 0.12 -1.45 ** -0.46 ** -0.74 ** 1.02 **
Middles -0.31 ** -0.30 ** 0.30 ** -0.96 ** -0.39 ** -0.60 ** -0.08
Nonsocials -0.29 * -0.40 ** 0.29 * -1.64 ** -0.35 ** -1.01 ** -0.45 **
Bi*gender -0.15 -0.07 0.23 -0.22 ** 0.14 -0.11 -0.26
Anti*gender 0.04 -0.04 0.12 -0.01 0.05 -0.04 -0.37 **
Middle*gender 0.07 0.13 -0.26 0.01 0.27 * 0.14 -0.08
Non*gender 0.06 0.30 -0.06 0.17 0.31 * 0.09 0.07
R? 0.12 0.02 0.03 0.41 0.08 0.14 0.25

Note. STR = Student-Teacher-Relationship; SSR = Student-Student-Relationship.
Reference categories: 'male; “grade 5; *prosocials. All coefficients are y-standardized.
Comparisons of bi-behaviorals’ and antisocials’ coefficients: bold p < .05, underlined p <.01.
*p<.05. % p<.0l.

Gender Moderation

Was antisocial behavior differentially effective for boys and girls? Results for the
gender interaction terms are presented in the bottom panels of Tables 3 to 6. The interaction
effects indicate whether the findings for girls differed statistically significantly from the find-
ings presented thus far.

Two statistically significant gender interaction terms emerged for the bi-behavioral
type. First, the difference in rule-breaking between bi-behaviorals and prosocials was substan-
tially smaller in girls than in boys: whereas bi-behavioral boys’ rule-breaking scores were
more than one standard deviation higher than prosocial boys’ scores, the difference for girls
was only half the size (b = -.54, p < .01). Bi-behavioral status was also differentially predic-

tive of peer status: Only bi-behavioral boys were rated as being as high in social status as pro-
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socials; bi-behavioral girls tended to be less socially accepted than their prosocial counterparts
(b=-22,p<.01).

Antisocial behavior was differentially effective for girls in a number of ways. For the
maladjustment indicators of rule-breaking, disruption, and delinquency, as well as for social
attention, the differences between antisocial and prosocial girls were less pronounced than
those between antisocial and prosocial boys. In addition, antisocial girls were comparatively
more neurotic than their male counterparts and their mathematics grade was substantially
poorer.

Differential effects were also found for girls of the middle type, who had comparative-
ly lower rule-breaking scores than their male counterparts, were more academically engaged,

and felt higher school belonging. The latter effect was also observed for nonsocials.

Grade Level Differences

In a final set of analyses, we investigated whether group differences were dependent
on grade level. To this end, we entered age group by type interaction terms into the regression
analyses. Because we chose grade 5 as the reference group, the group dummies now indicated
group differences in grade 5, and the grade level interaction terms indicated whether such
group differences were larger or smaller in the older age groups. Although a number of statis-
tically significant interaction effects emerged, there was little age moderation overall: in no
case did the additionally explained variance exceed 1%, and no statistically significant age
interactions emerged for disruptive behavior, the Big Five, mathematics grade, academic en-
gagement, student—student relationships, peer status, or school belonging.

For bi-behaviorals, rule-breaking, deviance, and helpfulness were moderated by age.
In grade 9, the difference in rule-breaking between bi-behavioral and prosocial students was
even larger than in pre-adolescent grade 5 students (b = 0.35, p < .05). For self-reported de-
viant behavior, we found that the main effect for bi-behavioral status — i.e., the regression
coefficient in grade 5 — was no longer different from zero, whereas substantial grade level
interaction terms emerged for both grade 7 (b = 0.57, p <.01) and grade 9 (b = 0.55, p <.01).
In other words, whereas bi-behaviorals were no more deviant than prosocials in grade 5 class-
rooms, they were substantially more deviant in grades 7 and 9. Finally, in grade 5, bi-
behaviorals’ helpfulness was statistically significantly lower than prosocials’ (b = -0.37,
p <.05), whereas a positive interaction term for grade 7 (b = 0.59, p < .01) indicated that bi-
behaviorals were rated as more helpful than prosocials at this age. The positive effect for

grade 9 did not reach statistical significance (b = 0.24, ns), but pointed in the same direction.
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For antisocials, all indicators of maladjustment except disruptive classroom behavior
were subject to age moderation. For rule-breaking and deviance, we found substantial positive
grade level interactions for both grade 7 (b = 0.50, p < .01) and grade 9 (b = 0.51, p < .01).
For delinquency, only the grade 9 interaction term was statistically significant (b = 0.57,
p <.01). Overall, these findings indicate that antisocials were even more maladjusted relative
to prosocials in adolescence than in preadolescent grade 5 classrooms. On the other hand,
antisocials’ self-esteem was substantially lower than prosocials’ in grade 5, but this effect
diminished by grade 9 (b = 0.58, p < .05). Antisocials’ mathematics and German test scores
were more positive in grade 7 (b = 0.25/.26, p’s < .05) and, for German, in grade 9 (b = 0.20,
p <.05). Moreover, antisocials’ German grades were comparatively higher in grade 9 than in
grade 7. Finally, antisocials in grade 9 rated the student—teacher relationships as poorer, but
they were less alienated than their younger counterparts, and their classmates rated them as
more helpful in grades 7 and 9 than in grade 5.

Middle students scored only slightly higher than prosocial students on rule-breaking
and delinquent behaviors in grade 5, but these differences increased by grade 9. With respect
to mathematics achievement, middles had statistically significantly lower test scores than pro-
socials in grade 5, but no such differences were found in grades 7 and 9. The student—teacher
relationship was rated as more negative by middle students in grade 9 than by their younger
counterparts. Finally, nonsocials’ rule-breaking behavior was similarly low as prosocials’ in
grade 5, but higher in grade 9. Nonsocials had much lower self-esteem than prosocial peers in
grade 5, but not in grade 9. In the achievement domain, nonsocials had substantially lower test
scores than prosocials in grade 5, but these effects diminished in the older groups, although
only the grade 7 effects reached statistical significance. Nonsocials’ German grades were sub-
stantially poorer in grade 9 than in grade 7. Finally, they received even less social attention in

grade 9.

Discussion

The present study contributes to the body of evidence showing that antisocial behavior
can result in an intriguing adjustment profile when combined with prosocial skills. Further-
more, it addresses concerns raised by Underwood (2003a) by obtaining a conservative as-
sessment of aggression, considering a broad range of adjustment outcomes, and investigating
group differences. We borrowed the person-centered approach developed by Hawley and col-
leagues (e.g. 2003) for the identification of resource control subtypes, and applied it to nonin-

ferential measures of aggressive and prosocial behavior. This technique identified a small
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group of students who were rated by their teachers as both highly aggressive (exhibiting be-
haviors such as hitting, teasing, and threatening) and highly prosocial (exhibiting behaviors
such as empathy, concern for classmates, and helpfulness). These students were as well
adapted as their nonaggressive prosocial peers in a number of meaningful ways. Unlike stu-
dents who were mainly aggressive, those whose aggressiveness was paired with high levels of
prosocial behavior were well-adjusted in terms of academic achievement, social relations,
personality, and self-esteem. However, they also showed high levels of externalizing beha-
viors, such as rule-breaking behavior, disruptiveness, delinquency, and deviance.

Our results do not indicate that students embracing both prosocial and antisocial beha-
viors have true developmental advantages over prosocial students. The only variable on which
bi-behaviorals outscored prosocials was peer-reported social attention. As noted by Under-
wood (2003a) for perceived popularity, it remains questionable how positive such attention
really is. Likewise, conservative direct comparisons showed that bi-behaviorals did not out-
score antisocials on academic achievement or were different from them on most personality
characteristics. As expected, however, bi-behaviorals were better adjusted overall than antiso-
cials. Given this pattern of results, we have to agree with Underwood (2003a) and interpret
our findings as further support for the conclusion that “bad behavior is not always dim rather

than that it is truly bright” (Underwood, 2003a, p. 383).

Identification of Behavioral Subtypes

The application of the classification approach to teacher-rated aggressive and prosocial
behavior resulted in two notable differences from previous results. In Hawley’s (2003) re-
search, typically about 17% of respondents have been identified as using both prosocial and
coercive strategies to assert their goals. These bistrategic controllers are usually more proso-
cial than prosocial controllers and more coercive than coercive controllers. With our operatio-
nalziation, the bi-behavioral group was substantially smaller, accounting for only 7% of the
sample. Moreover, bi-behaviorals were less aggressive than antisocials and /ess prosocial than
prosocials. These findings speak to Underwood’s point (2003a) that more conservative as-
sessments of aggression provide a stricter test for any positive effects of antisocial behavior.
Research based on resource control theory has reported correlations between prosocial and
coercive strategies of 7 = .46 on the basis of self-report data and » = .31 on the basis of peer-
report data (Hawley, 2003). In the present study, prosocial and aggressive behavior as re-
ported by teachers were negatively correlated, at » = -.40 for girls and » = -.54 for boys. It

should be noted that these correlations almost exactly replicate those reported by Veenstra et
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al. (2008). Thus, whereas children and peers report both kinds of strategies as co-occurring
frequently (hence the positive correlations), teachers see pro- and antisocial behavior more as
mutually exclusive, and tend to categorize children as either one or the other. In the same
vein, prosocials and antisocials were the largest groups in our sample, whereas typicals are the
most common profile in the resource control framework. The weaker correlation for girls may
reflect the fact that girls were more frequently identified as exhibiting both behaviors.

It is conceivable that teachers have fairly stable conceptions and expectations about
the types of students they get to know year by year. These conceptions may guide their person
perception and result in halo effects that preclude more balanced judgments. Another explana-
tion could be that students indeed show fairly consistent pro- or antisocial behavior in the sit-
uations in which teachers observe their behavior (e.g., formal instruction). Peers, on the other
hand, might have access to more “insider” information in peer group situations, in which their
classmates’ behavior may be much more differentiated and variable (Rubin et al., 2006).

Although relatively few students were identified as bi-behavioral, the real-life implica-
tion of our findings is that there are one to two bi-behavioral students in every typical German
classroom of 25 students. The practical importance of this finding is further illustrated by
careful inspection of the population norm tables reported for the TRF aggression scale: Ad-
justing the U.S. norms to account for the omission of two items, we estimate that 11% of the
bi-behavioral girls and 18% of the bi-behavioral boys in our sample exceed the 93rd percen-
tile rank, which defines the lower limit of the borderline clinical range. By contrast, approx-
imately 25% of antisocial girls and 45% of antisocial boys can be identified as borderline
clinically aggressive. The lower aggressiveness of bi-behaviorals relative to antisocials cor-
responds with reasoning that above-average aggression levels, but not highest levels, are
beneficial for group status. Bi-behaviorals may have the capacity to lead a group without be-
ing as disruptive or irritating as their more aggressive peers (Rubin, Bukowski, & Parker,

2006).

Adjustment Differences

Despite their relatively high aggression levels, bi-behavioral students reported getting
along well with classmates and teachers, their teachers described them as having high peer
status, and their classmates considered them helpful. Interestingly, the academic achievement
(grades and tests) of bi-behaviorals and prosocials was comparable, but their academic en-
gagement and disruptive behavior differed substantially. These results resemble Fend’s find-

ings on social dominance in adolescence: Fend (1989, 1998) investigated social dominants at
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age 15 by identifying those who were most frequently nominated in response to the question
“In every classroom there are some students who are often the center of attention, whose opi-
nions matter to classmates, and who therefore are highly regarded. Who is that in your class-
room?”. Fend concluded that these students were “developmental pioneers”: good academic
achievers who nevertheless showed opposition to their teachers and distanced themselves
somewhat from academic expectations, and were thus not seen as “teacher’s pet.” These stu-
dents also consumed alcohol and cigarettes from an early age. Likewise, we found that whe-
reas teachers and peers rated bi-behaviorals substantially lower on rule-breaking and disrup-
tive behavior than antisocials, the differences between the two groups in terms of out-of-
school self-reported delinquency and deviance were smaller.

Our nonsocial group shows some commonalities with “neglected” children in the so-
ciometric literature, that is, children who are nominated neither as most-liked nor as least-
liked. Meta-analytic findings (Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993) indicate that sociometri-
cally neglected children — like nonsocials — are lower in both aggression and sociability than
their average-status peers. They score lower on positive traits such as self-esteem, friendli-
ness, or happiness. However, neglected children are no more lonely, depressed, or anxious
than average youths. Similarly, nonsocials’ adjustment profiles, which are characterized by
low ratings of the student—student and student—teacher relations at their school, feelings of
alienation, and a low sense of school belonging, may reflect a negative view of social rela-

tions at their school rather than serious internalizing problems.

Gender and Age Group

In line with Underwood’s (2003a) reasoning, our investigation of gender and age
groups provided valuable insights into social negotiation in the classroom. With respect to
gender moderation, our data showed that bi-behavioral girls had lower peer status than bi-
behavioral boys. One possible explanation for this finding is that peer status was teacher- and
not peer-reported: teachers are possibly more biased or even stereotyped in perceiving aggres-
sive girls as unpopular. If this were the case, however, antisocial girls would also be expected
to be lower in peer status than antisocial boys, which is not the case. Moreover, the finding
corresponds with research by Hawley et al. (2008), who used peer ratings. An alternative ex-
planation is that bi-behavioral girls also engage in other forms of aggression, such as relation-
al aggression. Previous research has found that relationally aggressive behavior is especially

detrimental with respect to peer liking for girls (Cillessen & Mayeux, 2004).
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With respect to age moderation, we found an overall trend for antisocials to engage in-
creasingly in problem behaviors such as rule-breaking, deviance, and delinquency with age,
while experiencing fewer sanctions. These data correspond with Moffitt’s (1993) develop-
mental theory, which states that antisocial behavior becomes more normative in adolescence.
Prosocials also showed increasing delinquent and deviant behaviors with time. Aggressive
behavior is evidently more acceptable in adolescent peer groups than in children (e.g., Coie,
Dodge, & Kupersmidt, 1990). Antisocials in older age groups did not suffer loss of self-
esteem, their school achievement gave less cause for concern, and antisocial adolescents were
rated as more helpful than antisocial children. Bi-behaviorals were in fact rated as the most
helpful peers in grade 7 classrooms. In contrast to previous findings, however, antisocials’
and bi-behaviorals’ peer status was no higher in grades 7 and 9 than in grade 5. This finding
may again be attributable to peer status being rated by teachers in the present study and to the

associated halo effects.

Limitations and Future Directions

One limitation of the present research arises from our decision to mirror previous re-
search on the interplay of prosocial and antisocial behavior by using Hawley’s (2003) classi-
fication approach. Students were categorized into subgroups based on predefined cut-off
scores that may be rather arbitrary. Similar to median-split procedures, misclassifications may
occur near the cut-off scores (Maxwell & Delaney, 2003). A number of manifest and latent
statistical procedures can be used to identify constellations or profiles of behavior (e.g., clus-
ter analysis, latent class analysis, profile analysis). Given the small proportion of students
exhibiting the mixed behavioral profile, however, it seems questionable that these procedures
would have succeeded in detecting this subgroup. Veenstra et al. (2008) simultaneously clus-
ter analyzed teacher and parent ratings of pro- and antisocial behaviors, and succeeded in
identifying students who were antisocial in teachers’ but not parents’ minds or vice versa, but
not in finding a group that was both pro- and antisocial. It may be only be possible to detect
this pattern using the cut-off score approach. We explored this point by subjecting our data to
latent profile analyses and were indeed unable to empirically identify mixed behavioral pat-
terns. Despite its potential shortcomings, Hawley’s person-centered approach has proved a
useful tool for identifying different behavioral types, even when applied to different measures.

It is unclear to what extent cultural differences might affect the results (Underwood,
2003a). Although no previous studies have documented major differences between the dy-

namics under investigation in Germany and, for instance, the United States, cross-cultural
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studies might detect such differences. Hence, we would like to see future studies test the in-
terplay of prosocial and aggressive behavior in diverse samples. Moreover, research using
longitudinal data sets is needed to investigate the stability of the behavioral patterns and the
long-term correlates of the different constellations. Strictly speaking, the word “effect” de-
notes “predictive effects” in the present study. Predictive effects do not necessarily imply cau-
sation, especially in studies with just one point of measurement. Similarly, it is important to
bear in mind the cross-sectional nature of our study when interpreting age group differences.
Although the trends are in line with theoretical expectations, the differential effects of antiso-
cial behaviors could also be due to cohort or other confounding effects, rather than to devel-
opment.

Although the present study was aimed at addressing the issues raised by Underwood
(2003a), the design did not allow us to investigate the social processes under which aggres-
sive behavior may have positive outcomes in terms of, for example, the social standing of the
victim and the aggressor, their personal relations, and the concrete aggressive act. As Under-
wood pointed out, observational data on aggressive acts in concrete social settings are needed
to disentangle these mechanisms. Given the large-scale design of the present study, we were
not able to collect systematic observational data, but had to rely on teachers as observers of
students’ behaviors. Future research in the field should broaden the operationalization of ag-

gressive acts.

Summary and Conclusion

Our findings suggest that one or two children in most German classrooms are typically
highly aggressive, as conceptualized by teacher-reported and observable behavior, but that —
if their aggressive behavior is counterbalanced by prosocial behavior — these children may be
positively adjusted. These data provide strong support for the idea that aggression is not all
bad. Moreover, it is possible that these youth may experience benefits that were not captured
by the present study: It may be that engaging in disruptive and rule-breaking behavior, and
attracting attention without experiencing substantial academic or personal difficulties is simp-
ly more fun than being a nice, well-behaved student. In this sense, the present study can be
understood as a further justification for a number of studies that have already been conducted
in the field by researchers such as Hawley and colleagues (2003, 2007, 2008) and Little et al.
(2003). If even direct aggression has nondetrimental aspects, it makes sense that more subtle
forms of aggression, such as relational or reputational aggression, can benefit the aggressor.

Consequences for the victims of these high-status youths should not be overlooked, however.
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Abstract

This study investigates socially dominant adolescents: students who are actively in-
volved in establishing peer norms, influence their classmates’ opinions, and are often the cen-
ter of attention. Data from N = 5,468 seventh graders (M age = 13.3; 53% girls) in 266 class-
rooms were used to examine how social dominance relates to achievement, peer acceptance
and rejection, self-perception, and deviance, and to investigate contextual moderators of these
associations. Multilevel analyses confirmed social dominance to be associated with both posi-
tive and negative adjustment. Moreover, the associations with achievement and disruptive
behavior were moderated by the normativeness of these behaviors within the classroom. Fi-
nally, latent profile analyses revealed four distinct types of highly dominant students, two well

adjusted and two poorly adjusted.

Keywords: social dominance, peers, multilevel analysis, heterogeneity, latent profile analysis
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Social Dominance in Adolescence:

The Moderating Role of the Classroom Context and Behavioral Heterogeneity

Adolescents spend about half of their waking hours with peers, primarily at school
(Csikszentmihalyi & Larson, 1984). The peer group of the classroom, like any other group,
involves different roles and norms (Goodenow, 1992). In every class, there are some students
who are actively involved in establishing such norms, whose opinions matter to classmates,
who hold high prestige and authority, who are highly visible and often the center of attention
(Fend, 1998). These are the students teachers have in mind when they talk about the few who
essentially determine the classroom climate. Whether the influence of these socially dominant
students is beneficial or harmful might depend on their personal characteristics and attributes.

In the present investigation, we relate social dominance to a broad range of indicators
of adolescents’ educational and psychosocial adjustment. We then test whether classroom-
specific behavioral norms moderate these associations. Finally, we examine whether adoles-
cents who are consensually perceived as socially dominant in their classrooms constitute a
uniform group or whether it is possible to identify subtypes characterized by distinct behavior
profiles.

Peer acceptance and rejection are manifestations of affection, which is considered the
main social reward at the dyadic level (Bukowski & Sippola, 2001). An additional reward
system operates at the group level, rewarding certain individuals with power, regard, and at-
tention (Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). Hierarchies of social dominance are a direct re-
presentation of this second reward structure and an essential feature of groups. Social domin-
ance has been defined as “social prestige and influence and the ability to command others’
attention, compliance, deference, access to privileges, and respectful treatment” (Parkhurst &
Hopmeyer, 1998, p. 127). The concept stems from ethology and suggests that the relative po-
sition within the social hierarchy is determined by the ability to control material and social
resources (Hawley, 1999). In pre-school, social dominance is expressed in children’s differen-
tial success in the competition for objects such as toys or playmates. From an ethological
perspective, dominance hierarchies are adaptive in that — once they have been established —
overt aggression is reduced: the unsuccessful refrain from initiating further conflicts with the
successful. In adolescence, young people no longer tend to compete for material objects, such
as toys, but for social resources, such as attention and influence. This shift might be reflected

in the considerable overlap between adolescents’ social dominance and perceived popularity
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(i.e., their reputation of being socially prominent and popular; Hawley, 2003; Hawley, Little,
& Card, 2007).

What characterizes adolescents who succeed in attracting their peers’ attention and ex-
erting influence on them? In a pre- to early adolescent sample (fourth to sixth graders), Lease,
Kennedy, and Axelrod (2002) found that social dominance was associated with indicators of
positive adjustment such as prosocial and helping behaviors, being perceived as bright, and
low social withdrawal. However, the authors also reported considerable associations of social
dominance with disruptive, bullying, and excluding behaviors. Likewise, a mixed pattern of
associations was also observed in a sample of 1,700 German children and adolescents from
fifth to tenth grade (Hawley, 2003). Hawley (2003) had peers nominate effective resource
controllers (i.e., social dominants) by asking them “Who is best at getting what they want?”
and “Who usually gets attention from others?”” Hawley found peer-nominated resource control
to have positive correlations greater than .10 with the following self-reported variables: re-
source control, use of prosocial resource control strategies, social skills, social self-concept,
but also use of coercive control strategies and aggression. Fend (1989, 1998) argued that so-
cially dominant students at age 15 were “developmental pioneers”: Fend observed that they
were good academic achievers who nevertheless showed opposition to their teachers, dis-
tanced themselves somewhat from academic expectations, and consumed alcohol and ciga-

rettes from an early age.

Context as a Moderator of Peer Status

Are the mechanisms by which individuals gain social dominance universal or do
groups negotiate their own rules about what makes a person socially dominant? Although a
number of studies have addressed contextual influences on acceptance and rejection within
the peer group (e.g., Boivin, Dodge, & Coie, 1995; Chang, 2004; Stormshak, Bierman, Bru-
schi, Dodge, & Coie, 1999; Wright, Giammarino, & Parad, 1986), we are aware of only one
study on environmental effects on social dominance (Fend, 1989).

A key feature of social contexts is the average occurrence of certain behaviors. This
overall level is a descriptive norm; that is, a norm that describes what most people do (Cialdi-
ni, Kallgren, & Reno, 1991; Henry, Guerra, Huesmann, Tolan, Van Acker, & Eron, 2000).
Classrooms have been shown to be highly heterogeneous with respect to a number of social
behaviors, such as aggression, inattention (Stormshak et al., 1999), and help-seeking (Ryan,
Gheen, & Midgley, 1998). According to the person—group similarity model (Stormshak et al.,

1999), the associations between individual characteristics and social standing in a group are
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moderated by the average occurrence of these characteristics in the group. Empirical findings
have repeatedly confirmed assumptions of this model for aggression: in classrooms with a low
overall aggression level, aggressive students tend to be rejected by their peers, whereas in
highly aggressive classrooms, personal aggression tends to be associated with higher accep-
tance (Stormshak et al., 1999; for similar results see Chang, 2004, and Wright et al., 1986).
Similar associations have been found for social withdrawal (Chang, 2004; Stormshak, et al.,
1999). Children thus seem to be more tolerant of these aversive behaviors when they are rela-
tively common. Chen, Chang, and He (2003) showed that the person—group similarity model
also holds for academic achievement: they found the social functioning of group members to
be higher and, moreover, the association between individual academic performance and social
functioning to be stronger in high-achieving informal peer groups.

However, not all behaviors are subject to such person—environment interactions; for
example, prosocial behavior (Chang, 2004; Stormshak et al, 1999) and inatten-
tive/hyperactive behavior (Stormshak et al., 1999) have proved to be fairly invariant predic-
tors of social status across contexts. These behaviors are governed by a social skills model
(Stormshak et al., 1999): as behaviors that seem to be more generally beneficial or harmful for
the functioning of a group, they are tolerable or intolerable, independent of their average oc-
currence.

What about social dominance? Are certain behaviors more or less strongly associated
with social dominance depending on their average occurrence in the classroom (person—group
similarity model)? Or is there high agreement across contexts about what makes a person so-
cially dominant (analogous with the social skills model)? With respect to academic achieve-
ment, Fend’s (1989) findings for a German sample suggest a person—group similarity effect.
Fend identified the 10% most socially dominant students in sixth, eighth, and ninth grade sec-
ondary classrooms and compared them with the least dominant students. In Germany, stu-
dents approaching the end of fourth grade are assigned to different secondary tracks on the
basis of their academic achievement in elementary school. Fend examined the importance of
school grades for social dominance in the track catering for the least academic students, the
Hauptschule, and the track catering for the most academic students, the Gymnasium. Fend
found that the difference in GPA between highly dominant and nondominant students was
smaller in the Hauptschule than in the Gymnasium. These findings suggest that personal aca-
demic achievement is more important for gaining social dominance in a high-achieving envi-

ronment (Gymnasium) than in a less achievement-oriented environment (Hauptschule).
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To our awareness, the importance of person—group similarity for the non-academic
correlates of social dominance has not yet been examined. For example, is disruptive behavior
a better or a poorer predictor of social dominance in high- or in low-disruption environments?
Meisinger, Blake, Lease, Palardy, and Olejnik (2007) found that the associations of perceived
popularity with bullying and excluding behaviors varied between classrooms. Although these
authors investigated the moderating role of the racial composition of the classroom rather than
person—group similarity, their findings suggest that environments are likely to differ with re-
spect to the norms for bestowal of peer regard. One key characteristic of social dominance is
high visibility (Fend, 1998; Parkhurst & Hopmeyer, 1998). It is thus conceivable that a per-
son—group dissimilarity model accounts for the environmental effects of disruptive and ag-
gressive behaviors on social dominance, and that disruptive behaviors are especially relevant
in low-disruption environments, where they guarantee higher social visibility.

To summarize, findings on the behavioral correlates of social status must be treated
with caution because the descriptive norms of the environment substantially moderate at least
some of these relationships. Although this moderating effect is now fairly established for peer
acceptance and rejection, few attempts have yet been made to investigate environmental, per-

son—group similarity effects on social dominance.

Heterogeneity Within Peer Status Groups

Different classroom norms reflect the heterogeneity of environments. The complemen-
tary question at the individual level is whether social dominance itself is also manifested in
heterogeneous forms. Is it reasonable to assume that students who are consensually perceived
as socially dominant constitute a uniform group?

Research on other social status constructs has shown, for example, that most rejected
children are characterized by high levels of externalizing behaviors, although a smaller group
shows high internalization, with extreme shyness and withdrawal (e.g., Cillessen, van Ijzen-
doorn, van Lieshout, & Hartup, 1992; French, 1988). Moreover, at least two subtypes of pop-
ular students have also been identified: a prosocial-studious and an aggressive—academically
disengaged configuration (de Bruyn & Cillessen, 2006; Rodkin, Farmer, Pearl, & Van Acker,
2000). Whereas these studies identified subtypes of children empirically by clustering the
behavioral correlates of social status, heterogeneity of social dominance has primarily been
addressed within a theoretically driven, predefined classification approach (Hawley, 1999,

2003).
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Hawley’s (1999) strategy-based theoretical framework suggests that resource control
can be gained by means of coercive or prosocial strategies and that social dominants apply
these strategies to different extents. In Hawley’s person-centered analyses (e.g., Hawley,
2003; Hawley, Little, & Pasupathi, 2002), adolescents were classified into three different re-
source control subtypes based on predefined cut-off scores for self- or peer-reported use of
these strategies. Post hoc comparisons of these types revealed that students who predominant-
ly applied prosocial strategies — the prosocial controllers — were very well-adapted, with high
levels of agreeableness, conscientiousness, attention to social cues, and low levels of aggres-
sion, hostility, and cheating. Precisely the opposite behavioral pattern, with high levels of ma-
ladjustment, was found for the coercive controllers. Bistrategic controllers — adolescents who
applied both prosocial and coercive strategies to achieve their goals — reported high levels of
both prosocial and aggressive behaviors, and were perceived as the most effective resource
controllers by their peers. It remains to be seen whether similar heterogeneous manifestations
of social dominance can be identified by an empirical approach that does not assume different

control types, but starts with the behavioral correlates of social dominance.

The Present Study: Contextual Moderation and Heterogeneity

The present study combines variable- and person-centered analyses to address contex-
tual moderation and heterogeneity of social dominance in a large-scale dataset comprising
over 5,400 students from more than 260 completely sampled seventh grade classrooms. In the
variable-centered part of the study, we applied multilevel modeling (Raudenbush & Bryk,
2002) to investigate the associations of social dominance with peer acceptance and rejection,
achievement, psychological adjustment, and deviant behaviors, and to test the potential influ-
ence of descriptive classroom norms on these associations. In the person-centered part of the
study, we used latent profile analysis (Muthén, 2001) to identify distinct behavioral configura-
tions of socially dominant students.

In line with previous findings, we expected indicators of positive adjustment in terms
of academic achievement (general mental ability, grade point average, mathematics achieve-
ment), social acceptance, and positive self-perception (academic self-concept, self-esteem,
and social self-concept), as well as indicators of maladjustment (disruptive classroom and
deviant spare time behavior and peer rejection) to positively predict adolescents’ social do-
minance (Hypothesis 1). Based on research findings on peer acceptance and rejection (e.g.,
Stormshak et al., 1999), we expected the strength and direction of at least some of the associa-

tions predicted in Hypothesis 1 to vary between classrooms (Hypothesis 2). We also expected
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that some of this contextual variation would be explained by the person—group similarity
model. Specifically, we expected higher associations between academic achievement and so-
cial dominance in achievement-oriented environments (Fend, 1989) (Hypothesis 3). With
respect to the possible classroom moderation of the associations between dominance and dis-
ruptive and deviant behaviors, we had two competing hypotheses: the person—group similarity
predicts that disruptive behavior is especially relevant to social dominance in highly disrup-
tive classrooms, analogous to findings on the aggression—acceptance relation (e.g., Stormshak
et al., 1999) (Hypothesis 4a); alternatively, the person—group dissimilarity model predicts that
disruptive behavior is particularly relevant to social dominance in low-disruption environ-
ments, because the social visibility of disruptive students is higher in these contexts (Hypo-
thesis 4b). Finally, we did not expect socially dominant students to constitute a uniform group
(Hypothesis 5). We hypothesized that some social dominants are characterized by very posi-
tive overall adjustment, similarly to the prosocial controller, whereas others exhibit more dis-
ruptive and deviant behaviors, similarly to the coercive controller, or both kinds of behaviors,

like the bistrategic type (Hypothesis 6).

Method

Sample

The sample was derived from the longitudinal study “Learning Processes, Educational
Careers, and Psychosocial Development in Adolescence and Young Adulthood” (BIJU), con-
ducted at the Max Planck Institute for Human Development in Berlin, Germany (see Baumert
et al., 1996; Trautwein, Liidtke, Koller, & Baumert, 2006). Schools were randomly sampled
in each of the four participating federal states. Students were administered standardized as-
sessments in several subjects as well as questionnaires covering a wide range of psychological
constructs and sociodemographic variables. Most students (93%) were German citizens; Tur-
kish students represented the largest group of non-Germans (4%), followed by students from
the former Republic of Yugoslavia and Greece (1% each). It is not deemed acceptable in
Germany to ask students about their “race.” As such, no exact figures on the racial composi-
tion of the sample are available. Typically, however, more than 95% of students in German
classrooms are Caucasian. Because the sample was representative, it was heterogeneous in
terms of socioeconomic background. The present subsample of N = 5,468 seventh graders
(M age = 13.3 years; 53% female) from 266 classrooms (M class size = 20.6 students,

SD = 5.6) comprises those students who also participated in sociometric assessments. All stu-
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dents were enrolled in one of the three major tracks of the German secondary system (49% in
the academic-track Gymnasium, 28% in the intermediate-track Realschule, 11% in the least
academic track Hauptschule) or in a comprehensive Gesamtschule (12%). In Germany, stu-
dent achievement at the end of fourth grade is the major determinant for secondary school
placement. This early ability-based tracking leads to major differences in the average
achievement of schools in different tracks and to schools of the same track showing more sim-
ilar achievement levels (e.g., Trautwein, Liidtke, Marsh, Kdller, & Baumert, 2006). The clear-
ly articulated purpose of tracking in the German school system is to form homogeneous learn-
ing groups, which are believed to increase the learning rates of all students (but see OECD,

2001).

Instruments

Measures of Peer Status

Social Dominance. Social dominance was measured by a nomination procedure. Stu-
dents were given a class roster and asked to indicate up to three classmates to whom the fol-
lowing prompt applied: “In every class there are students whose opinion matters to the other
students and who are therefore often the center of attention. Who are these students in your
class?” This item has much in common with Hawley’s (e.g., 2003; Hawley et al., 2007) ope-
rationalization of resource control/social dominance in adolescent samples (“Who is best at
getting what they want?” and “Who usually gets attention from others?”’; Hawley, 2003,
p. 288). We opted for a limited-nomination procedure to keep the workload for participants in
this large-scale study as low as possible and because research has shown that limited and un-
limited procedures produce very similar results (Bukowski, Pizzamiglio, Newcomb, & Hoza,
1996). Moreover, no more than three students in each class were expected to meet the criteria
for social dominance. Following the usual procedure for sociometric nominations, the number
of nominations received was standardized within classes to control for different class sizes
(e.g., Stormshak et al., 1999).

Peer acceptance and rejection. Peer acceptance was measured by asking students to
nominate up to three classmates they liked most (“Who are the classmates you like most?”).
For peer rejection, we chose not to use the traditional approach of asking participants to no-
minate the classmates they liked least, but opted for less harsh wording (“Who can you not
imagine being friends with?”’). Again, the number of nominations received was standardized

within classes.
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Measures of Achievement

Grade point average (GPA) was calculated from students’ mid-term grades in the
three major subjects of mathematics, German, and the first foreign language. In Germany,
school grades are awarded on a six-point scale ranging from 1 = excellent to 6 = very poor.
The scale was recoded so that higher grade values indicated higher achievement. To control
for between-class differences in grading (Trautwein, Liidtke, Marsh, et al., 2006), we standar-
dized the GPA measure within classrooms. General cognitive ability was measured with the
25-item figural analogies subtest of the Kognitiver Fahigkeitstest 4-13 (Heller, Gaedicke, &
Weinlédder, 1976), which is considered a marker of fluid intelligence (Carrol, 1993). Analyses
based on item response theory (IRT) demonstrated that a unidimensional Rasch model was
appropriate for summarizing the test data. IRT was applied to compute test scores for all stu-
dents. Mathematics achievement was assessed by means of 30 items taken from previous stu-
dies conducted by the International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment — the First and Second International Mathematics Study and the Third International Ma-
thematics and Science Study (TIMSS) — and from an investigation conducted at the Max
Planck Institute for Human Development (see Baumert et al., 1996). Again, a unidimensional

Rasch model was appropriate for summarizing the test data.

Self~-Report Measures

The self-report instruments administered were established measures developed or
adapted by Fend and Prester (1986) and Baumert et al. (1996) that have been used in various
national and international studies (e.g., Marsh, Trautwein, Liidtke, Kéller, & Baumert, 2006;
Schnabel, Alfeld, Eccles, Koller, & Baumert, 2002; Trautwein, Liidtke, Koller et al., 2006).
All scales were coded so that high scores indicated high endorsement of the construct (e.g.,
higher scores on the deviant behavior scale reflected higher levels of deviant behavior and
higher self-esteem scores reflected higher self-esteem).

Self-perception. General academic self-concept was measured by six items (example
item: “At school, I often feel I achieve less than my classmates.”). The internal consistency of
the scale was high (Cronbach’s alpha = .84). Self-esteem was measured by a German short
version (Jerusalem, 1984; see Trautwein, Liidtke, Koller et al., 2006) of the Rosenberg Self-
Esteem Scale (Rosenberg, 1965) comprising four items (example item: “At times I think [ am
no good at all”’). The internal consistency of the scale was high (Cronbach’s alpha = .82). Self-
reported acceptance was measured by four items (example item: “I sometimes feel like a bit
of an outsider in my class”). The internal consistency was acceptable (Cronbach’s

alpha = .69). All three measures used a four-point scale (agree—disagree).
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Problem Behavior. Ten items measured disruptive classroom behavior. Students were
asked to indicate how often they engaged in several disruptive behaviors at school (example
items: “How often do you annoy your teacher on purpose?”’; “How often do you skip
school?”’). The internal consistency of the scale was high (Cronbach’s alpha = .88). Five items
measured deviant behavior. Students were asked how often they engaged in several age-
inappropriate and/or illegal behaviors (example items: “Do you drink beer or other alcoholic
beverages?”’; “Do you dodge the fare on buses or subways?”). The internal consistency was
good (Cronbach’s alpha = .76). Both measures applied a four-point frequency scale (often—

never).

Statistical Analyses

Variable-centered analysis. The data used in the present study and in most peer re-
search studies are hierarchical in nature, with students being nested within classes. This data
structure requires multilevel analysis, also known as hierarchical linear modeling (HLM;
Raudenbush & Bryk, 2002) for statistical and conceptual reasons. Shared environmental in-
fluences mean that two students randomly selected from one class are typically more similar
than two students randomly selected from the whole sample. Consequently, the observations
are not completely independent, thus violating a central premise of most statistical proce-
dures. HLM takes the nested data structure into account, thereby estimating correct standard
errors and, ultimately, permitting unbiased significance tests (Raudenbush & Bryk, 2002).
Besides this statistical requirement, HLM 1is also the method of choice for investigating the
moderating influences of the environment on associations that occur at the individual level.
HLM examines the individual and the group level simultaneously and estimates the propor-
tion of variance accounted for by each of these levels. By freely estimating the regression
intercept and slopes, systematic variations in the regression coefficients between units (here
classes) can be identified. Cross-level interactions between individual-level (level-1) and
classroom-level (level-2) characteristics that are equal for all students in a class can then be
included to explain contextual influences on associations at the individual level. The follow-
ing example illustrates the analysis with just one level-1 predictor (disruptive classroom be-

havior):
Y= Bo + By X (disruptive classroom behaviour) + e;
Here, Y is the social dominance of student i in classroom j, By is the average social

dominance in classroom j which is 0 due to the within-class standardization, B, represents the
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coefficient for disruptive classroom behavior in classroom j, and e; represents a random error

within classrooms. To test person-group similarity effects we predicted the regression coeffi-

cient By;by the following equation:
B1,= Yoo+ Y11 X (classroom-mean of disruptive behaviour) + uy

where Yoo represents the average regression coefficient across all classrooms, Yi;

represents the effect of the classroom average of disruptive behaviour on the classroom spe-
cific regression slope, and uj; represents random error across classrooms.

In this study, multilevel regression analyses were conducted using HLM 6
(Raudenbush & Bryk, 2002). HLM 6 does not report standardized regression coefficients. In
order to enhance the interpretability of the regression coefficients, we therefore standardized
(M =0,SD =1) all continuous variables before performing the multilevel analyses (see Marsh
& Rowe, 1996). Dichotomous variables were retained in their original metric.

Person-centered analysis. Latent profile analysis (LPA) is the procedure best suited to
our aim of identifying qualitatively distinct behavioral patterns of socially dominant students
(Muthén, 2001; see Pastor, Barron, Miller, & Davis, 2007, for a tutorial approach). As a par-
ticular kind of mixture model (Lubke & Muthén, 2005), latent profile analysis can be applied
to data that are assumed to consist of unobservable subgroups of individuals with different
probability distributions. Like cluster analysis or latent class analysis, LPA belongs to the
person-centered approaches that aim at sorting individuals into groups of individuals who are
similar to each other and different from those in other groups (Lubke & Muthén, 2005;
Muthén, 2001). However, LPA offers several advantages over the traditional cluster analysis
techniques. Whereas cluster analysis is an exploratory technique, latent profile analysis is a
model-based procedure that allows for more flexible model specification. Moreover, LPA
offers the advantage of providing a number of fit indices that enable different models to be
compared and informed decisions to be made regarding the number of underlying classes. We
used three criteria to identify the number of latent clusters. First, we applied the Lo-Mendell-
Rubin likelihood ratio test (LMR test; Lo, Mendell, & Rubin, 2001). This test compares the
improvement in fit between neighboring class models (i.e., comparing the k-1 and k-cluster
models) and provides a p-value that can be used to determine whether there is statistically
significant improvement in fit when an additional class is included (for applications, see
Lubke & Muthén, 2005). Second, we considered three commonly used information criterion
indices based on the log likelihood of a fitted model and a penalty term for the number of

model parameters and/or sample size. Akaike’s information criterion (AIC) and Bayes’s in-
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formation criterion (BIC) balance the improvement in fit associated with adding classes to the
model against the number of parameters in the model. A decrease in these indices when an
additional cluster is added indicates an improvement in model fit. The adjusted BIC (aBIC;
Lubke & Muthén, 2005) applies a different penalty term in the equation for sample size.
Third, we evaluated the different cluster solutions from a content-oriented viewpoint in terms
of their interpretability (mean patterns of clusters, differentiation of profiles, sizes of clusters)
and theoretical underpinnings (Lubke & Muthén, 2005). All latent profile analyses reported
were conducted using Mplus, Version 4 (Muthén & Muthén, 1998-2007).

Missing data. Missing data represent a potentially serious methodological problem in
many empirical studies. In the present study, the percentage of missing data ranged from 6.7%
for academic self-concept and self-esteem to 35.2% for the general mental ability measure;
the median amount of missing data was 13%. In the contemporary methodological literature
on missing data (Allison, 2001), there is growing consensus that multiple imputation of miss-
ing data is superior to traditional pairwise and listwise deletion methods. Hence, we opted for
the multiple imputation procedure (Schafer & Graham, 2002). The NORM software (Version
2.03, see Schafer & Graham, 2002) was used to generate ten data sets in which all missing
data were replaced by estimated values. Mplus 4 and HLM 6 use the procedure described by
Schafer and Graham to automatically calculate overall estimates and standard errors that

properly reflect the uncertainty of missing data.

Results

Table 1 shows the within-class correlations of all variables based on the ten imputed
datasets. All measures of achievement, self-perception, problem behavior, and peer accep-
tance showed statistically significant positive associations with peer-perceived dominance.
Peer rejection was unrelated to social dominance, and boys were perceived as slightly more

dominant than girls.

Variable-Centered Analyses: Prediction and Contextual Moderation

All predictors were entered into a multilevel regression model that accounted for the
nested data structure in order to investigate their simultaneous, fixed (i.e., average), effects in
the prediction of social dominance. The outcome variable was the number of nominations
received for peer-perceived dominance standardized within classes. All metric variables were

centered around their class means. Table 2 shows the results of the regression model.
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Our first hypothesis was that indicators of both positive adjustment and maladjustment
would positively predict adolescents’ social dominance. All other variables being equal, boys’
social dominance scores were approximately one fifth of a standard deviation higher than
girls’ (b = .18; p < .01). Both sociometric status measures predicted social dominance in the
positive direction, with peer acceptance having the strongest of all effects (b = .27; p < .01).
Whereas rejection was unrelated to social dominance in the bivariate correlation, it was sig-
nificantly positively associated with dominance when the other measures were controlled. In
the achievement domain, cognitive ability and GPA statistically significantly contributed to
the prediction of social dominance, whereas no unique contribution of the mathematics test
was observable. All self-perception measures were statistically significantly associated with
social dominance; however, whereas the effects for academic self-concept and self-reported
acceptance were positive, the association between self-esteem and dominance was small but
negative in the simultaneous regression. Finally, both maladjustment measures — disruptive
classroom behavior and deviant spare time behavior — exhibited positive, statistically signifi-
cant associations with social dominance. These results fully support Hypothesis 1, which pre-
dicted positive regression coefficients for both indicators of positive and negative adjustment.
The fixed effects model explained 17% of the variance in social dominance.

Our second hypothesis was that the strength and direction of at least some of these as-
sociations varied between classrooms. We therefore tested whether there was statistically sig-
nificant variation in the regression slopes across classrooms. We estimated all effects conse-
cutively, with one effect being specified as random — that is, we allowed the regression coeffi-
cient to vary between classes — while restricting all other effects to be the same for all class-
rooms. The results of these analyses are presented in Table 3. Six variables showed statistical-
ly significant variance components of the slope coefficients, namely the two sociometric sta-
tus measures, two of the three achievement measures (GPA and mathematics achievement),
and the two measures of maladjustment. The associations of gender, cognitive ability, and of
all three self-perception measures were invariant across classrooms. To illuminate the magni-
tude of the variation in the random slopes across classrooms, Raudenbush and Bryk (2002, p.
78) recommended that the 95% plausible value range of the regression coefficients be calcu-
lated using information on the average slope and the slope standard deviation, assuming nor-
mally distributed regression coefficients (see last column of Table 3). For deviant behavior,
for example, we would find a regression slope coefficient within the range of -.14 to +.42 in

95% of the classrooms. The plausible value ranges are of substantial width and always include
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zero, meaning that the classrooms varied not only in the strength, but also in the direction of

the associations. These findings fully support our Hypothesis 2.

Our third and fourth hypotheses aimed at explaining this considerable variation across

classes in terms of person—group similarity effects. Hence, we tested whether the average oc-

currence of the respective behavior accounted for these variations. Due to the nature of the

variables and their within-class standardization, there was no variation between classrooms in

peer acceptance and rejection, and contextual moderation of these variables was not tested.

The last column of Table 2 shows the results of the multilevel regression model, specified

with random effects for all variables with statistically significant variation between class-

rooms and including the four cross-level interaction terms.

Table 1. Within-Class Correlations of All Variables

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 Social dominance

2 Gender (female = 0) 06%*

3 Peer acceptance 26%* - 19**

4 Peer rejection .02 06%* - 35%*

5 Cognitive ability 07%% - 07%*  .05*%* -.03*

6 Grade point average J0%*F S 11%*% 0 15%* _10%*  26%*

7 Mathematics 04%  -02  .07** -.04%*  25%*  QR**

8 Academic self-concept .12** .00 05%*% -.03 09%*  21%*  13%

9 Self-esteem 07** -.02 07%% - 07*%  07*%  [1T7**  [14%*  J7H*

10 Self-reported A7¥* - 07**% 0 20%* -19%* -.03 006%* 03%  31k* 34%*
acceptance

11 Disruptive classroom  .15%* 23** (02 04%*% 01 -.05%*% - 10** - 14%* _19%* _(8**
behavior

12 Deviant behavior d6¥*F 12%% .00 03 - 10%F - 13%F 3%k _13%F _[8F* - 04% [ 54%*

Note. Calculated with Mplus 4 with robust standard errors (two-level analysis; Muthén & Muthén, 1998-2007).

*p <.05; ** p < .01.
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Table 2. Predicting Social Dominance by Gender, Sociometric Status, Achievement, Psycho-

logical Adjustment, and Problem Behavior: Results of Multilevel Regression Ana-

lyses
Predictors Fixed Effects’ Normative
behavior?
Gender (female = 0) 8% 18%*
Status Peer acceptance 27%* 27x*
Peer rejection 14%* 14%*
Achievement Cognitive ability .05* .05
Grade point average 14%* A7%*
GPA x Realschule - -.03
GPA x Gesamtschule - -.04
GPA x Hauptschule - - 16**
Mathematics .00 -.02
Mathematics x Math average - .01
Psychological Adjustment  Academic self-concept A1E* 10%*
Self-esteem -.05* -.05*
Self-reported acceptance 14%* A3%*
Problem Behavior Disruptive classroom behavior .08** 09**
Disruption x Disruption average - - 10*
Deviant behavior 4% 14%*
Deviance x Deviance average - .00
R? level 1 17 20

Note. ' The fixed effects model shows the results of multilevel regression analysis where no random variation of
regression slopes between classrooms was allowed. 2 The normative behavior model includes random ef-
fects for all slopes that had statistically significant variation between classrooms (see Table 3) and cross-
level interaction terms (level-2).

*p<.05;** p<.0l.
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Table 3. Variance Components of Random Slope Coefficients

Variance Chiz o Plausible .
Component Value Range
Gender 0.00013 158.02516 >.500 -
Peer acceptance 0.02191 417.20328 <.001%*%** (-.02, .56)
Peer rejection 0.01100 350.54432 <.001%** (-.07, .35)
Cognitive ability 0.00705 301.30390 .062 -
Grade point average 0.00986 327.94562 .005%* (-.05, .33)
Mathematics 0.01849 346.50324 .001%* (-.27, .27)
Academic self-concept 0.00584 300.83854 .064 -
Self-esteem 0.00467 296.83082 .087 -
Self-reported acceptance 0.00080 268.85391 423 -
Disruptive classroom behavior 0.00794 305.10451 .045% (-.09, .25)
Deviant behavior 0.01976 389.14427 <.001*** (-.14, 42)

Note. ' Calculated as average slope +/- 1.96 * slope SD (Raudenbush & Bryk, 2002, p. 78).
Degrees of freedom: 258 - 265.
*p <.05; ** p<.01; *¥** p <.001.

Hypothesis 3 predicted that the association between academic achievement and social
dominance would be higher in achievement-oriented environments. To test this hypothesis,
we calculated the average mathematics achievement in each classroom and entered the cross-
level interaction term Mathematics Achievement x Average Mathematics Achievement in the
Classroom. Given that GPA was standardized within classrooms and consequently did not
exhibit between-classroom variation (see Method section), we used the school track as a
proxy for the achievement norm of the classroom, as has been done in previous research
(Fend, 1989). Because the assignment of students to the four school tracks is based on their
achievement in elementary school, there are strong between-track differences in achievement
levels and in the academic focus of the curriculum. The most academic track, Gymnasium,
served as the reference category; the intermediate track, Realschule, the least academic track,
Hauptschule, and the comprehensive Gesamtschule were entered as dummy-coded variables.

The interaction effect between individual mathematics achievement and the classroom
norm mathematics achievement was nonsignificant. However, the interaction for Hauptschule
x GPA (B =-.16, SE = .05, p < .01) was statistically significant and indicated that, relative to
the academic track, GPA had a weaker effect on peer-perceived dominance in the least aca-

demic track Hauptschule. The other tracks did not differ relative to the Gymnasium. Figure 1
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depicts this interaction: the steepest regression line for social dominance on GPA was ob-
served for the Gymnasium, the most academic track. The regression lines for the intermediate
Realschule and comprehensive Gesamtschule were very similar. For the least academic track
Hauptschule, however, the regression line was almost flat, indicating that GPA and social
dominance were unrelated in these classrooms. The introduction of school track at the class
level explained 15% of the random slope variance. With respect to Hypothesis 3, the results
indicate that — in terms of GPA, at least — achievement was indeed found to be more impor-
tant for social dominance in more achievement-oriented environments.

We had two competing hypotheses for disruptive and deviant behaviors: Hypothesis
4a predicted a person—group similarity effect (higher dominance of disruptive students in dis-
ruptive classrooms) whereas Hypothesis 4b predicted a person—group dissimilarity effect
(higher dominance of disruptive students in non-disruptive classrooms). To test these hypo-
theses, we calculated the classroom means for disruption and deviance as indicators of the
normative occurrence of these behaviors and entered them as moderators for the respective
individual-level associations.

Whereas no statistically significant effect was observed for deviance, the cross-level
interaction effect Disruptive Classroom Behavior x Average Disruption in the Classroom (B
=-.10, SE = .05, p < .05) was statistically significant and explained 10% of the random slope
variance. Figure 2 depicts this interaction, which supports the dissimilarity Hypothesis 4b.
When disruption was less normative (i.e., when the classroom was relatively well-adjusted
and disciplined) individual disruption was a stronger predictor of social dominance than when
the classroom was relatively undisciplined and noisy.

To summarize, social dominance was found to be associated with indicators of posi-
tive and negative adjustment. However, many of these associations exhibited substantial be-
tween-classroom variation. For GPA, this variation was partly in line with the person—group
similarity model; for disruptive behavior, it was congruent with the person—group dissimilari-
ty model.

Having established the influence of heterogeneous environments on the mechanisms
of social dominance, we now turn to the individual level and address the complementary

question of whether all socially dominant students are characterized by the same behavior.
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Figure 1. Contextual moderations: a) interaction of school track and GPA in predicting social
dominance; b) interaction of average classroom disruption level and individual dis-
ruption in predicting peer-perceived social dominance. Social dominance, GPA, and
individual disruption were standardized within classrooms.
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Person-Centered Analyses: Identification of Subtypes

If social dominance is associated with measures of both positive and negative adjust-
ment, do all socially dominant students possess all these characteristics to some extent? Or
can distinct types of socially dominant students with different levels of adjustment be identi-
fied? To investigate heterogeneity among socially dominant students, we turned from a varia-
ble- to a person-oriented approach and focused our analyses on the group of students who
were consensually perceived as dominant in their classrooms.

The extreme group of socially dominant students was identified by a two-step proce-
dure. First, the two students in each class with the most dominance nominations were se-
lected, giving an initial subsample of 646 students from the 266 classes due to some ties in
student rankings. Second, to guarantee some degree of consensus among classmates, only
those students with a social dominance score greater than 1.5 standard deviations above the
class mean were retained. This group comprised 490 students (47% female) from 260 class-
rooms. There were only six classes in which no student was consensually perceived to be
highly dominant.

All variables were standardized within each class before the students were selected be-
cause we wanted to retain the students’ relative position compared to their classmates. Six
latent profile models were specified, starting with a one-class model that estimated 20 para-
meters (10 variances and 10 intercepts). For each additional latent class, 21 more parameters
were estimated (10 variances, 10 intercepts, and 1 class probability parameter). All models
allowed the variances of the variables to freely vary between classes (class-dependent va-
riance model) and did not allow within-class correlations (“axiom of local independence”).
The latent profile analyses were conducted with all ten imputed data sets. Because the results
were highly similar all results reported are based on the first imputed dataset. Table 4 presents
the fit statistics for the six models specified.

All fit indices (see Table 4) clearly supported Hypothesis 5, which stated that socially
dominant students are not a uniform group. However, findings on the number of distinguisha-
ble classes were less unequivocal: the AIC and aBIC statistics suggested a 5-class solution;
the BIC statistic, a 4-class solution. The Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test (LMR) — the
criterion that has been shown to be most reliable of these criteria (Nylund, Asparouhov, &
Muthén, 2007) — was significant for 2- and 4-class solutions. Beyond these formal criteria,
previous research (e.g., Hawley, 2003) and our theoretical expectations indicated that there
are more than two socially dominant types. We therefore retained the 4-class solution. Table 5

shows means and standard deviations, as well as the results of #-tests comparing the profile
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means to the class means of zero, and ANOV As comparing the profile means. Note that clus-
ters vary in size, meaning that the results of the #-tests are not directly comparable between
clusters. Figure 2 depicts the four types of socially dominant students identified. Hypothesis 6
predicted that it would be possible to identify a well-adjusted group, a poorly adjusted group,

and possibly a mixed configuration of socially dominant students.

Table 4. Fit Indices for Different Class Solutions: Latent Profile Analysis for the Class-
Dependent Variance Model

# of Sample-
Model Parameters AlC BIC adjusted BIC p LMR
1-class 20 14117.684 14201.573 14138.093 -
2-class 41 13550.438 13722.409 13592.276 0.0002**
3-class 62 13366.276 13626.329 13429.543 0.0873
4-class 83 13248.413 13596.549 13333.108 0.0393*
5-class 104 13167.611 13603.829 13273.735 0.1324
6-class 125 13188.303 13712.604 13315.856 0.7217

The first latent profile comprised 31% of the socially dominant students. Relative to
their class means, these students had higher GPAs and mathematics achievement, higher self-
reported acceptance, lower peer rejection, and, most characteristically, higher peer acceptance
than their classmates; they did not differ from the mean in terms of general mental ability,
academic self-concept and self-esteem, disruptive or deviant behavior. We labeled this type
“highly accepted.” The second cluster comprised 24% of the sample and differed from the
class mean on all characteristics: their achievement, self-perception, and social status were
between 0.5 and 1.25 standard deviations higher than the mean and their disruptive and de-
viant behaviors were significantly lower, although the effects for the latter were rather small.
In view of this very positive adjustment overall, we labeled this type “model students.” The
third and smallest cluster (17%) had slightly lower mental ability scores than the mean, but a
very positive self-perception in terms of academic self-concept, self-esteem, and self-reported
acceptance. At the same time, their peer rejection was statistically significantly higher than
the mean and they reported more disruptive and deviant behaviors. We labeled these students
the “high self-esteem/disruptive—deviant” type. The final 28% of the sample had slightly low-
er GPA and lower mathematics achievement than the mean, a very poor self-image in terms

of academic self-concept and self-esteem, higher levels of peer rejection, and reported high
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levels of disruptive and deviant behaviors. This group was labeled the “low self-

esteem/disruptive—deviant” type.

Table 5. Means and Standard Deviations of Latent Profiles and Results of ANOV As

Profile 1 Profile 2 Profile 3 Profile 4
_ High Self- Low Self-
Moot Students  Disruptive-  Disruptive- ANOVA 1
Deviant Deviant
Scale N=151 N=119 N=285 N=135 F(3,486)
General mental ability M 0.13 , 0.50%** -0.17* -0.08 .. 12.15%* .07
SD 0.95 0.90 0.92 0.91
Grade point average M 0.57** , 0.88** , 0.09 -0.17* 35.49** 18
SD 0.90 0.89 0.99 0.96
Mathematics achievement M 0.34%* 0.66%* -0.14 -0.49%** 4 34.83** 18
SD 0.90 0.97 1.10 0.99
Academic self-concept M -0.03 , 1.25%% 0.99** | -0.64%* 4 272.91**% 63
SD 0.54 0.48 0.60 0.77
Self-esteem M -0.01 1.10%* 0.85%* | -0.90%* 317.82*%*% .66
SD 0.65 0.36 0.42 0.75
Self-reported acceptance M 0.40%* , 0.82%* 0.66%* -0.18* 31.05** 16
SD 0.78 0.89 0.86 1.07
Peer acceptance M 1.01%* 0.85%* -0.04 0.15 36.73** 19
SD 1.09 1.16 0.85 1.02
Peer rejection M -0.31%* -0.49%* 0.57%* 0.61%* 62.61** 28
SD 0.59 0.42 0.91 1.21
Disruptive classroom behavior M 0.02 , -0.15* , 0.65%* 0.72%* 30.14** 16
SD 0.81 0.71 1.11 1.00
Deviant behavior M -0.05 , -0.15% 0.82%** 1.00%** 54.32%* 25
SD 0.73 0.78 1.23 1.09

Note. Asterisks in columns Cluster 14 symbolize significant z-tests against 0; within rows, means with different

subscripts differ significantly at p <.05 in ANOVAs with Student-Newman-Keuls adjustment.

*p <.05; **p <.01
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Figure 2. Latent profiles of students consensually perceived to be socially dominant. All va-
riables were standardized within classrooms (N = 490).

We compared the four dominance types with each other by applying ANOVAs with
post hoc mean comparisons with Student-Newman-Keuls correction. All overall F-scores
were statistically significant, with effect sizes being highest for self-esteem and academic self-
concept and lowest for general mental ability. Model students had the highest scores on nearly
all indicators of positive adjustment, namely general mental ability, GPA, mathematics, aca-
demic self-concept, self-esteem, and self-reported acceptance, and the lowest scores in peer
rejection, disruptive and deviant behaviors. Highly accepted students ranked equally high on
GPA and equally low on the measures of maladjustment. Moreover, they received the highest
peer acceptance scores. The pattern of results for the low self-esteem/disruptive—deviant type
was almost the exact opposite to that reported for the model students: they had the lowest
scores on all seven indicators of positive adjustment and the highest scores on all three indica-
tors of maladjustment. Their high self-esteem/disruptive—deviant counterparts exhibited simi-
larly high scores on the three maladjustment measures and similarly low scores in general
mental ability, GPA, and peer acceptance. However, they ranked intermediately on mathemat-
ics achievement, academic self-concept, and self-esteem, and their self-reported acceptance

was high (sharing the top rank with model students).



148 SOCIAL DOMINANCE IN ADOLESCENCE

As predicted in Hypothesis 6, it was possible to identify distinct types of socially do-
minant students exhibiting well-adjusted behaviors (model students and highly accepted
types) or poorly adjusted behaviors (high- and low-self-esteem/disruptive—deviant types). A
mixed configuration with high values on all measures was not identified, although the high-
self-esteem/disruptive—deviant type most closely resembled this pattern.

Finally, we tested for differential distributions of gender and school tracks between
groups. Boys were overrepresented in the maladjusted types, especially in the low self-
esteem/disruptive—deviant profile, and girls were overrepresented in the well-adjusted types,
especially in the highly accepted group (Chi? (df = 3) = 47.2, p < .001). The school tracks
were not evenly distributed across types either (Chi? (df = 9) = 22.8, p = .007): in the least
academic track, Hauptschule, the highly accepted type was slightly underrepresented and the
low self-esteem/disruptive—deviant profile was slightly overrepresented; in the most academi-
cally oriented track, Gymnasium, the latter profile was underrepresented and its high self-

esteem counterpart was slightly overrepresented.

Discussion

For children and adolescents, the social challenges faced at school are no less demand-
ing than its academic requirements: the classroom is the main forum for students to establish
and maintain interpersonal relationships, to develop their social identities and a sense of be-
longing, to observe and model standards of performance, and to learn to behave in ways that
are valued by peers and teachers (Wentzel, 2003). Whereas the formal rules of classroom
conduct are established by educational policy, the school management, or individual teachers,
the informal rules — especially those governing social status and acceptance in the group — are
negotiated among peers. The focus of the present study was on adolescents identified by their
classmates as being respected for their opinions and often at the center of attention: socially
dominant students.

We replicated previous findings showing that social dominance relates to indicators of
both positive and negative adjustment (e.g., Hawley, 2003; Hawley et al., 2002; Lease et al.,
2002), such as achievement, self-concept, and peer acceptance, but also to deviant and disrup-
tive behaviors and peer rejection. Moreover, contextual analyses revealed influences of class-
room norms in the terms of person—group similarity and dissimilarity effects: achievement
was more relevant to social dominance in achievement-oriented environments and disruptive

behavior was a better predictor of social dominance in undisruptive classrooms. Finally, per-
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son-centered analyses identified four distinct types of socially dominant students, two well

adjusted and two poorly adjusted.

Contextual Influences on Social Dominance

Social dominance proved to be subject to person—environment interactions: 6 of the 11
predictors of social dominance were found to exhibit considerable variation between class-
rooms. We applied multilevel analysis, a method that has only recently been adopted by
growing numbers of peer-relationship researchers (e.g., Crosnoe, Riegle-Crumb, Field, Frank,
& Muller, 2008; Lubbers, Van Der Werf, Kuyper, & Offringa, 2006; Meisinger et al., 2007;
Stormshak et al., 1999); however, studies using HLM remain rare in the field, mainly because
the procedures require large samples of units. Our findings substantiated previous research
showing that the links between peer status and behavior are moderated by the environment. In
particular, we found that achievement and maladjusted behaviors, but also peer acceptance
and rejection were variant predictors of social dominance, whereas the self-report measures of
positive psychosocial adjustment (self-esteem, social self-concept, and academic self-concept)
were invariant predictors across classrooms. This pattern of results seems quite reasonable
from an environmental perspective: those measures that were subject to person—group interac-
tion effects were all behavioral, and observable by classmates, or were the representations of
classmates’ feelings towards the persons (acceptance and rejection), whereas the more robust
predictors were within-person, unobservable self-perception variables.

The person—group similarity model held for two of the four measures for which it was
theoretically reasonable and testable (i.e., it was not tested for peer acceptance and rejection).
In line with previous research (Fend, 1989), we found that in the Hauptschule, the least
achievement-oriented environment of the German secondary school tracks, GPA and social
dominance were unassociated. Furthermore, the person—group dissimilarity model held for the
association between classroom disruption and social dominance, which were more strongly
associated in low-disruptive classrooms. This finding is at odds with previous research on
peer acceptance and aggression, which found children to be more tolerant of aversive beha-
viors if these were relatively normative (e.g., Chen et al., 2003; Stormshak et al., 1999). This
effect illustrates a clear distinction between peer affection and peer regard: for affection, per-
son—group congruence seems mandatory for some behaviors, whereas for social dominance,
incongruence can also be beneficial because it increases visibility and attention.

What might be the long-term consequences of our findings that GPA has no pay-off in

terms of social status in some schools and that disruption is beneficial for status in well-



150 SOCIAL DOMINANCE IN ADOLESCENCE

adjusted classrooms? If achievement does not lead to social rewards like prestige, authority,
and influence, students may lose the motivation to achieve. This trajectory may be exacer-
bated by three other characteristics of the developmental period considered in the present
study. Early adolescence has repeatedly been identified as the time in life during which the
need for peer group affiliation and approval and peer influence is strongest (Brown, Eicher, &
Petrie, 1986; Hartup & Stevens, 1997). Research has also shown that substantial numbers of
children show declines in their academic achievement and motivation during the middle
school years, accompanied by increases in behavioral and emotional problems (see Eccles,
Lord, & Roeser, 1996). In a similar vein, Osborne (1997) observed that the correlation be-
tween GPA and self-esteem drops dramatically between the eighth and tenth grades, especial-
ly in African American males. The interplay of these developments with different classroom
norms, and the emergence of maladaptive configurations of social dominance, might create a
learning environment that is difficult for teachers to handle and unpleasant for subgroups of
well-adjusted students. With respect to aggressive and bullying behaviors, researchers and
practitioners have recognized that interventions cannot focus on the bully and the victim only,
but have to include elements addressing the whole class or even the whole school (see, e.g.,
the Olweus Bullying Prevention Program; Olweus, 2004). Similarly, interventions dealing
with students who seriously neglect schoolwork and are completely academically disengaged
may also have to include the class level. If the reward structures of the classroom reward aca-
demic disengagement and disruptive and deviant behavior with social prestige, individual-

centered interventions are doomed to failure.

Heterogeneity

By combining the complementary strategies of variable- and person-centered ap-
proaches, we disentangled the results of regression models describing the associations of so-
cial dominance at the population level and gained a holistic, complete, and multiperspective
view of the individual (e.g., Bergman, 1997): Do all socially dominant students exhibit both
good academic performance and disruptive and deviant behaviors? Or can we identify distinct
subtypes of social dominants? We addressed these questions using latent profile analysis, a
method that has only rarely been applied in peer research (see Nylund, Bellmore, Nishina, &
Graham, 2007, for an application to peer victimization), focusing on students consensually
perceived to be highly dominant. Given the large initial sample size, this extreme group was

impressive, at 490 students.
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We identified four types of socially dominant students showing different configura-
tions of academic and psychosocial adjustment. Although the methodological approach (latent
profile analysis of behavioral correlates versus a classification system based on cut-off scores)
and the variable set used in the present study differed from that applied in previous research
on the heterogeneity of social dominance, there were a number of similarities between Haw-
ley’s (2003) and our findings. The co-existence of well- and poorly adjusted patterns is in line
with Hawley’s (2003) findings of prosocial and coercive configurations of resource control in
early adolescence. The bistrategic type characterized by a tactical combination of aggressive
and prosocial behaviors, which Hawley found to be highly effective in manipulating peers,
resulting in high status, was not directly represented in the present study, but two types re-
sembled it in certain respects: The “model students,” like Hawley’s bistrategic type, had the
most positive adjustment overall and were accepted in the peer group, but they exhibited av-
erage levels of disruptive and deviant behavior. It appears that students cannot gain social
influence unless they exhibit a minimum level of these problematic behaviors. Fend (1998)
theorized that a key characteristic of social leaders in a classroom is achieving good grades
without seeming to put a lot of effort into schoolwork and without being seen as the teacher’s
pet. On the other hand, the high self-esteem/disruptive—deviant type is akin to the bistrategic
type in terms of positive self-perception and high disruption levels, but the academic
achievement of this group was average.

The latent profile analysis also revealed some other interesting findings. For example,
although boys were perceived to be more dominant than girls, and although they were slightly
overrepresented in the group of students consensually perceived to be dominant, the person-
oriented analysis revealed much clearer gender differences: more than 70% of the socially
dominant girls were assigned to the well-adjusted “model students” or “highly accepted”
groups, compared with only 41% of the boys. Another intriguing finding was the existence of
a group of highly socially dominant students with a very poor self-image. This group exhi-
bited among the highest levels of disruptive and deviant behaviors. Based on diverse studies,
the California Task Force to Promote Self-Esteem and Personal and Social Responsibility
(California Task Force, 1990) has highlighted the importance of self-esteem for positive de-
velopment and as a factor protecting against deviance and delinquency. The combination of
low self-esteem and engagement in disruptive behavior might make these young people espe-
cially prone to delinquency and maladjustment. If this behavior results in decreased academic
achievement and peer rejection, their self-esteem might be further dented, and a downward

loop might ensue. The group with a positive self-image combined with disruptive and deviant
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behavior might, on the other hand, have the necessary resources to deal with the rejection they
experience from at least some of their peers in terms of the social rewards they receive from
those classmates who accept and like them. Moreover, these deviant and disruptive students
might not experience actual rejection from their classmates, who do not express their dislike
openly. However, these unrealistically positive self-perceptions in the face of at most average
performance and peer rejection may reflect the phenomenon of positive illusory bias reported
primarily in the ADHD literature: ADHD children have repeatedly been shown to dramatical-
ly overestimate their competence and social acceptance relative to objective criteria (e.g., Ho-
za, Pelham, Dobbs, Owens, & Pillow, 2002; see Owens, Goldfine, Evangelista, Hoza, &

Kaiser, 2007, for a review)

Limitations and Future Directions

One limitation of the present study is that the contextual analyses were limited to ques-
tions of person—group similarity. It is quite conceivable that other factors of the social envi-
ronment, such as the ethnic compositions of the classroom, might influence the dynamics of
social dominance (Meisinger et al., 2007). In Germany, however, most classrooms are more
than 95% Caucasian, and our preliminary analyses found no effect of the proportion of stu-
dents with immigrant status as moderator of social dominance associations. This observation
brings us to the issue of generalizability. It is unclear to what extent cultural differences might
affect the results. Although no previous studies have documented major differences between
peer status dynamics in Germany and, for instance, the United States, cross-cultural studies
might detect such differences. Hence, we would like to see future studies test peer-perceived
dominance in diverse samples. It would also be interesting to examine whether the environ-
mental moderation of the school tracks can be replicated in other countries with tracked sec-
ondary systems (e.g., Austria, Belgium, and Japan), or in countries where tracking takes place
within schools (e.g., United States).

Although the chosen operationalization of social dominance is consistent with pre-
vious research in the field, the focus on students who influence classmates’ opinions and who
are therefore often the center of attention may lead to an overrepresentation of students who
attract attention primarily through disruptive behavior. Hence, a future direction for research
on social dominance would be to replicate the findings of positive and negative adjustment
associations using an operationalization that focuses specifically on the social influence as-
pects of dominance. Lease et al. (2002) have already made such an attempt, applying a com-

plete paired comparison procedure with the prompt “Some kids have influence and power
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over other kids — they get others to do what they want.” (Lease et al., 2002, p. 514). Their
results provide some evidence that social dominance is consistently associated with both posi-
tive and negative behaviors across different operationalizations, but further research is
needed.

Research using longitudinal data sets is needed to explain the processes that lead to a
position of peer-perceived dominance in the classroom. Strictly speaking, the word “effect”
denotes “predictive effects” in the present study. Predictive effects do not necessarily imply
causation, especially in studies with just one point of measurement. In this cross-sectional
study, we identified a range of important predictors or correlates of peer status; however, the
present analysis does not provide information about causality or the direction of the effects.
Longitudinal work is needed to disentangle the mechanisms underlying the present findings:
the mixed pattern of associations of social dominance, its dependence on the social context,

and its heterogeneous manifestations.
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Abstract

Despite a long history of research into the affect components of peer status (e.g., ac-
ceptance, rejection), developmental psychologists have only relatively recently begun to ex-
amine its attention and regard components (e.g., social dominance, perceived popularity).
Taking a typological approach (latent profile analysis), this study investigated the interplay of
acceptance, rejection, and social dominance in a sample of 5,357 grade 7 students (mean age:
13.3 years; 53% female). For both boys and girls, five distinct peer status profiles were identi-
fied, including accepted-dominant and rejected-dominant types. The peer status types exhi-
bited substantial concurrent differences in educational and psychosocial adjustment. Moreo-
ver, longitudinal analyses revealed unique, incremental predictive effects of peer status type
on adjustment 3 years later. The theoretical implications of the affect and regard components

of peer status as developmental risk and protective factors are discussed.

Keywords: peer acceptance, social dominance, adolescents, longitudinal analysis,

latent profile analysis
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The Interplay of Social Dominance, Acceptance, and Rejection in Adolescence:

Latent Profiles, Concurrent Differences, and Longitudinal Risks

Most of adolescents’ peer experiences — from dyadic friendships to cliques to group-
level phenomena such as social acceptance and rejection — take place at school (Csikszentmi-
halyi & Larson, 1984). The classroom community negotiates and sometimes even creates its
own norms (Stormshak, Bierman, Bruschi, Dodge, & Coie, 1999) about who is rewarded with
liking and acceptance and who is punished with dislike and rejection. Adolescents seek to win
their classmates’ favor, to enjoy healthy interpersonal relationships, and to avoid the negative
consequences of social exclusion or even victimization. These are not their only social goals,
however. Many young people also strive for other interpersonal rewards such as power, atten-
tion, and regard (Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). In every adolescent classroom, there are
some students who are socially dominant, whose opinions matter to classmates, who hold
high prestige and authority, who are highly visible, and who are often the center of attention
(Fend, 1998; Parkhurst & Hopmeyer, 1998). Which boys and girls manage to win both favor
and regard in the classroom — to be accepted and liked and, at the same time, socially domi-
nant? How do they differ from adolescents who gain just one or the other — or neither? And,
most importantly, what developmental implications do these manifold peer experiences have
on their life in and outside school?

We address these questions by taking a typological approach to the interplay of peer
acceptance, rejection, and social dominance in a large sample of adolescents. Four goals guide
the investigation. First, we empirically identify profiles of affect and regard. Second, we de-
scribe the educational and psychosocial experience of these status types. Third, we examine,
from a developmental perspective, how social standing in the early adolescent peer group
influences long-term adjustment in middle adolescence. Fourth, we investigate whether the

constellations of affect and regard have differential implications for boys and girls.

Affect and Regard: A Bipartite Understanding of Peer Status

There are two components to peer status. Whereas affection is considered the main so-
cial reward at the dyadic level (Bukowski & Sippola, 2001), the reward system operating at
the group level provides certain individuals with power, status, and attention — i.e., regard.
Although this distinction has always been acknowledged in sociometric science (see, e.g., the
social impact dimension of the sociometric status categorization proposed by Coie, Dodge, &

Coppotelli, 1982), most previous research was driven by a concern for socially rejected child-
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ren. It is only in the last decade that high peer status and its potential risks have become a fo-
cus of scientific inquiry. Most of these studies have been structured around the distinction
between popularity as likeability and perceived popularity as a reputation-based, shared im-
pression that an individual is a central and admired group member (see Cillessen & Mayeux,
2007, for a review).

In the present study, we focus not on perceived popularity, but on social dominance —
a related ethological concept that has been defined as “social prestige and influence and the
ability to command others’ attention, compliance, deference, access to privileges, and respect-
ful treatment” (Parkhurst & Hopmeyer, 1998, p. 127). Although the substantial overlap be-
tween the constructs has led some researchers to use the terms social dominance and per-
ceived popularity interchangeably, more recent theorizing emphasizes that the position in the
social dominance hierarchy is determined more by active attempts and ability to control ma-
terial and social resources (Hawley, 1999), whereas perceived popularity derives more from
the admiration of others. Moreover, with its ethological roots, the social dominance construct
is conceptually broader than perceived popularity: it includes processes in groups of animals
and occurs ontogenetically earlier. Social dominance hierarchies have been observed in
groups of toddlers (Legault & Strayer, 1991) and are an important feature of preschool peer
groups (Hawley, 2002). In preschool age, social dominance is expressed in differential suc-
cess in the competition for objects such as toys or for playmates. From an ethological perspec-
tive, dominance hierarchies are adaptive in that — once they have been established — overt
aggression is reduced: the unsuccessful refrain from initiating further conflicts with the suc-
cessful.

Hawley (1999) has introduced a theoretical framework that distinguishes different
strategies of resource control in social dominance and predicts that those applying both proso-
cial and coercive strategies are the most successful resource controllers (e.g., Hawley, 2003;
Hawley, Little, & Pasupathi, 2002). The nature of the resources for which young people com-
pete changes as they develop, however: Adolescents no longer tend to compete for material
objects, but for social resources such as attention and influence. It is presumably as a result of
this shift that the dominance hierarchy is related to the perceived popularity hierarchy in tee-
nagers. Indeed, Hawley’s studies with large samples of adolescents found substantial overlap
between nominations for resource control/social dominance and perceived popularity ( = .67
Hawley, 2003; Hawley, Little, & Card, 2007).

Is social dominance in the peer group automatically associated with high acceptance

and liking? Or do social dominants sometimes face dislike and rejection? The social negotia-
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tion of the classroom context is fairly complex. In a large sample of grade 7 to 10 students, for
example, Hawley (2003) and Hawley et al. (2007) found small positive correlations of re-
source control (nominations for “getting attention” and “best at getting what they want”) with
peer acceptance (r = .17 for girls, » = .20 for boys). Yet resource control was also positively
associated with peer dislike, more so for girls than for boys (» = .19 for girls, » = .04 for boys).
At the individual level, Lease, Musgrove, and Axelrod (2002) simultaneously cluster analyzed
likeability, perceived popularity, and social dominance in a sample of 487 preadolescents and
found that nearly one third were either high on all three dimensions or both likeable and so-
cially dominant. They found no constellation that was below average in likeability and high in
social regard. One possible reason for these results is that the authors measured likeability in
terms of social preference rather than by assessing the dimensions of social acceptance and
rejection independently. The first goal of the present study is thus to investigate how social

dominance and peer acceptance and rejection co-occur at an individual level in adolescence.

Peer Status and Concurrent and Future Adjustment

There is overall consensus that high acceptance in the peer group is associated with a
positive adjustment profile, whereas peer rejection holds developmental risks. Children who
are liked by their peers are typically prosocial: they are cooperative, helpful, considerate, so-
cially outgoing, and exhibit low levels of aggression (Rubin et al., 2006). Furthermore, they
are academically successful and motivated, pursue learning goals, and their social behavior at
school is appropriate. In contrast, rejected and low-accepted students tend to experience aca-
demic difficulties, to have low interest and high disengagement in school, and to be at risk for
school dropout (DeRosier, Kupersmidt, & Patterson, 1994; Hymel, Bowker, & Woody, 1993;
Hymel, Comfort, Schonert-Reichl, & McDougall, 1996; Parker & Asher, 1987; Wentzel,
1991, 1994; Wentzel & Asher, 1995).

Findings on the academic adjustment of students who enjoy high peer regard — domin-
ance or perceived popularity — are mixed. Babad (2001) reported average achievement in per-
ceived popular students (see LaFontana & Cillessen, 2002, for similar results). Vaillancourt,
Hymel, and McDougall (2003) found academic functioning and perceived popularity to be
unassociated. De Bruyn and Cillessen (2006a) disentangled these mixed results in a sample of
adolescent girls by distinguishing popular-studious from popular-disengaged types.

Findings on prestigious students’ adjustment in the social domain are even more intri-
guing. Both likeability and social regard are associated with prosocial behavior, whereas only

perceived popularity and social dominance consistently co-occur with overt and relational
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forms of aggression (Cillessen & Mayeux, 2004; LaFontana & Cillessen, 2002; Luthar &
McMahon, 1996; Parkhurst & Hopmeyer, 1998; Rodkin, Farmer, Pearl, & van Acker, 2000;
Rose, Swenson, & Waller, 2004). Person-centered analyses of social dominance (Hawley,
2003) have distinguished prosocial resource controllers — socially accepted youths with high
levels of agreeableness, conscientiousness, and attention to social cues, and low levels of ag-
gression, hostility, and cheating — from coercive controllers showing exactly the opposite pat-
tern of behaviors. Furthermore, bistrategic controllers, who use both coercive and prosocial
control strategies, have been found to report high levels on all these behaviors. Bistrategics
are perceived by their peers to be the most effective resource controllers and are considered to
be as popular as prosocials, who are most liked. In their preadolescent sample, Lease et al.
(2002) found that students high in likeability, perceived popularity, and dominance scored
highest on all social prerogatives of status (e.g., admiration, influence, and control) and
showed higher levels of both prosocial and socially aggressive behavior than did students of
average status.

What are the long-term consequences of being affectively rewarded (i.e., accepted or
regarded) or punished (i.e., rejected)? Do certain peer experiences put students at risk for later
maladaptive trajectories — or protect them against such trajectories? A number of longitudinal
studies have shown that affective peer experiences at school (e.g., having a friend, being ac-
cepted by classmates, or being victimized or rejected) indeed have positive or negative long-
term correlates. Rejected children are at much higher risk of failing subsequent grades, drop-
ping out of school (Ollendick, Weist, Borden, & Greene, 1992), or experiencing problems
adjusting after the transition to middle school (Coie, Lochman, Terry, & Hyman, 1992). Peer
rejection has also been identified as a risk factor for delinquent behavior (Kupersmidt & Coie,
1990; Ollendick et al., 1992), conduct disturbance, and substance use (Ollendick et al., 1992).
A number of studies have documented the “value added” or “risk added” of peer experiences
by examining their incremental effects, controlling for initial adjustment differences. For ex-
ample, rejection has been shown to be incrementally predictive of absenteeism (DeRosier et
al., 1994) and of externalizing problems in adolescence (Dodge et al., 2003; Laird, Jordan,
Dodge, Pettit, & Bates, 2001).

How is high peer status in terms of social regard associated with future adjustment?
We are not aware of any previous longitudinal study on social dominance in adolescence.
Given the conceptual overlap, however, research on perceived popularity provides some use-
ful insights. Schwartz, Gorman, Nakamoto, & McKay (2006) showed that perceived populari-

ty is a risk factor for academic disengagement when paired with aggression: youth who exhi-
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bited increases in both aggression and popularity over a 2-year period showed concurrent de-
creases in GPA and increases in absenteeism. Sandstrom and Cillessen (2006) found that be-
ing liked in grade 5 was associated with lower levels of overt and relational aggression and
disruptive behavior by grade 8. In contrast, being perceived as popular was associated with
higher levels of these externalizing behaviors over the 3 years. Cillessen and Mayeux (2004)
showed that perceived popularity was incrementally predictive of relational aggression.
Mayeux, Sandstrom, and Cillessen (2008) found that perceived popularity, but not likeability,
was associated with an increase in alcohol consumption and sexual activity from grade 10 to
12, even when initial adjustment differences were controlled. Allen, Porter, McFarland,
Marsh, and McElhaney (2005) had 13-year-olds nominate who they would like to hang out
with on a Saturday night. This construct seems to reflect something between affect and per-
ceived popularity. They found that these popular youths were more likely to show incremental
increases in peer-approved deviant behaviors (e.g., minor levels of drug use and delinquency)
over a l-year period. This latter finding suggests that not only perceived popularity but also
more affective popularity can be associated with incremental engagement in risk behaviors,
although other studies suggest that peer acceptance has protective effects against such trajec-
tories (Prinstein & La Greca, 2004).

In short, likeable students are both academically and psychosocially well adjusted. At
the same time, research on the regard constructs of social dominance and perceived popularity
has revealed associations with positive academic and social adjustment, but also with disrup-
tive and aggressive behaviors. Longitudinally, social acceptance has been found to have posi-
tive or buffering effects, and social rejection to bear developmental risks. No previous studies
have investigated how social dominance relates to future adjustment, but research on per-
ceived popularity suggests that this form of status entails certain risks for academic engage-
ment and prosocial behaviors. In the present study, we investigate how social dominance,
acceptance, and rejection interact on the individual level and the implications of this interplay

for long-term development.

Gender Considerations

Are the associations described so far equally valid for boys and girls? Research on sex
differences in the affective components of social status is surprisingly scarce (Rubin et al.,
2006), mainly due to the initial focus on rejected boys. Research concerning the interplay of
affect and regard has revealed a number of interesting gender differences, however. Females

seem to think less favorably of their dominant or perceived popular peers than do males: the
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associations between likeability and popularity are stronger for boys than girls (LaFontana &
Cillessen, 2002). Likewise, resource control and peer rejection are positively correlated in
girls but uncorrelated in boys (Hawley et al., 2007). Longitudinally, likeability predicts later
perceived popularity in boys, whereas perceived popularity predicts decreases in social prefe-
rence in girls (Mayeux et al., 2008). Relationally aggressive behavior is a stronger long-term
predictor of perceived popularity in girls than in boys (Cillessen & Mayeux, 2004), which
may explain the lower preference scores of girls perceived to be highly popular.

Perceived popularity seems to be equally predictive of risk behavior in boys and in
girls. At the same time, smoking in grade 10 has been found to enhance boys’ perceived
popularity by grade 12, but to be detrimental to girls’ popularity (Mayeux et al., 2008). With-
out controlling for initial internalizing levels, Sandstrom and Cillessen (2006) found that per-
ceived popularity predicted lower internalizing in boys, whereas social preference (being
liked) served as a buffer for girls. The authors hypothesized that boys’ social goals of domin-
ance and autonomy are better satisfied by perceived popularity, whereas girls’ social goals of

intimacy and connectedness are better satisfied by social preference (Rose & Rudolph, 2006).

The Present Investigation

In the first step of our analyses, we used latent profile analysis (Muthén, 2001) to iden-
tify configurations of acceptance, rejection, and dominance in a large sample of early adoles-
cents. Based on the research presented above, we expected to find at least five configurations.
By definition, relatively few individuals should be identified as socially dominant. Drawing
on peer regard research, we expected to find two groups of dominant students: one that was
more rejected and less liked and another that was well-liked. We did not expect to find social-
ly dominant students with low overall scores in the affective domain: a socially dominant po-
sition should engender feelings of attraction or repulsion, but not indifference. In contrast, we
hypothesized that many students with unexceptional dominance scores would be highly ac-
cepted or highly rejected. The largest group was expected to have fairly average scores on all
status measures. We expected to observe all five status configurations in both boys and girls,
though to differing extents. Because peer liking and regard tend to be less positively corre-
lated in girls than in boys (e.g., Cillessen & Mayeux, 2004; Mayeux et al., 2008), we expected
fewer females than males to be both liked and dominant.

The second aim of our study was to map out the educational and psychosocial expe-
rience of students in these different peer status types. To this end, we looked at a broad range

of adjustment measures: grade point average (GPA), general academic self-concept, impudent
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classroom behavior and rule-breaking as educational indicators, and self-esteem, social self-
concept, deviant behavior, and aggressiveness as psychosocial indicators.

We expected accepted students to be well-adjusted overall. When acceptance co-
occurred with dominance, we expected high achievement and positive self-concepts to be
accompanied by elevated levels of maladjustment. Because Lease et al.’s (2002) analyses
indicate that peer nominations for “valuing school” tended to differentiate more strongly be-
tween high and low status girls than between high and low status boys, we expected academic
success to distinguish accepted-dominant girls more strongly than accepted-dominant boys.
Girls might also place less value than boys on antisocial, especially aggressive behaviors.
Hence, we expected accepted-dominant girls’ maladjustment to be limited to the milder forms
of impudent and risk behavior (cf. Allen et al., 2005) and accepted-dominant boys to poten-
tially show more serious forms of antisocial behavior, such as rule-breaking (vandalism,
truancy) and aggressiveness towards peers. Rejected-dominant students were expected to be
most maladjusted and disruptive, engaging in all kinds of problem behaviors, independent of
gender.

In our longitudinal analyses, we expected most grade 7 adjustment differences to be
stable 3 years later at the end of grade 10. Beyond that, we asked whether certain configura-
tions operated as risk or protective factors for future development. To obtain a conservative
estimate of the effects, we controlled not only for the stability of a particular variable, but for
all measures in the educational and psychosocial domains, respectively. We expected social
dominance to be a risk factor for long-term development of antisocial behaviors, particularly
if associated with peer rejection: antisocial behaviors guarantee social visibility and may help
to maintain dominant status, which can be expected to be especially relevant in the absence of
affect rewards. In contrast, previous research has identified social acceptance as a protective
factor. Therefore, acceptance might outweigh the risks of dominance in accepted-dominant
students, who might not necessarily show incremental investment in maladjusted behaviors,
especially the more serious forms of rule-breaking and aggressiveness. This buffering effect
might be especially effective for accepted-dominant girls: Because increasing engagement in
risk behaviors can be detrimental for girls’ future perceived popularity but beneficial for boys’
(Mayeux et al., 2008), we hypothesized that accepted-dominant boys more than girls would

incrementally invest in such behaviors.
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Method

Sample

The sample was derived from the longitudinal study “Learning Processes, Educational
Careers, and Psychosocial Development in Adolescence and Young Adulthood” (BIJU), con-
ducted at the Max Planck Institute for Human Development in Berlin, Germany (see Baumert
et al., 1996; Trautwein, Liidtke, Kéller, & Baumert, 2006). Schools were randomly sampled
in each of the four participating federal states. Students were administered standardized as-
sessments testing their knowledge of several subjects as well as questionnaires covering a
wide range of psychological constructs and sociodemographic variables. Our subsample of N
= 5,357 students in 266 classrooms (mean class size = 20.6 students, SD = 5.6) comprises
those students who participated in the sociometric assessments and provided gender informa-
tion. In the BIJU study, students were assessed at the beginning, middle, and end of grade 7
and then 3 years later towards the end of grade 10. All data used in the present study stem
from the third (end of grade 7) and fourth (end of grade 10) measurement points. We will re-
fer to these two measurement points as T1 and T2. The mean age at T1 was 13.3 years; the

proportion of females was 53%.

Instruments

Peer status. Peer status was measured in grade 7 by applying a nomination procedure.
Students were given a class roster and asked to indicate up to three classmates to whom the
following prompts for peer acceptance, peer rejection, and social dominance applied: “Who
are the classmates you like most?” (peer acceptance), “Who can you not imagine being
friends with?” (peer rejection), and “In every class there are students whose opinion matters
to the other students and who are therefore often the center of attention. Who are these stu-
dents in your class?” (social dominance). The last prompt is similar to previous operationali-
zations of resource control in adolescent samples (e.g., Hawley, 2003; Hawley et al., 2007:
“Who is best at getting what they want?” and “Who usually gets attention from others?”). The
number of nominations received was standardized within classes to control for different class
sizes (Coie & Dodge, 1983). We opted for a limited-nomination procedure in order to keep
the workload for the participants in this large-scale study as low as possible and because re-
search has shown that limited and unlimited procedures produce comparable results (Bu-

kowski, Pizzamiglio, Newcomb, & Hoza, 1996).
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Grade point average (GPA). Mean scores were calculated from students’ mid-term
grades in the three core subjects of mathematics, German, and the first foreign language
(mostly English). In Germany, school grades are awarded on a 6-point scale ranging from 1 =
excellent to 6 = very poor. The scale was recoded so that higher grade values indicate higher
achievement. To control for between-class differences in grading (grading on a curve; Traut-
wein, Liidtke, Marsh, Koller, & Baumert, 2006), we standardized GPA within classrooms.

Occupational prestige. The highest occupational prestige score in the family on the
Treiman Index (Ganzeboom, de Graaf, Treiman, & de Leeuw, 1992) was used a proxy to con-
trol for effects of socioeconomic status.

Self-report measures. The self-report measures administered are widely established.
Developed or adapted by Fend and Prester (1986) and Baumert et al. (1996), they have
formed the basis for various national and international publications (e.g., Marsh, Trautwein,
Liidtke, Koller, & Baumert, 2006; Schnabel, Alfeld, Eccles, Koller, & Baumert, 2002; Traut-
wein, Liidtke, Koller et al., 2006). Table 1 presents descriptive statistics by gender and relia-
bility information for T1 and T2. All scales had acceptable to high internal consistencies and
were coded so that high scores indicate high endorsement of the construct. Table 2 shows the
intercorrelations between variables at T1.

School adjustment. General academic self-concept was measured by six items (exam-
ple item: “At school, I often feel I achieve less than my classmates™), rated on a 4-point re-
sponse scale (disagree—agree). Problem school behavior was assessed by asking students to
indicate on a 4-point scale (never—often) how often they engaged in several behaviors at
school. Four items measured impudent behavior (example items: “How often do you annoy
your teacher on purpose?”, “How often do you give cheeky answers to your teacher’s ques-
tions?”’); three items measured rule-breaking behavior (example items: “How often do you

play truant?”, “How often have you purposefully destroyed school property?”).
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Table 1. Means and Standard Deviations at T1 and T2 for the Complete Sample

T1: Grade 7 T2: Grade 10
Boys Girls Alpha Boys Girls Alpha
M SD M SD M SD M SD
Acceptance -0.19  0.90 0.17 1.00 - - - - - -
Rejection 0.06 1.00 -0.06 0.94 - - - - - -
Dominance 0.06 1.03 -0.05 0.93 - - - - - -
GPA -0.11 098 0.10 0.96 - -0.08 0.96 0.06 0.95 -
Academic self-con. (1-4) 2.89 0.66 2.89 0.63 .84 3.01 0.62 3.00 0.57 .83
Impudence (1-4) 241 0.81 226 0.74 .80 2.67 0.73 238 0.68 5
Rule-breaking (1-4) 1.69 0.82 1.35 0.56 .80 1.87 0.84 1.53  0.64 .76
Self-esteem (1-4) 3.08 0.76 3.13  0.72 .82 341 0.65 325  0.67 .87
Social self-concept (1-4) 2.91 0.60 3.00 0.63 .69 3.07 0.70 313 0.69 79
Deviance (1-4) 1.76  0.74 1.61 0.57 .76 2.17  0.72 2.09 0.60 .63
Aggressiveness (1-4) 2.11 0.83 1.71  0.64 75 2.13  0.79 1.73  0.59 .68

Note. GPA was standardized within classrooms to control for different class sizes and grading differences.

Table 2. Intercorrelations Among Variables at T1

Peer Status

School Adjustment

Psychosocial Adjustment

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 Acceptance -35%%  26%* A1**.05%  .05*% .02 05% 17 .02 .02
2 Rejection -.34%* .02 -.09** -.01 .02 .05* -04  -18*%% 05 .04*
3 Dominance 29** .00 A2%*10** (16%*  07** .04 15%k 5%k 2%k
4 GPA A5%* L 12%* 2(0%* A7** .03 -.06%* A1** 0 05%  -.07**% .02
5 Academic self-concept .04** -.03  .14** Q3H* - 13%% 25%* JIB*E DOFE _ pQFk* - ]T**
6 Impudence 07** -.04*  16*%*  -01 -.06* 60%* - 16*%* -.03 A5** - O1**
7 Rule-breaking =02 .05%  .06%*  -.05%* -10%* 47** S3IFF 21k S5%x G1H*
8 Self-esteem 06%* - 07** [ 10%* J9¥* TT7*E L 08** - 20%* J1xF L 28%F D **
9 Social self-concept 21%% J20%*  []9** 05%  35%* 03 - 11%* A40** S o B o
10 Deviance 03 -02 5% -04  -.08%¥* 41%* 50%*  -13** 00 A0**
11 Aggressiveness 02 .04 .08%* =01 - 13%%F 4%k 52%% Q0¥ - 10¥*F 34%*

Note. Girls below the diagonal; boys above the diagonal; * p <.05, ** p < .01.
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Psychosocial adjustment. Self-esteem was measured by a German short version (Jeru-
salem, 1984; see Trautwein, Liidtke, Koéller et al., 2006) of the Rosenberg Seltf-Esteem Scale
(Rosenberg, 1965) comprising four items (example item: “At times I think I am no good at
all”) rated on a 4-point response scale (disagree—agree). Social self-concept was measured by
means of four items (example item: “I sometimes feel like a bit of an outsider in my class”).
Again, a 4-point rating scale was used (disagree—agree). The deviant behavior scale com-
prised five items that assessed on a 4-point scale (never—often) how often participants engaged
in several age-inappropriate and/or illegal behaviors (example items: “Drinking beer or other
alcoholic beverages”, “Dodging the fare on buses or subways”). Using the same response
format, three items assessed aggressive behavior in terms of physical (“Hitting someone who
is weaker”), relational (“Badmouthing someone behind his or her back”), and verbal aggres-

sion (“Taunting someone loudly”).

Statistical Analyses

Latent profile analysis. Latent profile analysis (LPA) is the procedure best suited to
our aim of identifying qualitatively distinct peer status patterns (Muthén, 2001; see Pastor,
Barron, Miler, & Davis, 2007, for a tutorial approach). As a particular kind of mixture model
(Lubke & Muthén, 2005), latent profile analysis is a person-centered approach that can be
applied to data that are assumed to consist of unobservable subgroups of individuals with dif-
ferent probability distributions. It aims at identifying groups of individuals who are similar to
one another and different from individuals in other groups (Lubke & Muthén, 2005; Muthén,
2001). LPA offers several advantages over traditional person-centered cluster analysis tech-
niques (see Pastor et al., 2007). Whereas cluster analysis is an exploratory technique, latent
profile analysis is a model-based procedure that allows for more flexible model specification.
In fact, it has been suggested that traditional cluster analysis is equivalent to a very restricted
specification of a latent profile model (Vermunt & Magidson, 2002). Moreover, LPA offers
the advantage of providing a number of fit indices that enable different models to be com-
pared and informed decisions to be made regarding the number of underlying classes (Ny-
lund, Asparouhov, & Muthén, 2007).

We used three criteria to identify the number of latent clusters. First we applied the
Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test (LMR test; Lo, Mendell, & Rubin, 2001). This test
compares the improvement in fit between neighboring class models (i.e., the £-1 and k-cluster
models) and provides a p-value that can be used to determine whether there is statistically

significant improvement in fit when an additional class is included (for applications, see
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Lubke & Muthén, 2005). Second, we considered three commonly used information criterion
indices based on the log likelihood of a fitted model and a penalty term for the number of
model parameters and/or sample size. Akaike’s information criterion (AIC) and Bayes’s in-
formation criterion (BIC) balance the improvement in fit associated with adding classes to the
model against the number of parameters in the model. Lubke and Muthén (2005) have pro-
posed an adjusted BIC (aBIC), which applies a different penalty term in the equation for sam-
ple size. A decrease in these indices when an additional cluster is added indicates an im-
provement in model fit. Third, beyond these formal criteria, the theoretical justification and
interpretability of the models with respect to mean patterns, differentiation of profiles, and
cluster sizes is an essential criterion for model selection (Lubke & Muthén, 2005). All latent
profile analyses reported in the present article were conducted using Mplus, Version 4
(Muthén & Muthén, 1998-2007).

Hierarchical data. As is typical of studies in the educational context, students were
nested within classes and schools in the present study. Because students within the same class
or school are on average more similar than students from different classes or schools, the
standard errors resulting from routine standard procedures are typically downwardly biased.
To correct for potential bias associated with class membership, we used the Mplus 4 software
(see Muthén & Muthén, 1998-2007) to perform all regression analyses (apart from the latent
profile analyses, where measures were already standardized within classrooms), using the
complex sample option.

Missing data. Missing values are a constant challenge in longitudinally oriented re-
search projects, where systematic drop-out threatens the generalizability of empirical results
(Allison, 2001). Recent research (Collins, Schafer, & Kam, 2001; see also Allison, 2001) sug-
gests that powerful algorithms for dealing with missing values, such as the expectation-
maximization algorithm and multiple imputation, produce accurate estimations if data are
missing completely at random or if the randomness is predictable. Even if data are not miss-
ing at random, these algorithms typically result in less biased estimations than do simpler pro-
cedures such as listwise deletion. In the present study, we used the full information maximum
likelihood procedure implemented in Mplus to deal with missing data. Rather than missing
values being imputed, missing data is recognized as such and all observed data values are
used to estimate models with full information maximum likelihood (see Allison, 2001). The
analyses reported in the following are based on a sample that comprises all students who par-
ticipated in the peer nomination procedure at T1 and who do not have missing data on the

three sociometric measures or the gender variable, resulting in an initial sample of 5,357 stu-
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dents. On average, 10.7% of data were missing on the other measures at grade 7. Forty-seven
schools were not willing to participate at T2 (which was in fact the fourth wave of data collec-
tion within the study as a whole). Because two classes had been sampled per school, this re-
sulted in a drop-out of 94 classes. Given this rather high proportion of missing data, we con-
ducted our analyses on three samples representing different inclusion criteria. The first sample
of N = 5,357 students described above included all those who participated in the sociometric
procedure at T1. The second sample of N = 3,997 students consisted of all students who parti-
cipated at T2 plus those students whose whole class did not participate at T2. In other words,
this analysis excluded students who did not participate at T2 although their classes provided
data at this measurement point. The rationale was that these students’ non-participation was
due to illnesses, relocation to new schools, grade retention, or individual refusal and might
therefore be associated with the variables of interest. The third sample was even more re-
stricted and included only those students who contributed at least one data point at T2. Hence,
all students who did not participate at all at T2, whether individually or as part of a complete
classroom, were excluded, resulting in a sample of N = 2,215. Regression analyses were run
with all three samples. Because the results were very similar and stable across the different
sample sizes (tables comparing the results are available from the first author), we followed the
current practice on missing data and did not exclude any participants from the study. All fol-

lowing results are thus based on the full sample of N = 5,357 students.

Results

Identifying Different Peer Status Types

Latent profile analysis was conducted for boys and girls separately on the basis of the
standardized number of nominations received for the three sociometric measures: social ac-
ceptance, rejection, and dominance. For both boys and girls, seven models were specified,
starting with a one-class model that estimated 6 parameters (3 variances and 3 intercepts). For
each additional latent class, 7 more parameters had to be estimated (3 variances, 3 intercepts,
and 1 class probability parameter). All models allowed the variances of the peer status meas-
ures to freely vary between classes (class-dependent variance model) and did not allow with-
in-class correlations (“axiom of local independence”: i.e., the residual association between the

observed variables within classes is zero). Table 3 presents the fit statistics of the models.
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Table 3. Fit Indices for Different Class Solutions: Latent Profile Analysis of the Class-
Dependent Variance Model

Number of Sample-
Model Parameters AIC BIC Adjusted BIC p LMR
1-class 6 Boys 20992.553 21027.504 21008.441 -
Girls 23568.561 23604.300 23585.236 -
2-class 13 Boys 18637.954 18713.683 18672.378 0.0000
Girls 20412.503 20489.937 20448.632 0.0000
3-class 20 Boys 17471.512 17588.017 17524.472 0.0001
Girls 19130.371 19249.501 19185.954 0.0000
4-class 27 Boys 16989.511 17146.793 17061.007 0.0006
Girls 18639.995 18800.820 18715.032 0.0000
5-class 34 Boys 16790.407 16988.465 16880.439 0.0026
Girls 18422.118 18624.638 18516.608 0.0060
6-class 41 Boys 16656.904 16895.739 16765.471 0.1271
Girls 18299.901 18544.116 18413.845 0.0578
7-class 48 Boys 16589.146 16868.758 16716.250 0.0532
Girls 18187.012 18472.922 18320.410 0.0170

For boys, the Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test (LMR) suggested that the model
fit was not significantly improved by estimating more than five latent profiles. Likewise, the
decrease in the information criteria (AIC, BIC, and aBIC) was smaller when more than five
classes were estimated. Hence, we retained the five-class solution to represent boys’ peer sta-
tus. For girls, the LMR test supported a five- or a seven-class solution. However, the relative
decrease in the information criteria was again smaller in the six- and seven-class models.
Moreover, inspection of the seven-class solution revealed that the typology was very fine
grained, with three groups each comprising less than 7% of the sample. Figure 1 presents the

five-class solutions for both genders.
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Standardized Within Classrooms Across Gender

Standardized Within Classrooms Across Gender

Boys

T
Low Profile Accepted Rejected Rejected- Accepted-
Dominant Dominant
33% 22% 21% 10% 14%
Girls

Low Profile

43%

Accepted

20%

Rejected

19%

Rejected-
Dominant

10%

‘ Acceptance M Rejection lDominance‘

Accepted-
Dominant

9%

Figure 1. Z-scores and standard error bars for the three sociometric measures by status type.
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To describe the clusters, we conducted ANOVAs with post hoc contrasts (Student-
Newman-Keuls) for the three sociometric measures. Mean scores and rank orders are pre-
sented in Table 4. For boys, the largest group (33%) ranked lowest on social dominance and
third of five on both social acceptance and rejection; this group shows a “low profile.” The
second largest group (22%) ranked as second most accepted, least rejected, and middling on
social dominance, and was thus labeled “accepted.” The third group (21%), which ranked
lowest on social acceptance, highest on rejection, and second lowest on social dominance,
was labeled “rejected.” The fourth group (14%), ranking highest on acceptance and domin-
ance and middling on rejection, comprised “accepted-dominants.” The fifth and final group
(10%) had a middle acceptance rank, but were ranked second highest on both rejection and
dominance; these boys were labeled the “rejected-dominants.”

The clusters identified for girls were identical, although — as expected — the frequen-
cies were slightly different, y*(4, N = 5,357) = 75.19, p < .001. More girls than boys were
classified as “low profile” (43% vs. 33%) and fewer as accepted-dominant (9% vs. 14%). On-
ly slight variations in the rank ordering of the classes were found relative to boys (see Table
4). The additional classes in the seven-class solution essentially grouped girls with extremely
high acceptance and rejection scores. Therefore we decided to retain the more parsimonious
five-class solution for both boys and girls. To summarize, five latent profiles emerged as ex-
pected for both boys and girls: a typical low profile, two substantial groups of accepted or
rejected youth, and two more exclusive groups of social dominants — one accepted and one

rejected.
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Table 4. Class Sizes, Gender Distribution, Descriptives (z-Scores) of Status Measures by Latent Profile,
and Results of Univariate ANOV As

Class 1 Class 2 Class 3 Class 4 Class 5
Low Profile Accepted Rejected Rejected- Accepted- Test statistics
Dominant Dominant (df = 4)
Boys Girls Boys Girls Boys Girls Boys Girls Boys Girls Boys Girls
N 829 1219* 539 558 514 550 259 279 362° 248
Acceptance M° -038; 0.17; 031, 0.66, -0.915 -0.665 -031; -0.02, 0.58; 1.21; F=348.8** F=280.4%%*
SD 0.61 0.85 092 099 038 047 073 0.85 1.02  1.07 n2=.36 n?=.28
Rejection M -0.32; -0.50; -0.67s -0.54; 1.07, 0.84; 0.87, 0.86; -0.36; -0.55; F=9942%* F=1148.9**
SD 048 040 022 038 .11 1.07 1.04 1.01 048 037 n2=.61 n?=.62
Dominance M -0585 -0.57, -0.19; 0.00; -0.44, -0.56, 0095, 0.83, 146, 177, F=1360.2%* F=2221.6%*
SD 0.14 0.16 046 044 0.34 0.19 .12 1.14 1.17 092 n2=.69 n2=.76

Note. N = 5,357; *females are statistically significantly overrepresented in this class; "males are statistically significantly
overrepresented in this class; “subscripts indicate the rank order within gender based on SNK post hoc tests after ANOVA;
same subscript indicates statistically insignificant mean differences. ** p <.01.
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Table 5a. Regression Analyses Predicting Concurrent and Long-Term Educational Adjustment by Peer Status Type for Girls

GPA Academic Self-Concept Impudence Rule-Breaking

Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10
Intercept 0.04 -0.07 -0.10* -0.06 -0.15** -0.14**  -0.14%* -0.19**  -0.13** -0.26**  -0.16** -0.09
SES 0.06** 0.08** 0.04 0.11%** 0.13** 0.07 0.02 -0.01 -0.01 -0.09 ** 0.00 0.02
Accepted 0.19** 0.10 0.01 0.03 0.12 0.09 0.17** 0.13 0.06 0.08 0.10 0.06
Rejected 022%™ 0117 -0.017 0.01 0.13  0.15 -0.20%*TT 024 %+T1 _0.16*'T  -0.037 -0.14*" -0.10
Rejected-Dominant 0.16* 0.18 0.11 0.12 0.29%* (.25%° 0.33** 0.33**  0.20%* 0.31%* 0.06" -0.05"
Accepted-Dominant 0.62**T  0.46%* 0.13 0.47%* 0.28*% 00370 0.27%* 0.23%* .15 0.04 -0.07"  -0.10
Grade 7
GPA 0.47 ** 0.11** 0.00 -0.03
Academic Self-Concept 0.10** 0.40%* -0.07* -0.02
Impudence -0.01 -0.01 0.42** 0.17%**
Rule-Breaking -0.04 -0.05 0.01 0.21**
R? .06 .03 27 .03 .03 22 .03 .03 22 .02 .01 12

Note. SES = Treiman Score.

Significance tests for the regression coefficients: #p < .10, *p < .05, **p < .01.

Regression coefficient differs statistically significantly from the respective coefficient for girls: ¥p < .05, t1p <.01.
Rejected-Dominants’ and Accepted-Dominants’ regression coefficients differ statistically significantly from each other:
° p <.10, italics p < .05, underlined p < .01.
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Table 5b. Regression Analyses Predicting Concurrent and Long-Term Educational Adjustment by Peer Status Type for Boys

GPA Academic Self-Concept Impudence Rule-Breaking

Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10
Intercept 20.22%%  L0.31%F -023%%  -0.05 -0.14*  -0.10 -0.04 0.04 0.06 0.17*%  0.17* 0.16*
SES 0.08** 0.07*  0.04 0.12%%  0.13%* 0.08%* 0.02 0.03 0.02 -0.11%%  -0.04  -0.02
Accepted 0.20%% 021%  0.14 0.02 0.05  0.02 0.10 0.17 0.13 0.01 0.06  0.03
Rejected -0.03"" 020%™ 0.22*"  -0.04 0.02  0.05 0.15*'f 0.26**" 020%™ 0.16*" 0147  0.07
Rejected-Dominant 0.16* 0.28*  0.23 0.12 0.10  0.09 0.38%* 0.42%%  028%*  035%%  042%T 026%
Accepted-Dominant 038%™ 032%% (.16 0.25%* 0.38%% 0.30%*"  0.40%* 0.39%%  (0.23% 0.17* 020" 0.06
Grade 7
GPA 0.39 ** 0.12%* -0.02 0.04
Academic Self-Concept 0.03 0.26** -0.03 -0.06
Impudence 0.03 -0.06 0.44%* 0.25%*
Rule-Breaking -0.02 -0.04 -0.05 0.19%**
R2 .06 03 27 03 .03 22 03 .03 22 .02 01 12

Note. SES = Treiman Score.

Significance tests for the regression coefficients: #p < .10, *p < .05, **p < .01.

Regression coefficient differs statistically significantly from the respective coefficient for girls: Tp <.05, 1p <.0l.

Rejected-Dominants’ and Accepted-Dominants’ regression coefficients differ statistically significantly from each other:
° p <.10, italics p < .05, underlined p < .01.
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Table 6a. Regression Analyses Predicting Concurrent and Long-Term Psychosocial Adjustment by Peer Status Type for Girls

Self-Esteem Social Self-Concept Deviance Aggressiveness
Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10
Intercept 0.00 S0.21%%  023%%  (.08% 0.00  -0.02 -0.15%* -0.03 0.02 20.30%%  -0.26%* -0.17%*
SES 0.14%%* 0.11%*  0.06 0.07**  0.06*  0.02 -0.08** -0.06 -0.02 -0.06*%  -0.03  0.00
Accepted 0.05 0.05 0.03 0.16%*  0.15*  0.10 0.12% 0.14*  0.10 0.11* 012  0.07
Rejected -0.05 0.15'" 020%"  -0.45%%  _025%% -0.12 S0.16%T .0.30%*TT _0.23 %+ _0.02 -0.06™ -0.03"
Rejected-Dominant  0.04 0.15"° 0.13%  -0.03 0.07  0.05 0.36%*  0.23*"  0.10 0.32%%°  (0.33%%° (2]*

Accepted-Dominant  0.31**"  0.37%*fT  023#%7  0.47%* 0.36*%% 0.18* 0.22%*fo  025%% (.17

0.17**°0.09°  0.02

Grade 7

Self-Esteem 0.34 ** 0.18** -0.03 -0.04
Social Self-Concept 0.07* 0.26** 0.02 0.02
Deviance 0.05 0.08* 0.37%* 0.13%*
Aggressiveness -0.04 -0.04 -0.01 0.24**
R? .03 .02 15 .07 .03 .16 .04 .04 .16 .02 .02 12

Note. SES = Treiman Score.
Significance tests for the regression coefficients: #p < .10, *p < .05, **p < .01.
Regression coefficient differs statistically significantly from the respective coefficient for girls: ¥p <.05, t1p <.01.
Rejected-Dominants’ and Accepted-Dominants’ regression coefficients differ statistically significantly from each other:
° p <.10, italics p < .05, underlined p < .01.
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Table 6b. Regression Analyses Predicting Concurrent and Long-Term Psychosocial Adjustment by Peer Status Type for Boys

Self-Esteem Social Self-Concept Deviance Aggressiveness

Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10 Grade 7 Grade 10
Intercept -0.02 0.16%*  0.17*% -0.10* -0.10  -0.08 -0.05 -0.09 -0.08 021 %%  0.20%* 0.15%
SES 0.12%% 0.08* 0.04 0.08%** 0.06  0.03 -0.10%* -0.02 0.03 -0.04 0.04  0.07
Accepted -0.01 -0.03 -0.04 0.15% 0.09  0.06 0.10 0.29%%  (25%* -0.06" 0.03  0.04
Rejected -0.13% -021% T _0.15%T  0.32%%  0.24%% -0.17 0.18**  0.137  0.087" 0.06 0.35%*T 0 3] *x'1
Rejected-Dominant -0.10 -0.18" -0.147  -0.03 -0.10  -0.08 0.50%* 0.58**"  36%* 037*%  031* 0.16
Accepted-Dominant  0.08" -0.03"  -0.06" 0.33%%  (0.33%% (25% 0.48 %7 0.49%*  0.24%* 0.32%%  0.24% 0.1
Grade 7
Self-Esteem 0.20 ** 0.17%* -0.11%* 0.04
Social Self-Concept 0.09* 0.18** 0.12%* 0.00
Deviance -0.02 0.01 0.40%* 0.12%%
Aggressiveness -0.02 -0.01 0.05 0.25%*
R? .02 01 .08 .05 03 11 .04 .03 24 .02 .02 12

Note. SES = Treiman Score.

Significance tests for the regression coefficients: #p < .10, *p < .05, **p < .01.

Regression coefficient differs statistically significantly from the respective coefficient for girls: Tp <.05, 1p <.0l.

Rejected-Dominants’ and Accepted-Dominants’ regression coefficients differ statistically significantly from each other:

° p <.10, italics p < .05, underlined p < .01.
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Educational and Psychosocial Adjustment Differences

In the next step, we investigated whether these peer status types differed in terms of
their educational and psychosocial adjustment concurrently in grade 7 and longitudinally in
grade 10. Moreover, we tested whether membership of the status types had differential impli-
cations for boys and girls. Three models were estimated for each outcome domain. In the first
model, each adjustment measure in grade 7 was regressed on dummy coded peer status type,
with the “low profile” group serving as the reference category.' We chose this reference group
because it was the most common status profile, representing one-third of the boys and almost
every second girl. The first model focused on concurrent grade 7 behavioral differences be-
tween the peer status groups. The second and third models examined longitudinal effects as-
sociated with status profiles, using the respective adjustment measures assessed in grade 10 as
outcomes. In the second model, each grade 10 adjustment outcome was regressed on the peer
status dummies to reveal behavioral differences in grade 10 that were associated with peer
status in grade 7. In the third model, each grade 10 adjustment outcome was additionally re-
gressed on the grade 7 adjustment measures in the respective domain (educational and psy-
chosocial), that is, we controlled for stability and initial adjustment differences at T1 between
groups. In all models, we also controlled for potential effects of socioeconomic status. The
analyses were specified as multigroup analyses, with boys and girls serving as the groups. To
test whether group membership had differential implications for boys and girls, we tested
whether each regression coefficient for the status groups differed by gender using the Wald
chi-square statistic implemented in Mplus. Following the recommendations of Collins et al.
(2001), we simultaneously estimated all equivalent regression analyses; for example, the con-
current differences on the four educational outcome measures were calculated in one fully
saturated model, therefore including a wider range of variables. For the grade 10 models
without control for stability, we also included the grade 7 scores in a background model, lead-
ing to more reliable parameter estimates. In order to compare boys and girls on the same me-
tric, we standardized all continuous measures prior to the analyses and then reported the un-
standardized coefficients. The effects for the dummy variables can be interpreted as differenc-
es in the standard deviations of the outcomes relative to the reference category of “low pro-

file” peer status (y-standardized). The results of these analyses are presented in Tables 5 and

'One advantage of latent profile analysis is that it provides posterior probabilities of membership of each class
for each person. These probabilities can be entered in the regression analyses instead of dummies to incorporate
the accuracy of the classification (Pastor et al., 2007). In the present study, the results for the two procedures
were highly similar. We report the results of the dummy approach because it is more common and its interpreta-
tion more straightforward.
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6. We describe the results for models 1 and 2 on concurrent and long-term adjustment in a
combined section, and the results for the change analyses (incremental effects of peer status)

in a separate paragraph.

Concurrent and Long-Term Adjustment

Accepted Peer Status. The adjustment of accepted students differed from that of low
profile students in only few respects. In terms of educational adjustment in grade 7, accepted
girls received statistically significantly better grades than their low profile classmates (b = .19;
p <.01), but also reported statistically significantly more impudent behavior in class (b =.17;
p <.01). They did not differ statistically significantly from the reference group with respect to
their academic self-concept or rule-breaking. In the psychosocial domain, accepted girls had
higher social self-concepts concurrently and longitudinally, but did not differ from typical
peers in self-esteem. Unexpectedly, accepted girls reported higher levels of deviant behaviors
in both grade levels and more aggressive behavior towards classmates in grade 7. Accepted
boys’ educational adjustment differed from low profile boys’ in terms of their GPA, which
was higher concurrently (b = .20; p < .01) and longitudinally (b = .21; p <.01). No statistical-
ly significant group differences emerged on any other measure of educational adjustment. In
the psychosocial domain, accepted boys’ social self-concept was higher than the reference
group’s in grade 7, and accepted boys reported more risk behaviors in grade 10.

Although the patterns of significance for the regression analyses varied slightly for
boys and girls, only one regression coefficient showed a statistically significant gender differ-
ence: in grade 7, accepted girls had significantly higher aggression scores than accepted boys.
Overall, however, accepted status did not have differential implications for boys’ and girls’
educational and psychosocial adjustment.

Rejected Peer Status. Rejected girls achieved statistically significantly poorer grades
than the reference group in grade 7; they were also less impudent in both grade levels and
showed less rule-breaking in grade 10. With respect to psychosocial adjustment, rejected girls
had lower social self-concepts and reported lower levels of risk behaviors than their low pro-
file peers.

Rejected boys had better GPAs then their low profile classmates, but they also re-
ported more rule-breaking in grade 7 and more impudent behavior in grades 7 and 10. Their
psychosocial adjustment was very negative: their self-esteem and self-concept was signifi-

cantly poorer than that of the reference group both concurrently and longitudinally. Moreover,
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they were more deviant in grade 7 and more aggressive in grade 10 than their low profile
classmates.

Tests of equality of the regression coefficients confirmed that rejected status had diffe-
rential effects for boys and girls. Rejected boys had better school achievement than their low
profile peers; rejected girls had poorer achievement but higher self-esteem. The results for
problem behaviors are particularly intriguing: rejected girls reported even less impudence and
deviance and tended to less rule-breaking and aggression than the reference group, whereas
rejected boys were statistically significantly higher on all measures of maladjustment.

Rejected-Dominant Status. Rejected-dominant girls had better grades than low profile
girls in grade 7 and higher academic self-concepts in grade 10. At the same time, they re-
ported more impudent behavior both concurrently and longitudinally and more rule-breaking
in grade 7. In the psychosocial domain, rejected-dominant girls reported more risk behaviors
and aggressiveness in grade 7 and 10. Rejected-dominant boys had better grades in both grade
7 and grade 10 than their low profile classmates. They scored significantly higher than the
reference group on all four measures of maladjustment in both grade levels.

Three grade 10 regression coefficients showed statistically significant gender differ-
ences. rejected-dominant boys, but not girls, differed statistically significantly from their low
profile peers in rule-breaking; rejected-dominant boys were compared to their respective ref-
erence groups significantly more deviant than rejected-dominant girls; and rejected-dominant
girls’ self-esteem tended to be higher than that of the reference group, whereas rejected-
dominant boys’ self-esteem tended to be lower.

Accepted-Dominant Status. Accepted-dominant students differed from the reference
group in nearly all respects. In both grade 7 and grade 10, accepted-dominant girls had better
GPAs and higher academic self-concept than low profile girls, but also reported higher levels
of impudent —though not rule-breaking — behavior. In the psychosocial domain, accepted-
dominant girls had higher self-esteem and social self-concept, and they reported more de-
viance and more aggression, though the latter effect was diminished and no longer significant
by grade 10.

Accepted-dominant boys also had higher GPAs and academic self-concepts than the
reference group in grade 7 and 10, reported more impudent classroom behavior in both grade
levels and more rule-breaking in grade 7. With respect to psychosocial adjustment, concur-
rently and longitudinally, they had higher social self-concepts, and reported more deviance

and aggression towards peers.
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Five of these associations were differentially effective for accepted-dominant boys and
girls. The accepted-dominant girls’ grade 7 GPA advantage was substantially higher than the
boys’. Accepted-dominant girls, but not boys, scored higher than their low profile peers on
self-esteem in both grade levels. Finally, differences in the grade 7 deviant behavior and grade
10 rule-breaking of accepted-dominant and low profile students were greater for boys than for
girls.

Differences Between Accepted-Dominant and Rejected-Dominant Students. Did ac-
cepted-dominant and rejected-dominant status differ meaningfully from each other? We also
used the Wald statistic to test whether the regression coefficients for these two status types
differed statistically significantly. Compared with their rejected-dominant counterparts, ac-
cepted-dominant girls had higher GPAs in grades 7 and 10, higher academic self-concept and
self-esteem and lower rule-breaking in grade 7, and higher social self-concepts in grades 7
and 10. Accepted-dominant boys had better grades and more positive self-esteem than their
rejected-dominant peers in grade 7, and higher academic self-concepts in grade 10. Finally,

they had higher social self-concepts in both grade levels.

Incrementally Predictive Effects of Peer Status Types

In this section, we investigate whether the peer status configurations were incremental-
ly predictive of future adjustment when initial educational/psychosocial adjustment was con-
trolled. Accepted status had only one incremental long-term effect on adjustment: by grade
10, accepted boys developed higher levels of risk behavior than expected based on their grade
7 psychosocial adjustment. Rejected status had three incrementally predictive effects for girls,
who reported less impudent and deviant behavior in grade 10 than expected based on their
grade 7 adjustment, but higher self-esteem. For boys, rejected status was predictive of higher
grade 10 GPA, but also of impudent and aggressive behaviors. All of these effects were statis-
tically significantly different for rejected boys and girls. Rejected-dominant status was also
incrementally predictive for girls’ future adjustment differences: they developed incremental-
ly higher academic self-concepts, but also showed incremental increases in impudent class-
room and aggressive behaviors. For boys, rejected-dominant status was incrementally predic-
tive of all problem behaviors except aggressiveness. In addition to the statistically significant
gender difference in the development of rule-breaking, another gender difference emerged:
rejected-dominant girls’ self-esteem tended to develop positively, but boys’ negatively. Ac-
cepted-dominant status had no statistically significant incremental effects for girls’ education-

al adjustment, deviance, or aggressiveness, but it was incrementally predictive of their social
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self-concept and positive self-esteem development. For boys, accepted-dominant status was
associated with incremental increases in academic and social self-concept, but also in impu-
dent and deviant behaviors. The effects for academic self-concept and self-esteem were statis-
tically significantly different by gender, the former in favor of accepted-dominant boys and
the latter in favor of girls. Finally, we tested whether accepted-dominant and rejected-
dominant students differed statistically significantly from each other in their incremental,
long-term development. The only statistically significant difference found was in the incre-

mental effect on social self-concept in accepted-dominant boys.

Discussion

Based on our large sample, we showed that feelings of liking, disliking, and peer re-
gard (in terms of attention, opinion, and authority) can manifest in the following five peer
status types in German grade 7 classrooms: Four out of ten students are completely undomi-
nant in their peers’ eyes, they are liked by some classmates and disliked by a few others — in
short they are completely inconspicuous and typical. Two out of ten students have above-
average likeability ratings, another two have above-average social rejection ratings. One out
of ten students is often the center of attention; peers acknowledge the opinion of these class-
mates, but may actively dislike and reject them. Finally, another one out of ten does not only
enjoy peers’ attention and respect but is often named as one of the three classmates that stu-
dents like most.

We showed that these status types differ substantially in their academic achievement,
self-concepts, and diverse problematic behaviors. Most of these differences persisted 3 years
later, at the end of grade 10. These findings indicate that these peer experiences can have a

number of long-term effects on students’ lives, going well beyond the initial differences.

Peer Status Types

The constellations of social acceptance, rejection, and dominance empirically identi-
fied by latent profile analysis were consistent with our predictions, with one small difference:
The most widespread configuration was characterized by average social acceptance and rejec-
tion, but by the lowest social dominance scores. Based on intuition, we had predicted the most
common type to have average scores on all three dimensions. From a theoretical perspective
that defines status based on peer regard as something that is focused on a few group members,
however, and from a resource control standpoint that defines social dominance as a relative

measure, it makes sense that the most common pattern is characterized by low social domin-
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ance. It seems that many students abstain from attempts to gain influence or attention in the
broader group in order to avoid rejection or even victimization and to ensure that they are
liked by at least some classmates. These speculations are consistent with Ryan and Shim’s
(2006, 2008) conceptualization of social development goals, social demonstration-approach
goals, and social demonstration-avoid goals as different orientations toward social compe-
tence. Having social demonstration-avoid goals means a primary concern with avoiding any
kind of behavior or situations that might elicit negative peer evaluations or feelings of embar-
rassment. Rejected students do not seem to manage this trade-off between affect and regard
rewards as well as typical, low profile students: they were comparably undominant, but also
unsuccessful in achieving any affective rewards.

About a quarter of the students were characterized as socially dominant. Intriguingly,
two socially dominant subgroups with nearly opposing values on the other dimensions were
identified. The second most dominant group was the most (girls) or second most (boys) re-
jected and among the least accepted. These students might value attention and regard rewards
more highly than affective rewards, possibly because previous failure in their efforts to gain
affective rewards made them turn to the other reward system. In terms of McClelland’s (1985)
classic motivational theory, this would be a case of affiliation motives being substituted by the
stronger endorsement of power motives. Another explanation would be that their means to
acquire social dominance (e.g., relational forms of aggression) provoke peer rejection (cf.
Cillessen & Mayeux, 2004).

Although all configurations were observed in males and females, the combination of
high scores on both acceptance and dominance was, as expected, rarer in girls than in boys.
This finding is intriguing because, in contrast to previous research on perceived popularity
and resource control, the association between social dominance and acceptance was not
smaller in girls than in boys in our sample. At the individual level, however, high peer regard
and high peer liking coincided less often in females than males. Among the most dominant,
dominance and the associated behaviors evidently tend to be more censured in girls than in

boys (cf. Cillessen & Mayeux, 2004).

Concurrent and Long-Term Adjustment and the Qualifying Role of Gender

The associations between peer status types and concurrent and long-term adjustment
were widely qualified by gender differences, particularly with respect to antisocial behavior,
GPA, and self-esteem. Accepted students were the only configuration essentially unaffected

by gender effects. They were inconspicuous overall, with good grades and positive social self-
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concepts, and unalarming maladjustment scores. When social acceptance was paired with
social dominance, however, a much stronger profile emerged across all adjustment measures:
Both concurrently and longitudinally, accepted-dominant boys and girls had the highest
GPA:s, strong academic and social self-concepts, and females had the highest self-esteem. But
was accepted-dominant status also related to problematic behaviors? In both grades 7 and 10,
accepted-dominant girls reported giving cheeky answers to their teachers, talking out of turn,
or secretly engaging in nonacademic activities in class. After school, they also engaged more
than their peers in risk behaviors such as smoking or drinking beer (note that both are legal in
Germany from age 16). On the other hand, they were no more aggressive than accepted girls
and they did not break school rules (e.g., playing truant or destroying school property) signifi-
cantly more often. This pattern of results confirmed our expectation that antisocial behavior is
differentially censured in boys and girls: accepted-dominant girls limited their deviant beha-
viors to milder forms, whereas accepted-dominant boys engaged in nearly all kinds of deviant
behaviors. Moreover, comparisons of accepted-dominants and rejected-dominants showed
that, whereas boys of these two types had comparably high scores on all measures of malad-
justment, accepted-dominant girls reported less risk behavior and aggressiveness than did
their rejected counterparts. However, although the results of the regression analyses strongly
support the hypothesis of gender differences in the interplay of antisocial behavior and peer
status, the direct gender interaction tests were less clearly in favor of our hypothesis. The find-
ings should therefore be interpreted with caution.

Rejected-dominant students’ self-concepts and achievement presented no cause for
concern: they achieved good grades, the girls had positive academic self-concepts, and they
did not otherwise differ from typical, low profile students in terms of self-concept. Accepted-
dominants outscored rejected-dominants in nearly all measures of academic achievement and
self-concept. This combination of high academic achievement and academic self-concept with
elevated levels of impudent classroom and risk behaviors in accepted-dominant students is
reminiscent of Fend’s (1989) “developmental pioneers.” In his study, Fend (1989, 1998) iden-
tified the two to three students with the highest social dominance scores in grade 6 to 10 class-
rooms. These opinion leaders, as he called them, achieved higher grades, especially in sports,
had high self-esteem, and thought of themselves as good-looking and accepted. At the same
time, they demonstrated a certain psychological distance to school, made less effort, and liked
to provoke their teachers from time to time. Classmates seemed to like them because they

clearly did not receive their good grades by studying obsessively or by being the teacher’s pet.
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Moreover, they consumed alcohol and cigarettes from an early age and were thus perceived as
more mature than classmates.

A number of findings indicate that GPA played a stronger role in girls’ than in boys’
peer status dynamics: Accepted-dominant girls’ GPA advantage was substantially higher than
that of their male counterparts. Moreover, GPA differentiated better between accepted- and
rejected-dominant girls than boys. Finally, rejected girls had substantially poorer grades than
any of their peers, but rejected boys did not differ from their typical, low profile peers in
terms of GPA.

Self-esteem was also subject to gender moderation. Similar to accepted-dominant stu-
dents, rejected-dominant girls tended to have more positive self-esteem, whereas their male
counterparts tended to have more negative self-esteem. Previous research showing that social
preference serves as a buffer for internalizing in girls, whereas perceived popularity predicts
lower internalizing in boys (Sandstrom & Cillessen, 2006), led to speculations that boys’ so-
cial goals of dominance and autonomy would be better satisfied by perceived popularity, whe-
reas girls’ social goals for intimacy and connectedness would be better satisfied by social pre-
ference. Our findings tend to contradict this hypothesis: dominance was associated with posi-
tive effects for girls’ but not boys’ self-esteem, and rejected girls did not suffer great loss of
self-esteem. Instead, we found support for the alternative hypothesis that the presence of do-
minance does not necessarily result in high self-esteem in boys, but that a lack of dominance
is associated with low self-esteem: Rejected but undominant boys were characterized by a
troubling profile, with elevated levels of problematic and disruptive behaviors paired with
very low self-esteem and social self-concept. This combination might put these boys at spe-
cial risk — many studies have highlighted the importance of self-esteem for positive develop-
ment and as a factor protecting against escalating trajectories of deviance and delinquency
(see California Task Force, 1990).

Whereas rejected-dominant status did not have differential implications for boys and
girls, the opposite was found for rejected status. Rejected girls reported fewer problem beha-
viors than their male peers, and these effects were incrementally predictive. Although very
low levels of maladjusted behaviors may seem desirable, these findings raise concerns about
these girls. Some kind of engagement in such behaviors is normative for adolescents and
beneficial for their development. For example, Shedler and Block (1990) specified three types
of adolescent drug consumption: abstainers, experimenters, and users. The experimenters
were most positively adjusted, whereas both the users and the abstainers were troubled. Whe-

reas users showed a problematic profile, with poor impulse control, complete abstainers were
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overcontrolled, emotionally restricted, and lacked social skills. The rejected girls in our study
may have commonalities with the comparatively small subgroup of rejected children characte-
rized not by externalizing problems, but by high internalization, with symptoms such as ex-
treme shyness and withdrawal (Cillessen, van Ijzendoorn, van Lieshout, & Hartup, 1992;

French, 1988).

Do Peer Status Types Operate as Developmental Risk Factors?

Our analyses of the incremental risks or benefits of peer status were more conservative
than in previous research and responded to Rubin et al.’s (2006) call for studies rigorously
controlling for initial differences in adjustment. In nearly all longitudinal analyses, not just the
stability of the variable, but at least one additional educational or psychosocial adjustment
measure proved to be a statistically significant predictor of later adjustment. Under these con-
ditions, did peer affect and regard make any difference to 13-year-olds’ educational and psy-
chosocial development up to age 16, above and beyond concurrent behavioral differences and,
to go one step further, did certain peer status configurations operate as protective or risk fac-
tors? Social acceptance itself was not associated with incremental benefits for positive ad-
justment. But students who were both accepted and dominant developed incrementally posi-
tive academic and social self-concepts and self-esteem (the latter applied to girls only). The
combination of social acceptance and social dominance can therefore be interpreted as a posi-
tive factor for young people’s self-image. But did social dominance — like perceived populari-
ty — also operate as a risk factor for future adjustment (e.g., Mayeux et al, 2008; Cillessen &
Mayeux, 2004)? The answer is yes, but our simultaneous analyses of acceptance, rejection,
and regard allow us to qualify this answer.

We expected social dominance to be a risk factor for increasing problem behaviors,
especially when paired with social rejection. Social acceptance, on the other hand, was ex-
pected to have a buffering function. The regression analyses supported our hypotheses: Re-
jected-dominant boys and girls exhibited incremental increases in impudent and aggressive
behaviors and rejected-dominant boys incrementally engaged in impudent, deviant, and rule-
breaking behaviors. Accepted-dominant boys, on the other hand, only engaged in the milder
forms of impudent and deviant behaviors, and no incremental effects were observed for girls.
Rejected-dominant teenagers seem to increasingly engage in problematic behaviors in order to
maintain their dominant, attention-based status, with potentially disastrous consequences.
Rejected-dominant peer status can thus be considered a risk factor for maladjusted behaviors.

Accepted-dominants, on the other hand, widely succeed in containing their drives to engage in
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problem behaviors, thereby communicating maturity without risking their peers’ favor or un-

dermining their own positive development.

Strength, Limitations, and Future Directions

The present study contributes to the literature on correlates and consequences of mul-
tidimensional aspects of peer status through the following strengths. We focused on social
dominance rather than perceived popularity, which has not yet received sufficient research
attention in adolescence. The large-scale dataset not only provided us with an exceptional
sample size of over 5,000 students, it also allowed to investigate academic and psychoso-
cial/behavioral adjustment simultaneously. Moreover, the dataset had a longitudinal compo-
nent. Finally, we provided a strong test of incremental effects by controlling for a broader
range of initial adjustment differences than in previous research, and we thoroughly tested for
gender differences.

Because peer status was assessed only at the first point of measurement, one question
that our study cannot answer is how peer status might have changed in the 3 years under in-
vestigation and how the potential instability of peer status might moderate the longitudinal
associations. Studies looking at the stability of the five sociometric status groups identified by
Coie et al. (1982; Cillessen, Bukowski, & Haselager, 2000; DeRosier et al., 1994; Frederick-
son & Furnham, 1998; Terry & Coie, 1991) found that especially the smaller groups (contro-
versial and neglected) were relatively unstable. However, this instability may be due in part to
the use of the cut-off points method, which allows much variation and fluctuation around
these scores, leading to higher instability. For continuous status dimensions, Cillessen and
Mayeux (2004) reported high grade 7 to grade 9 stability coefficients for perceived popularity
(r = .83 for girls, » = .75 for boys) and social preference (» = .56, r = .67). Even if peer status
is somewhat instable — which is only to be hoped for the rejected children — the longitudinal
associations are none the less interesting, as they may illustrate the aftermath of earlier peer
experiences.

Although the longitudinal analyses cover a relatively short time span, they track a very
interesting developmental period from the onset of adolescence to the end of grade 10. In
Germany, approximately two in three students leave secondary education after grade 10 to
start vocational training. Their psychosocial and educational adjustment at this critical deve-
lopmental stage is crucial for their future lives and careers. That the developmental signific-
ance of the time frame investigated may be associated with a uniqueness of the German edu-

cational system brings us to another potential limitation of the study, namely generalizability.



194 INTERPLAY OF DOMINANCE, ACCEPTANCE, AND REJECTION

It is unclear to what extent cultural differences might affect the results. Although no previous
studies have documented major differences between peer status dynamics in Germany and,
for instance, the United States, cross-cultural studies might detect such differences. Hence, we

would like to see future studies test the interplay of peer affect and regard in diverse samples.

Summary and Conclusion

The present study illustrates that simultaneously investigating the affect and regard
components of peer experiences helps to disentangle their interaction. The association be-
tween social dominance and maladjustment was more pronounced when dominance was
paired with rejection than with acceptance. Likewise, social dominance proved to be a strong-
er developmental risk factor when paired with rejection, although gender and the gravity of
the problem behavior need to be considered here. Rejection in the absence of dominance had
differential implications for boys and girls: for girls, it was a potential risk factor for overly
adjusted, potentially internalizing, behavior; for boys, it was associated with a troubling con-
figuration of elevated maladjustment and negative self-perception. Conversely, acceptance,
especially when paired with social dominance, was found to foster educational and psycho-
logical development, and at the same time functioned in part as a protective factor against the
escalating trajectories of maladjustment otherwise associated with dominance. The present

approach thus provides deeper insights into social dynamics among children and adolescents.
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5 Gesamtdiskussion

Thema dieser Arbeit ist die Untersuchung von dominanz- und affiliationsbasierten
Peererfahrungen im schulischen Kontext mit einem Schwerpunkt auf der Entwicklungsphase
der Adoleszenz. Dadurch bewegen sich die Fragestellungen in einem Spannungsfeld zwischen
entwicklungspsychologischen Prozessen einerseits und piddagogischen und institutionellen
Anforderungen andererseits. Beide Forschungsrichtungen — die Entwicklungspsychologie und
die Padagogik bzw. piddagogische Psychologie — kdnnten von einer noch intensiveren Vernet-
zung profitieren. In zugespitzter Form formuliert lieBe sich behaupten, dass in der Peerfor-
schung der Schulkontext haufig auf eine Gelegenheit reduziert wird, die die Datensammlung
erleichtert. Dass die Institution Schule jedoch der zentrale Kontext fiir Peererfahrungen in
Kindheit und Jugend ist (Csikszentmihalyi & Larson, 1984), der mit seinen Bedingungen und
Anforderungen auf selbige riickwirkt und mit ihnen interagiert, findet weniger Beachtung.
Auf der anderen Seite werden entwicklungspsychologische Verdnderungen in die Theorie und
Praxis zur Gestaltung von Schulumwelten und Unterricht zu wenig integriert, was im Extrem-
fall in einer Inkongruenz zwischen Entwicklungsbediirfnissen des Individuums und den Rah-
menbedingungen der Institution resultieren konnte (Problem des stage-environment fit; Ecc-
les, 2004; Eccles & Midgley, 1989). Eine beispielhafte Ausnahme dieser héufig parallelen
Arbeiten bildet das Konzept der ,,Entwicklung als Identitdtsregulation®, in der genau das Zu-
sammenspiel zwischen der Ausdifferenzierung der Geschlechtsrollenidentitdt und der Ent-
wicklung schulischer Leistungs- und Interessensprofile thematisiert wird (Hannover, 2004;
2008).

In den spezifischen Diskussionen der Teilstudien wurden die empirischen Ergebnisse
in erster Linie hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die entwicklungspsychologische Peerfor-
schung interpretiert, da sie sich auf diese in groem Mafe stiitzten. Durch ihre Anbindung an
die Bildungsforschung und ihre mehrebenenanalytische Ausrichtung erlaubt die Arbeit jedoch
auch, die Befunde hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die pddagogisch-psychologische und
erziehungswissenschaftliche Forschung und Praxis zu diskutieren.

Daher gestaltet sich die Gesamtdiskussion folgendermafBlen: Es werden zunédchst die
zentralen Ergebnisse aus entwicklungspsychologischer Perspektive kurz zusammengefasst,
bevor im nédchsten Abschnitt der Fokus auf die Bedeutung der Befunde aus Sicht der padago-
gischen Psychologie und der Erziehungswissenschaft gelegt wird. Anhand der Themen Klas-
senfiithrung und kooperatives Lernen wird schlieBlich exemplarisch gezeigt, wie die vorlie-

genden Ergebnisse zu einer Integration der beiden Disziplinen beitragen konnen. Zuletzt wer-
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den forschungsperspektivische Entwicklungsfelder fiir die Untersuchung schulischer Peerpro-

zesse aufgezeigt.

5.1 Zentrale Befunde aus entwicklungspsychologischer
Perspektive

Die Arbeit trdgt zur weiteren Etablierung sozialer Dominanz als wichtige, aufmerk-
samkeitsbasierte Statuskomponente in Peergruppen in der Adoleszenz bei. Erstens wurde de-
tailliert auf Personenebene gezeigt, mit welchen, zum Teil scheinbar antagonistischen, Ver-
haltensweisen es Kindern und Jugendlichen gelingt, die Aufmerksamkeit und das Ansehen
ihrer Peers auf sich zu ziehen. Zweitens wurde in diesem Zusammenhang die komplexe Rolle
antisozialen Verhaltens weiter beleuchtet: Es wurde gezeigt, dass (a) durch die Kombination
von aggressivem bzw. antisozialen mit prosozialem Verhalten die negativen Konsequenzen
aggressiven Verhaltens gemildert und teilweise sogar Vorteile entstehen konnen, dass jedoch
(b) beim Uberschreiten eines kritischen Niveaus antisozialen Verhaltens Ablehnung und An-
passungsprobleme drohen, und dass (c) verschiedene Formen von Problemverhalten, die in
ihrer Ernsthaftigkeit variieren, unterschiedliche Implikationen fiir den sozialen Status haben.
Drittens erweitert die Arbeit mit ihrer Langsschnittkomponente erste Befunde aus der For-
schung zu wahrgenommener Popularitét, die besagt, dass ein dominanz- und aufmerksam-
keitsbasierter Status ein Risikofaktor fiir die langfristige Entwicklung in der Adoleszenz sein
kann, besonders wenn Dominanz primédr auf Problemverhalten begriindet ist. Viertens tragt
die Arbeit zur Forschung iiber Geschlechtsunterschiede in sozialen Statusprozessen bei, in-
dem sie zeigt, dass fiir Madchen ein dominanter Gruppenstatus zum einen eher seltener auf-
tritt bzw. schwieriger zu erlangen ist und dass dominante Middchen zum anderen eine diffizile
Balance zwischen positivem und Problemverhalten wahren miissen, um nicht abgelehnt zu
werden. Fiinftens zeigen sich deutliche kontextuelle Abhingigkeiten: Peergruppen handeln
die Regeln sozialer Dominanz selbst aus und gelangen zu unterschiedlichen Bewertungsstruk-
turen. Dariiber hinaus wirken sechstens altersnormative Verdnderungen in dem Sinne, dass

Problemverhalten in der Adoleszenz statusdienlicher ist als in der Kindheit.

5.2 Zentrale Befunde aus padagogischer Perspektive

Die Bedeutung der empirischen Befunde dieser Arbeit flir die pédagogisch-
psychologische Forschung und Praxis wird im folgenden Abschnitt herausgearbeitet, in dem

zunichst die Ergebnisse in acht Punkten zusammengefasst und im einzelnen kurz diskutiert
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werden. AnschlieBend wird die Relevanz der Befunde exemplarisch anhand der Themen

Klassenfiihrung und kooperatives Lernen ausfiihrlich erortert.

1. Problemverhalten in der Klasse, seien es Aggressivitit unter Klassenkameraden, Regelver-
stofle oder vor allem trotziges, oppositionelles Verhalten gegeniiber der Lehrkraft, ist aus
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler ein funktionales Mittel, um das Bediirfnis nach Aufmerk-

samkeit und Ansehen bei den Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu bedienen. (Studien 1-3)

Aus diesem Befund ergeben sich unter anderem wichtige Implikationen fiir die Klas-
senfiihrung und das Klassenmanagement bzw. fiir die Ausbildung von Lehrern und ihre Vor-
bereitung auf soziale Prozesse im Unterricht. Welcher Form diese Implikationen sind, wird im

anschlieBenden Abschnitt ausgefiihrt.

2. Schulklassen konnen sich erheblich darin unterscheiden, welche Verhaltensweisen in ihnen
mit Aufmerksamkeit und Meinungsfiihrerschaft belohnt werden. Besonders die Bedeutung von
Schulleistungen einerseits und Problemverhalten andererseits fiir den Statuserhalt kann stark
zwischen Klassen variieren. (Studie 2)

3. Insbesondere zeigte sich, dass in Hauptschulklassen kein Zusammenhang zwischen dem
Notendurchschnitt und dem Dominanzstatus von Schiilerinnen und Schiilern bestand. Die
Bedeutung der Schulleistungen fiir den sozialen Status war hingegen in den anderen Schul-
formen (Realschulen, Gesamtschulen, Gymnasien) positiv und tendenziell im Gymnasium am

starksten. (Studie 2)

Diese beiden Befunde verdeutlichen gemeinsam, wie stark sich klassenspezifische
Normen herauskristallisieren konnen, die im negativen Fall in einem antiakademischen und
storfreundlichen Klassenklima resultieren konnen. Dass sich der Einfluss von Peers jedoch
auch positiv gestalten kann, ist ein Befund, der in der allgemeinen (vgl. Hurrelmann, Grund-
mann & Walper, 2008) und piddagogischen (vgl. Oswald, 2008; Ryan, 2000) Sozialisations-
forschung mittlerweile etabliert ist. Wie die Bediirfnisse nach Affiliation und Dominanz zum
Wohle des Lernerfolgs besonders in der Adoleszenz genutzt werden konnen, wird im Zu-

sammenhang mit kooperativem Lernen ausgefiihrt.

4. Unterrichtsstorer weisen unterschiedliche Profile auf, die sich wiederum deutlich zwischen

den Schulformen unterscheiden konnen: In der Hauptschule trat ein Stortyp mit einem sehr
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geringen Selbstwert besonders hdufig auf, wohingegen im Gymnasium oft ein Problemtyp zu

finden war, der durch einen sehr hohen Selbstwert gekennzeichnet war. (Studie 2)

Aus diesen Befunden lésst sich ableiten, dass Lehrkrifte und Mitschiiler in unter-
schiedlichen Schulformen, aber auch innerhalb der Schulform, mit unterschiedlichen Storty-
pen konfrontiert sind. Diese Mechanismen gilt es zu beachten, wenn es um die Sanktionierung
oder die Verhinderung von Unterrichtsstorungen geht. Stérende im Gymnasium iiberschétzen
potenziell ihre Akzeptanz bei den Klassenkameraden. Aus Interventionssicht kénnten hier
MalBnahmen effektiv sein, die die gesamte Klasse einschlieBen, so dass dem Storer bewusst
wird, dass das Storverhalten auch auf Ablehnung stoft.

Im zweiten Fall, bei Stérenden mit niedrigem Selbstwert, ist unter Umstinden eine
Einzelintervention indiziert mit dem Ziel, den Selbstwert zu stirken bzw. positive Quellen der
Selbstwertsteigerung zu suchen. Andernfalls sind diese Stortypen dem potenziellen Risiko
einer schidlichen langfristigen Entwicklung ausgesetzt, insbesondere wenn diese Jugendli-
chen ihren Selbstwert durch die Affiliation mit ebenfalls devianten Peers aufzubauen versu-
chen (Selektion) und in diesen Gruppen deviantes Verhalten weiter sozialisiert wird (vgl. Ab-
schnitt 1.4.2).

In Kombination mit dem Befund, dass Schulleistungen wenig pradiktiv fiir Aufmerk-
samkeit und Dominanz in der Hauptschule sind, deutet sich verstérkt an, dass in Hauptschulen
eine Gefahr fiir problematische Peerdynamiken besteht, denen mit Gruppeninterventionen,
zum Beispiel im Sinne des Aufbaus einer ,,Positiven Peerkultur” (vgl. Opp & Unger, 2006),

entgegnet werden konnte.

5. Auch wenn Problemverhalten bei den Mitschiilern in der Adoleszenz durchaus auf Aner-
kennung stofit, sind diese nicht uneingeschrdnkt tolerant fiir aversives Verhalten: Schiilerin-
nen und Schiiler, die nur storen, werden eher abgelehnt. Diejenigen, die hingegen aufsdssig,
aber auch hilfsbereit sind und als Leistungstrdger anerkannt werden, werden eher akzeptiert

und bewundert. (Studien 1-3)

Auch dieser Befund hat Implikationen fiir die Interpretation des Unterrichtsgeschehens
durch den Lehrer, auf die im Zusammenhang mit Klassenfiihrung weiter verwiesen werden
soll. AuBlerdem ergénzt sich dieser Befund mit dem Ergebnis (4) eines abgelehnten Stortyps
mit hohem Selbstwert, der eventuell fiir mogliche negative psychosoziale Konsequenzen sei-

nes Verhaltens sensibilisiert werden sollte.
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6. Besonders die Schiilerinnen und Schiiler, bei denen der Peerstatus primdr auf Aufmerk-
samkeit aber nicht auf Akzeptanz basiert, zeigen dauerhaft zunehmendes Problemverhalten.

(Studie 3)

Ein wichtiger Punkt im Zusammenhang mit diesem Befund konnte der Wechsel von
Kontexten sein. In einer neuen Umwelt, zum Beispiel durch Umzug oder Klassenwiederho-
lung oder auch im Anschluss an die Schulzeit, kann es fiir diese Jugendlichen ein Risiko sein,
dass sie gelernt haben, sich mit Aggression zumindest Anerkennung und Aufmerksamkeit,
wenn auch keine Akzeptanz, zu verschaffen. In neuen Klassen oder auch in anschlieBenden
Ausbildungs- und Hochschulkontexten kdnnten andere Peermechanismen wirken, an die sie
sich eventuell schlecht adaptieren kdnnen. Eine Schiilerin oder ein Schiiler wie der akzeptiert-
dominante Typ, der iiber ein besonders breites Verhaltensrepertoire verfiigt, das sowohl posi-
tive als auch eher antisoziale Verhaltensweisen einschlieft, ist hingegen vielleicht besonders

flexibel in der Bewiltigung wechselnder sozialer Kontexte.

7. Fiir Mddchen scheinen Schulleistungen statusrelevanter zu sein als fiir Jungen. Dominante
Mddchen lassen sich vor allem den gut angepassten Modelltypen oder den Hochakzeptierten
zuordnen. Bei Jungen ist sozialer Status hingegen differenziell mit dem Selbstwert assoziiert:
Es gibt zwar einen dominanten Typus mit niedrigem Selbstwert, es zeigt sich aber auch, dass

ein niedriger Dominanzstatus mit Selbstwertproblemen einhergehen kann. (Studien 1-3)

Diese Befundlage konnte insbesondere im Fall einer Klassenwiederholung relevant
sein. Fiir Madchen kdnnte eine solche Situation emotional problematischere Folgen haben als
fiir Jungen. Zum einen scheinen schulische Probleme fiir Jungen weniger selbstwertrelevant
zu sein. Gleichzeitig erhilt ein Junge durch die Klassenwiederholung alleine durch seinen
Altersvorsprung in der neuen Klasse einen dominanteren Status, den er in der neuen Gruppe
ausbauen kann. Wenn die Schulnoten hingegen fiir den Selbstwert von Madchen wichtiger
sein sollten, dann konnten sie, wie die Befunde von Schwartz, Hopmeyer Gorman, Duong und
Nakamoto (2008) nahelegen, besonders auf die emotionale Stiitzung durch ihre engen Freun-
dinnen angewiesen sein. Losen sich diese Verbindungen durch den Klassenwechsel, konnte in
der neuen Umgebung — in der vielleicht keine besseren Leistungen erbracht werden — eine

emotionale Abwirtsspirale einsetzen.
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8. In den ersten Jahren der Sekundarschulzeit findet der Ubergang von der Kindheit zur Ado-
leszenz statt, mit dem deviantes Verhalten normativer, weniger von den Klassenkameraden

sanktioniert und verstdrkt mit positiver Aufmerksamkeit belohnt wird. (Studie 1)

Auch aus diesem Befund lassen sich Implikationen fiir die Klassenfiihrung durch die

Lehrkraft ableiten, auf die im folgenden Abschnitt eingegangen wird.

5.3 Implikationen fur die Forschung und Praxis des Unter-
richtsgeschehens

In den folgenden Abschnitten werden zentrale Befunde dieser Arbeit im Hinblick auf
ihre Bedeutung fiir die Klassenfiihrung einerseits und den Einsatz kooperativen Lernens ande-
rerseits diskutiert. Beziiglich der Klassenfithrung wird dabei in erster Linie die These vertre-
ten, dass das Wissen iiber die Ursachen von Unterrichtsstorungen und den Umgang mit selbi-
gen nicht optimal verkniipft sind. Anschlieend wird kooperatives Lernen als eine zentrale
Unterrichtsform dargestellt, die es ermoglicht, akademische und soziale schulische Ziele zu
integrieren, wobei die Phinomenologie von Dominanz jedoch noch stirker beriicksichtigt

werden konnte.

5.3.1 Theoretische und praktische Implikationen fr die Klassenfiihrung

Die Befunde der vorliegenden Arbeit, in Einklang mit der Forschung zu wahrgenom-
mener Popularitit, zeigen, dass innerhalb der Peergruppen von Kindern und vor allem Ju-
gendlichen Stor- und aggressives Verhalten wesentliche Mittel fiir den Statuserwerb sind,
insbesondere in Bezug auf Aufmerksamkeit und Ansehen bzw. Dominanz, jedoch auch fiir
die soziale Priferenz. Welche Implikationen konnen diese Erkenntnisse flir das Unterrichtsge-
schehen haben?

Wenn Lehrerinnen und Lehrer einschétzen sollen, wie stark sie durch verschiedene
Bedingungen ihrer Arbeit belastet werden, dann liegt an erster Stelle, noch vor der Stunden-
zahl und der Klassenstérke, der Faktor ,,Verhalten schwieriger Schiiler*. Selbst die Lehrkrif-
te, die dem leistungsfahigen sogenannten Gesundheitstyp angehdren — d. h. Lehrkrifte, die
hohes Engagement zeigen bei gleichzeitig hoher Widerstandsfahigkeit und positiven Emotio-
nen — bewerten die Belastung durch schwierige Schiiler auf einer Skala von 1 bis 5 mit durch-
schnittlich fast 4. Bei den anderen Lehrertypen liegt sie noch hoher, beim Risikomuster B
(niedrige Widerstandsfahigkeit, niedriges Engagement, negative Emotionen) fast am Maxi-

malwert (Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999). Auch fiir junge Lehrer stellt der Um-
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gang mit Problemschiilern und die Klassenfithrung eine der grofiten beruflichen Herausforde-
rungen dar. In einer Befragung von 645 Referendaren (Christ, Van Dick & Wagner, 2004)
gaben fast 70% der Befragten am Beginn der Referendarzeit an, dass sie Schiilermerkmale
wie Disziplinprobleme, geringe Lernbereitschaft, mangelnde Motivation und Konzentration
als Belastung empfinden (Zustimmung zwischen 4 und 6 auf einer sechsstufigen Skala). In
einer US-amerikanischen Untersuchung waren Disziplinprobleme nach dem Gehalt der héu-
figste Kiindigungsgrund fiir Lehrkréfte (Ingersoll, 2001).

Dominante Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Dominanz durch Stérverhalten behaup-
ten mochten, schranken potenziell ihre eigenen und die Lerngelegenheiten ihrer Mitschiiler
ein, wenn sie den Unterricht unterbrechen. Um den destruktiven Einfluss dieser Schiiler ge-
ring zu halten, ist daher ein effektives classroom management erforderlich, das die Unter-
richtszeit maximiert und eine (akademisch und sozio-emotional) lernforderliche Umgebung
herstellt (Emmer, 2001; Evertson, 1985). Das Misslingen effektiver Klassenfithrung hat daher
Implikationen sowohl fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (Helmke, 2003; Nol-
ting, 2008) als auch fiir Stress, Burnout, Kiindigungsintentionen und die Arbeitszufriedenheit
der Lehrkrifte (vgl. Klusmann, 2008; Voss, Kunter & Grabbe, in Vorb.).

Trotz dieser grolen Bedeutung wird das Thema classroom management jedoch weit-
gehend in der Lehrerausbildung vernachlissigt (vgl. Evertson & Weinstein, 2006). So zeigte
sich auch in Mentorenprogrammen fiir Referendare, dass gerade in diesem Bereich der grofBte
Beratungsbedarf bestand (Stroot et al., 1999). Daher ist es besonders wichtig, Lehrerinnen
und Lehrer tiber effektive classroom management-Strategien zu unterrichten, die Voss et al.
(in Vorb.) wie folgt zusammenfassen: Das Aufstellen klarer Regeln und Prozeduren, die den
Lernenden verdeutlichen, was von ihnen erwartet wird; das Bewusstsein fiir simultane und
multidimensionale Klassenereignisse und angemessene Handlungen, um Fehlverhalten und
Unaufmerksamkeit zu vermeiden; das Herstellen einer individuellen Verantwortlichkeit aller
Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr Handeln und die effektive Strukturierung und Organisation
der Unterrichtszeit, um Unruhe stiftende Lehrlaufphasen zu verhindern (vgl. Evertson &
Weinstein, 2006). Diese Regeln sind besonders effektiv, wie die classroom management-
Forschung gezeigt hat, wenn sie zu Beginn des Schuljahres etabliert werden (z. B. Emmer,
Evertson & Anderson, 1980; Evertson & Emmer, 1982). Aus der Sicht der sozialen Dominanz
ist ein Erklarungsfaktor fiir diesen Befund, dass bei der Bildung neuer Gruppen — also bei-
spielsweise nach Ubergingen, Lehrerwechseln oder in kursorganisierten Schulformen — an-
fangs die Dominanzhierarchie neu ausgehandelt wird. In dieser turbulenten Phase gilt es zum

einen, die komplexen Peerdynamiken zu steuern und zu regulieren. Gleichzeitig ist die Lehr-
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kraft Teil der Statusaushandlungen und muss ihren eigenen Dominanzstatus unmittelbar zu
Beginn etablieren.

Die classroom management-Strategien bieten einen hervorragenden Leitfaden fiir den
Umgang mit bzw. die Vermeidung von Unterrichtsstorungen. Doch wenn aggressives und
Problemverhalten in unterschiedlichen Altersstufen unterschiedliche Funktionen hat und falls
es in den Entwicklungsbediirfnissen der Adoleszenz mehr oder weniger stark verankert ist,
dann stoBt auch das classroom management an seine Grenzen. Das heif3it, auch wenn Lehre-
rinnen und Lehrer all diese Managementpraktiken kennen und erfolgreich anwenden, werden
sie trotzdem mit problematischem Schiilerverhalten konfrontiert werden, das sie nicht nach-
vollziehen konnen, das sie sich unter Umstdnden selbst zulasten legen, internal attribuieren
und das somit potenziell selbstwertschddigend sein kann. Derartige subjektive Deutungspro-
zesse und Ereigniseinschitzungen stellen eine zentrale Komponente in verschiedenen allge-
meinen und berufsbezogenen Stressmodellen (z. B. Beesdo & Wittchen, 2006; Schwarzer,
1993) dar.

Eine Moglichkeit, diese Kognitionen und Attributionsmuster zu vermeiden oder abzu-
schwéchen und psychosoziale Entlastung herbeizufiihren, konnte die Aufkldrung von Lehre-
rinnen und Lehrern {iber bzw. die Sensibilisierung fiir die sozialen Motive und Ziele von
Schiilerinnen und Schiilern sein, fiir die altersnormativen Verdnderungen im Problemverhal-
ten und fir die entwicklungspsychologischen und motivationalen Verdnderungen im Stellen-
wert von Peerbeziehungen im Vergleich zu Beziehungen zu Erwachsenen. Diese Aufklarung
konnte im Rahmen der Lehrerausbildung stattfinden oder in Fortbildungsangeboten etabliert
sein. Lehrerinnen und Lehrer konnten damit lernen, Problemverhalten differenzierter wahrzu-
nehmen und zwischen der Phédnomenologie und der Funktionalitit (vgl. resource control
theory, Hawely, 1999) des Schiilerverhaltens zu unterscheiden. Das Wissen, dass ein be-
stimmter Schiiler massiv stort, um die Lehrkraft zu provozieren und damit besonders ,,cool*
zu wirken, oder dass eine Schiilerin offensiv die Lehrkraft kritisiert, weil sie ,,clever und
mutig erscheinen will und nicht, weil sie die Kompetenz der Lehrkraft tatsdchlich infrage
stellt, konnte eine entlastende Wirkung haben. Denn mit welchen Mitteln sie ihre Lehrer pro-
vozieren und damit vor Peers potenziell in positivem Licht erscheinen kénnen, wissen schon
junge Schiiler: Friedman (1995) fragte Sechstklissler nach drei Verhaltensweisen oder Reak-
tionen, die Lehrkrifte irritieren oder storen. 61% der Schiilerangaben bezogen sich auf res-
pektloses Verhalten: Innerhalb dieser Kategorie war Reden, ohne sich gemeldet zu haben,

Schreien und mit dem Nachbarn reden die haufigste Antwortkategorie (34%), gefolgt von
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Gewalt unter Schiilern (19%), Trotzverhalten und den Lehrer anschreien (15%) und den Leh-
rer unterbrechen (14%).

Aus praktischer Sicht konnte es ebenfalls eine Entlastung sein, wenn Lehrkréfte wis-
sen, dass die Klassenkameraden ein Zuviel an Stor- und Problemverhalten ebenfalls als aver-
siv erleben. Eventuell iiberschitzen Lehrer, wie stark das Problemverhalten von der Klassen-
gemeinschaft unterstiitzt wird, und fiirchten, dass sie mit DisziplinierungsmaBBnahmen gegen
den Aggressor auf allgemeine Gegenwehr stoen. Gleichzeitig deutet sich damit an, dass sich
Problemverhalten potenziell in der Peergruppe selbst regulieren konnte.

Die Befunde der vorliegenden Arbeit weisen auch auf mogliche Entwicklungsfelder
fiir die classroom management-Forschung hin. Angesichts unterschiedlicher Stortypen miiss-
ten vielleicht differenzielle Sanktionen entwickelt werden — dhnlich wie fiir unterschiedliche
Lernschwierigkeiten adaptiv unterrichtet wird. Gleichzeitig sollte ein stage-environment fit
hergestellt werden zwischen der spezifischen Ausformulierung der Verhaltensregeln und der
Altersstufe. Ein solcher Ansatz besteht bereits fiir den Primar- und Sekundarbereich (Emmer,
Evertson & Worsham, 2006), aber es konnten auch in der weiterfithrenden Schule zusitzliche
Differenzierungen erforderlich sein. Schlielich sei auf die besondere Rolle des Lehrers als
Bezugsperson verwiesen. Das sich verdndernde Schiilerverhalten im Sekundarbereich — so
US-amerikanische Untersuchungen — geht mit einer Verdnderung der Lehrerbeziehung einher
(Eccles et al., 1993). Eine emotionale Distanzierung der Lehrer findet unter Umsténden statt,
weil Lehrkrifte die Erwartung hegen, dass Schiilerinnen und Schiiler sie weniger als Bezugs-
person brauchen oder wollen — vielleicht aufgrund ihres sich verdndernden Verhaltens. Tat-
sdchlich deuten jedoch Befunde darauf hin, dass Schiiler in der Adoleszenz stabile, strukturie-
rende, autonomiegewihrende Lehrerbeziehungen brauchen, auf deren Grundlage sie ihre neu-
en Rollen explorieren konnen (Eccles et al., 1993). SchlieBlich ist nicht klar, ob alleine durch
das Herstellen einer lernforderlichen Umgebung durch effektive Klassenfiihrung automatisch
ein lernfreudiges Klima unter den Schiilern entsteht. Dazu konnen jedoch spezifische Unter-
richtsformen wie das kooperative Lernen beitragen, die es erlauben, Peerkonstellationen ef-
fektiv zu nutzen, um akademische Leistungen und soziale Beziehungen simultan zu entwi-

ckeln.

5.3.2 Theoretische und praktische Implikationen fir das kooperative Lernen

Zahlreiche Befunde deuten darauf hin, dass positive soziale Beziechungen in der Klasse
positive Effekte auf das akademische Lernen haben konnen (z. B. Ryan, 2000; Wentzel,

2003). Daher sollte eine Verbesserung der Peerbeziehungen in der Klasse zu einer Verbesse-
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rung der Schulleistungen fithren — zumindest, wenn die Peers akademische Leistung positiv
bewerten. Dass diese giinstige Situation jedoch nicht immer vorliegt, deutet sich auch im
Rahmen dieser Arbeit am Befund an, dass Schulnoten fiir soziale Dominanz in Hauptschul-
klassen irrelevant waren. Wie konnen Lehrerinnen und Lehrer also von den potenziell positi-
ven Effekten von Peerbeziehungen Gebrauch machen? Besonders in der Adoleszenz, so beto-
nen Roseth, Johnson und Johnson (2008), konne es mit der Einfilhrung kooperativer Leis-
tungsziele Schiilerinnen und Schiilern ermoglicht werden, ihre akademischen und sozialen
Ziele simultan zu verfolgen. Damit wiirden Peerbeziehungen nicht auf den Flur oder in den
Schulhof verbannt — ein ohnehin aussichtsloses Unterfangen —, sondern ihre positive Kraft
zum Wohle des Lernens genutzt. Diese Ideen sind auch in Ubereinstimmung mit dem stage-
environment fit-Gedanken (Eccles & Midgley, 1989), der beinhaltet, dass kooperative Lern-
formen und Kleingruppenarbeit den entwicklungspsychologischen Verdnderungen in Auto-
nomie und Selbstbestimmung gerecht werden kdnnen.

Die social interdependence theory (z. B. Johnson & Johnson, 1989, 2005) besagt, dass
der Zusammenhang zwischen Peerbeziehungen und Leistungen in der frithen Adoleszenz ab-
héngig ist von der Art der Vernetzung der Leistungsziele der Schiilerinnen und Schiiler. Spe-
zifischer bedeutet das, dass kooperative Ziele dazu fiihren, dass Beziehungen und Leistungen
einander fordern, wihrend kompetitive Ziele zur Behinderung beider Komponenten fiihren.
Bei einer kooperativen Zielstruktur besteht positive Interdependenz zwischen den Zielen der
einzelnen Individuen. Das heift, dass das Individuum nur dann seine eigenen Ziele erreichen
kann, wenn auch diejenigen, mit denen es beispielsweise im Rahmen kooperativen Lernens
zusammenarbeitet, ihre Ziele erreichen. Bei negativer Interdependenz besteht ein negativer
Zusammenhang zwischen der Zielerreichung der Individuen, was bei kompetitiven Zielen der
Fall ist. Hier gehen Individuen davon aus, dass sie nur dann ihre eigenen Ziele erreichen kon-
nen, wenn die anderen Personen ihre Ziele verfehlen. Dieser Fall liegt beispielsweise dann
vor, wenn die Notengebung einer Normalverteilung folgt und Schiiler nur dann eine Eins be-
kommen kdnnen, wenn sie besser als alle anderen sind. Liegt keine Interdependenz von Leis-
tungszielen vor, dann handelt es sich um individualisierte Ziele. Dieser Fall liegt zum Beispiel
vor, wenn die Notengebung kriteriumsorientiert geschieht. Die Art der Interdependenz be-
stimmt der Theorie nach die Interaktionen, die wiederum die Ergebnisse determinieren. Bei
positiver Interdependenz sollte gegenseitige Hilfe, Ressourcenteilung, Informationsaustausch
und ein vertrauensvoller Umgang stattfinden. Bei negativer Interdependenz sollten die Perso-
nen einander an der Zielerreichung hindern, Informationen verbergen und Misstrauen entge-

genbringen. Liegt keine Interdependenz vor, sollten die Personen gleichgiiltig gegentiiber den
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Zielen, Mithen und Ergebnissen der anderen sein und wenig miteinander interagieren. Die
Verhaltensweisen, die mit positiver Interdependenz assoziiert sind, sollten zu héheren Leis-
tungen fiihren als die anderen Verhaltensweisen.

Eine Metaanalayse (Roseth et al., 2008), in die 148 Studien mit insgesamt 17.000
Schiilerinnen und Schiilern im Mittelschulalter einflossen, zeigte diesen Vorhersagen entspre-
chend, dass kooperative Zielstrukturen zu weit besseren Leistungsergebnissen filihrten als
kompetitive oder individualisierte Ziele, wobei die Effektstirken deutlich iiber einer halben
Standardabweichung lagen. Gleichzeitig fiihrten kompetitive Ziele in einer vergleichbaren
Effektstirke auch zu Verbesserungen im nicht-kognitiven, affektiv-sozialen Bereich, das heif3t
im Erleben positiverer Peerbeziehungen. SchlieBlich war der Zusammenhang zwischen posi-
tiven Peerbeziehungen und Leistungen deutlich enger und positiver bei kooperativen im Ver-
gleich zu kompetitiven oder individualisierten Zielstrukturen. Es ldsst sich also schlussfol-
gern, dass, je mehr Lehrkrifte die akademischen Ziele in ihrer Klasse kooperativ gestalten,
desto mehr leisten die Schiilerinnen und Schiiler, desto positiver sind deren Beziehungen un-
tereinander und desto stdrker besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Peerinteraktionen
und Leistungen.

Wie konnen Lernziele kooperativ gestaltet werden? Der zentrale Weg besteht in der
Nutzung kooperativer Lernformen, wie der Zusammenarbeit von Lernenden in Kleingruppen
zur Bewiltigung von Lernaufgaben. Dabei steht weniger das Ergebnis, sondern mehr das Ler-
nen jedes einzelnen Gruppenmitglieds im Vordergrund (Renkl, 2008). Fiir den Lernerfolg und
Wissenserwerb bei Kleingruppenarbeit ist nach Slavin (1995) in Ubereinstimmung mit der
social interdependence theory die gegenseitige Interdependenz der Schiiler unabdingbar. Die-
se Interdependenz kann in Bezug auf die Ressourcen bestehen, die von den Einzelnen eingeb-
racht werden miissen. Das heif3t beispielsweise, dass zu Beginn der Gruppenaufgaben jeder
andere Informationen zugeteilt bekommt, die anschlieBend zusammengetragen werden miis-
sen. Auch kann die Gruppenaufgabe so gestaltet sein, dass sie erfordert, dass die Meinung
jedes Einzelnen einflieBen muss. Zielinterdependenz besteht, wenn die Gruppenaufgabe nur
dann als erfolgreich abgeschlossen gilt, wenn alle Gruppenmitglieder das gewiinschte Lerner-
gebnis erbringen. Diese Form der Interdependenz kann auch eine Belohnungsinterdependenz
sein. Nach Cohen (1994a) ist daher eine ,,echte” Gruppenaufgabe eine Aufgabe, die Ressour-
cen wie Informationen, Wissen, Problemldsestrategien, Materialien und Fertigkeiten erfor-
dert, iiber die keine Einzelperson verfiigen kann und wodurch ausgeschlossen ist, dass eine
Einzelperson die Aufgabe ohne zumindest minimalen Einsatz der anderen Gruppenmitglieder

10st.
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Kooperatives Lernen hat Einfluss auf eine grole Bandbreite nicht-kognitiver Parame-
ter, wie bessere Beziehungen zwischen Kindern unterschiedlicher ethnischer oder kultureller
Herkunft, sozialer und akademischer Selbstwert, pro-akademische Peernormen, Sympathie-
anstiege zwischen Klassenkameraden, Altruismus und Perspektiviibernahme (vgl. Slavin,
1990; Webb & Palincsar, 2004). Aus einer arbeits- und organisationspsychologischen Pers-
pektive wird der positive Beitrag kooperativer Lernformen in der Férderung von Teamféhig-
keit gesehen. Im Folgenden soll diskutiert werden, wie das Streben mancher Schiilerinnen und
Schiiler nach sozialer Dominanz den Gruppenprozess férdern, aber mit ihm auch interferieren
und ihn vielleicht sogar behindern kann.

Im Hinblick auf die Klassenfiihrung wurde im vorangehenden Abschnitt davon ausge-
gangen, dass storende sozial dominante Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen und die Lern-
gelegenheiten ihrer Mitschiiler einschranken kdnnen. Im Zusammenhang mit kooperativen
Lernformen kdnnte sich dieser Prozess anders gestalten: Wiederholt zeigt sich empirisch, dass
die Person, die sich in die Gruppe am meisten einbringt, also zum Beispiel den anderen Per-
sonen etwas erkldrt, tendenziell am meisten lernt (Renkl, 2008). Es ist recht wahrscheinlich,
dass dominante Schiilerinnen und Schiiler diese Rolle annehmen. Gleichzeitig kdnnte jedoch
von der Art der Dominanz des Gruppenfiihrers bzw. der Gruppenfiihrerin abhingig sein, ob
der Gruppenprozess insgesamt leidet oder profitiert. Der akzeptiert-dominante Typ fordert
vielleicht den Gruppenprozess derart, dass die entscheidenden Lernprozesse einsetzen kon-
nen. Diese konnen im kognitiven Konflikt sensu Piaget, in der Kooperation sensu Vygotsky
oder in der Anregung kognitiver und metakognitiver Strategien in der sozialen Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand vor allem durch Erklaren (Brown & Palincsar, 1989; Renkl,
1997) bestehen. Der Modelltyp konnte im Gegensatz zum akzeptiert-dominanten Typus so
hohen Respekt in der Gruppe genieflen bzw. eine leistungsméfige Autoritét sein, dass sich die
Gruppenmitglieder direkt den Ausfiihrungen des Modelltyps anschlieBen, ohne selbst weiter
iiber das Problem nachzudenken, dariiber zu diskutieren oder zu elaborieren. Die beiden Prob-
lemtypen konnten schlielich den Gesamtprozess blockieren. Setzt sich der storende Domi-
nanztyp mit hohem Selbstwert an die Gruppenspitze, konnte das die anderen Gruppenmitglie-
der demotivieren. Moglicherweise vertritt er seine Meinung zur Losung des Problems in dhn-
lich bestimmender Weise wie der Modelltyp. Auch wenn die anderen Gruppenmitglieder viel-
leicht wenig von dieser Meinung iiberzeugt sind, konnte es sein, dass sie nicht widersprechen
wollen, weil sie die drohende Auseinandersetzung scheuen. SchlieBlich konnte der disruptive

Dominanztyp mit geringem Selbstwert die Gruppe von der Aufgabe insgesamt ablenken.
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Empirische Hinweise auf die Validitit dieser Spekulationen liefert eine Untersuchung
von Dann, Haag und Diegeritz (2000) von Kleingruppenarbeit in fiinften und sechsten Haupt-
schulklassen. Es zeigte sich, dass sich in Gruppen unterschiedliche Fiihrungsstile entwickel-
ten, die sich als autoritér, freundlich-bestimmend und sozio-emotional beschreiben lieflen. Der
autoritdre Fiihrungsstil war gekennzeichnet durch hohe Dirigierung und Lenkung (befehlen,
kontrollieren, monologisieren, ermahnen, unterbrechen) und niedrige Umgangsqualitédt (mis-
sachten, abwerten, beleidigen, drohen, entmutigen); ein Fiihrungsverhalten, das mdglicher-
weise dem Stortyp mit hohem Selbstwert liegt. Der freundlich-bestimmende Fiihrungsstil war
gekennzeichnet durch ebenfalls hohe Dirigierung und Lenkung bei gleichzeitig hoher Um-
gangsqualitdt (wertschitzen, anerkennen, loben, riicksichtsvoll behandeln, ermutigen, freund-
lich); ein Fiithrungsverhalten, das vielleicht der Modelltyp zeigt. Der sozio-emotionale Fiih-
rungsstil war schlieBlich gekennzeichnet durch geringe Dirigierung und Lenkung (Selbstbe-
stimmung, nicht kontrollieren, nur auf Wunsch anderer langer reden, nicht befehlen oder vor-
schreiben) bei hoher Umgangsqualitét; dieses Fiihrungsverhalten zeigt vermutlich besonders
der akzeptiert-dominante Typ und es hat sich tendenziell als am besten fiir das Gruppenergeb-
nis erwiesen. Die Zusammensetzung von Gruppen wurde bisher stark hinsichtlich der Leis-
tungskomposition diskutiert, wobei sich leichte Heterogenititen als lernforderlich erwiesen
(vgl. Grisel & Grube, 2000). Wie sich die Zusammensetzung hinsichtlich des Dominanz- und
Affiliationsstrebens der einzelnen Gruppenmitglieder bemerkbar macht, konnte eine wichtige
Forschungsfrage darstellen.

Welche Mittel stehen aus praktischer Sicht zur Verfiigung, um das Dominanzverhalten
zu regulieren und so den Gruppenlernprozess bestmoglich zu fordern? Ein moglicher Ansatz
besteht darin, dass den Gruppenmitgliedern von der Lehrkraft zu Beginn der Gruppenarbeit
unterschiedliche Rollen zugeteilt werden, wie zum Beispiel praiser, encourager, taskmaster
oder quiet captain (Kagan, 1992). Diese Rollen konnten dazu beitragen, die eigentlichen Ver-
haltenstendenzen zu maskieren oder einzudimmen und potenziell schiadliche Statusgefille,
die auf Leistung, ethnischer Herkunft, Geschlecht oder auch Popularitét zuriickgehen konnen,
auszugleichen (vgl. auch Cohen, 1994a, b). Wenn die Bedingungsfaktoren fiir effektive Grup-
penarbeit von der Lehrkraft hinreichend hergestellt werden, besteht damit im kooperativen
Lernen eine hervorragende Moglichkeit, die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler nach
Affiliation, den Ausdruck von Dominanz in seiner positiven Form und das schulische Lernen

gleichzeitig zu fordern.
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5.4 Forschungsperspektiven

Noch immer bleiben viele Fragen in der Peerforschung ungeklért: Wie genau beeinf-
lussen Kinder und Jugendliche einander — sei es im Klassenkontext oder auflerhalb? Welche
interindividuellen Unterschiede gibt es in der Beeinflussung und Beeinflussbarkeit? Wie ver-
andern sich Dominanz- und Affiliationsbemiihungen beim Wechsel von Kontexten? Welche
Beitrdge leistet Lernen (im Gegensatz zu dispositionellen Unterschieden) zur Ausbildung von
Dominanz- und Affiliationsmotiven? Sind die Zusammenhénge zwischen Peers und Verhal-
tensdnderungen tatsdchlich kausaler Natur?

Im Zusammenhang mit Freundschaftsbeziehungen betonten Schneider, Carnoy, Kil-
patrick, Schmidt und Shavelson (2007), dass eine fundamentale Beschrinkung der Sozialisa-
tionsforschung darin besteht, dass Freunde selbstverstindlich nicht zufillig zugewiesen wer-
den, sondern, wie in der Einleitung ausfiihrlich dargelegt, unter bestimmten Gesichtspunkten
wie der Ahnlichkeit ausgewihlt werden. Damit sind randomisierte Experimente zum Einfluss
von Freunden — der Konigsweg der kausalanalytischen Forschung — weitestgehend ausge-
schlossen (vgl. Schneider et al., 2007). Ahnlich verhilt es sich auch mit den Schulkameraden,
die durch verschiedene Mechanismen, wie dem Wohnort, der Leistung etc. vorselektiert sind.
Dennoch ist es nicht ausgeschlossen, den Einfluss von Peers allgemein (also nicht Freunden
im Speziellen) experimentell zu untersuchen, wie das Experiment von Cohen und Prinstein
(2006) mit der Manipulation eines virtuellen Chatrooms zeigte. Dabei hebt sich dieses Expe-
riment von weiteren experimentellen Ansétzen in der Peerforschung dahingehend ab, dass die
Versuchspersonen unter dem Eindruck standen, mit ihr bekannten Jahrgangsstufenkameraden
zu interagieren und selbst von selbigen identifiziert werden zu konnen. Dadurch hat dieses
Experiment vermutlich eine eher hohe dkologische Validitdt, die in anderen experimentellen
Ansitzen zur Untersuchung von Peerprozessen weniger gegeben ist. Andererseits weisen Ex-
perimente, in denen Kinder vorgeblich mit ihnen unbekannten Peers interagieren darauf hin,
dass selbst unter diesen Bedingungen deutliche Reaktionen auf Zuriickweisung und Gruppen-
normen zu beobachten sind (sieche zum Beispiel Nesdale & Lambert, 2007; Nesdale, Maass,
Kiesner, Durkin, Griffiths & Ekberg, 2007; Ojala & Nesdale, 2004).

Dennoch unterliegen viele Untersuchungen zu Peerstatusprozessen Einschrinkungen
der okologischen Validitét, wie etwa Studien zum kooperativen Lernen, die entweder aus La-
borstudien stammen (vgl. Dann et al., 2000) oder potenziellen verzerrenden Tendenzen durch
Beobachter oder Videokameras in Klassenzimmern unterliegen. Einen anderen Weg, den
Peereinfluss kausalanalytisch zu untersuchen, gehen Forscher, die sich zufillige Zuordnungen

von Peers in natiirlichen Settings zunutze machen. So untersuchte Zimmerman (2003), wie
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sich die Leistungen von Studenten in Abhingigkeit von der eigenen Leistung im College-
Eingangstests (SAT) und der des zufillig zugewiesenen Zimmergenossen entwickelte. Dabei
zeigte sich, dass Peereffekte stirker in Zusammenhang mit dem verbalen und weniger dem
mathematischen Testteil standen. Besonders diejenigen mit einer mittleren SAT-Leistung
hatten schlechtere Collegeleistungen, wenn sie mit einem Peer aus den untersten 15% der
verbalen SAT-Verteilung zusammenwohnten. In einer dhnlichen Untersuchung zeigten Dun-
can, Boisjoly, Kremer, Levy und Eccles (2005), dass sich bei Jungen exzessives Trinkverhal-
ten aus der High School nur dann im College fortsetzte, wenn auch der zufillig zugewiesene
Zimmergenosse dieses Verhalten in der High School zeigte, jedoch nicht, wenn dieser keine
solche Vorgeschichte hatte.

Obwohl diese Befunde unter kausalanalytischen Gesichtspunkten duflerst informativ
sind, verraten sie doch nichts {iber die zugrunde liegenden Prozesse, die zwischen den Peers
stattfinden, und es bleibt letztlich ungewill, wer wen beeinflusst hat (reflection problem,
Manski, 1993). Zudem konnten beide Peers einem &uferen Ereignis — common shock (Mans-
ki, 1993) — ausgesetzt gewesen sein, das ihre Verhaltensangleichung bewirkt hat. SchlieBlich
lassen sich diese Arten der Randomisierung im schulischen Kontext kaum realisieren.

Beziiglich der Peerprozessforschung in der Schule ergibt sich eine vielversprechende
Forschungsperspektive aus den Ideen von Guryan, Jacob, Klopfer und Groff (2008), einer
interdiszipliniren Forschergruppe aus Okonomen, Erziehungswissenschaftlern und Informati-
kern. Das technologiegestiitzte Forschungsparadigma ldsst sich am Beispiel des discussion
game wie folgt zusammenfassen: Die Lehrkraft stellt eine Frage zum aktuellen Unterrichtsin-
halt, die erfordert, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Meinung zu einem Thema kundtun.
Jedes Kind hat einen Handcomputer, einen Palm Pilot, auf dem diese Meinungsfrage er-
scheint. Der Schiiler gibt auf einer Skala seine Zustimmung zu dieser Frage an. AnschlieBend
sind alle Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert, sich einen Partner zu suchen. Mit die-
sem wird zundchst per Infrarot die Meinung ausgetauscht. Dann diskutieren die Schiiler ihre
Meinungen miteinander, geben am Ende erneut ihre Meinung in das Gerét ein und tauschen
die Informationen wiederum aus. Somit werden im Gerét die urspriingliche und die Meinung
nach der Diskussion beider der Interaktionspartner sowie die Interaktionsdauer gespeichert.
AnschlieBend wird ein neuer Partner gesucht und der Vorgang beginnt von vorne. Alternativ
zu Meinungsfragen konnen auch sogenannte ,,Faktenfragen* gestellt werden, die eine richtige
Antwort haben konnen, die jedoch schwer zu ermitteln ist und Diskussionen zwischen Schii-

lern anregt. Die Schiiler werden vom Palm Pilot zu einer ersten Ergebnisschitzung aufgefor-
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dert und anschlieBend wird erneut im Diskussionsspiel interagiert und die Schitzungen adjus-
tiert.

Dieses Untersuchungsdesign hat zahlreiche Vorteile gegeniiber anderen Untersu-
chungsmethoden von Peerprozessen: Zunichst gibt es keinen Beobachterbias in der Datenko-
dierung, die Interaktionen werden nicht durch die Anwesenheit einer Kamera oder eines Beo-
bachters verfdlscht und sie finden in einem natiirlichen Klassensetting statt. Auch sind die
Interaktionen im Sinne kooperativen Lernens forderlich und unmittelbar an das Unterrichtsge-
schehen angebunden, also nicht Selbstzweck einer Untersuchung. Dariiber hinaus ermdglicht
die Wiederholung des Diskussionsspiels, die Statik vieler Netzwerkansétze zu tiberwinden
und bildet ein dynamisches, sich iiber die Zeit verdnderndes Interaktionsgeschehen ab.
SchlieBlich lassen sich einfach Randomisierungen einfiihren, indem die Lehrkraft beispiels-
weise ankiindigt, wer in welcher Reihenfolge mit wem interagieren soll, welche Belohnung es
fiir eine besonders genaue Schitzung gibt oder Informationen gezielt nur bestimmten Schiile-
rinnen und Schiilern gegeben werden und ihre Verbreitung verfolgt wird. So wird ein wesent-
licher Schritt in Richtung kausaler Schlussfolgerungen geleistet.

Zahlreiche noch offene Fragen lassen sich mit diesem Paradigma unter den verschie-
denen Bedingungen der Meinungs- und der Faktendoméne beantworten: Welche Schiilerinnen
und Schiiler haben den groften Einfluss? Wie verhilt es sich zum Beispiel mit den Domi-
nanztypen, die in dieser Arbeit untersucht wurden? Welche Typen spielen bei Meinungs- und
welche bei Faktenfragen die groBere Rolle? In diesem Zusammenhang wire auch eine Mani-
pulation des Spiels interessant, in der zwischen offener und privater Akzeptanz unterschieden
wird, die dem Gegeniiber nicht kommuniziert wird: Unterscheiden sich diese in Abhangigkeit
vom Status und Verhalten des Gegentibers? Von wem versuchen sich Schiilerinnen und Schii-
ler besonders zu distanzieren? Versuchen Schiilerinnen und Schiiler bei Meinungsfragen mit
besonders vielen Personen zu kommunizieren, weil sie mehrheitlich antworten wollen, und
gehen hingegen fiir Faktenfragen zu ganz bestimmten ausgewdhlten Personen? Weiterhin
lassen sich zahlreiche Gruppenunterschiede, wie geschlechtsspezifische Interaktionsmuster,
aber auch ethnische Unterschiede, untersuchen. Kommunizieren zum Beispiel die Migranten
in der Klasse besonders intensiv miteinander im Sinne eines same-ethnicity bias, der in US-
amerikanischen Untersuchungen gezeigt wurde (vgl. Bellmore, Nishina, Witkow, Graham &
Juvonen, 2007) — oder meiden sie einander vielleicht sogar? Diese Untersuchungen erfordern
selbstverstindlich, dass zumindest zu Beginn Informationen iiber die Schiilerinnen und Schii-
ler gesammelt werden, etwa hinsichtlich ihres familidren Hintergrundes, ihres Gruppenstatus®,

ihrer akademischen und auch der sonstigen Reputation in der Klasse, ihrer Freunde und ihrer
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Leistungen. Das Verfahren liee sich auch auf Onlinelernplattformen erweitern, die zuneh-
mend von Lernern in Ergdnzung zum Unterricht oder im Rahmen von Fernlernangeboten ge-
nutzt werden.

Dieser Paradigmenvorschlag zur Untersuchung von Peerlernprozessen im Klassen-
zimmer ldsst sich verbinden mit einer neueren Tendenz in der entwicklungspsychologischen
Forschung zur Untersuchung von Interdependenzen. Wéhrend in fritheren Untersuchungen
hiufig artifiziell Unabhéngigkeit von Beobachtungen erzeugt wurde, indem zum Beispiel nur
eine Person einer Freundschaftsdyade untersucht wurde, wird Interdependenz zwischen Indi-
viduen immer mehr zum eigenstindigen Forschungsinhalt (vgl. Card, Selig & Little, 2008). In
diesem Zusammenhang diskutieren beispielsweise Laursen, Popp, Burk, Kerr und Stattin
(2008) Methoden zur besseren Untersuchung von Selektionsmechanismen in Gruppen, Cilles-
sen und Borch (2008) beschreiben Techniken, die Netzwerkdynamiken abbilden konnen,
Zijlstra, Veenstra und van Duijn (2008) diskutieren ein Modell fiir die Untersuchung von Bul-
ly-Opfer-Beziehungen aus einer Mehrebenenperspektive und Cook (2008) und Malloy und
Cillessen (2008) weisen auf die Bedeutung verschiedener Varianzkomponenten hin, die im
Rahmen des social relations model (Kenny & LaVoie, 1984) diskutiert werden. Zentral ist in
diesem Zusammenhang, dass zwischen Effekten unterschieden wird, die auf den Wahrneh-
menden zuriickgehen, solchen, die auf den Wahrgenommenen zuriickgehen und solchen, die
die spezifische, reziproke Interaktion abbilden. In dem Sinne werden diese neueren Analyse-
verfahren insofern den zentralen Punkten Morenos (1934) zunehmend gerecht, als dass so-
wohl der perceiver als auch der perceived Informationseinheiten darstellen und dass soziale

Beziehungen dynamischer Natur sind.

5.5 Fazit

Der Beitrag dieser Arbeit zum Verstdndnis von Peerbeziehungen in der Schule ldsst
sich unter zwei Gesichtspunkten bewerten. Erstens wurden weitere Einblicke in die soziale
Welt Jugendlicher ermoglicht, indem einem noch weniger untersuchten Phdnomen, ndmlich
dem Streben nach sozialer Dominanz und seinem Zusammenspiel mit dem Bediirfnis zur Af-
filiation mit Gleichaltrigen, nachgegangen wurde. Zweitens trdgt die Arbeit durch ihre Veran-
kerung im schulischen Kontext dazu bei, die Bedeutung individueller, sich im Laufe der Ent-
wicklung verdandernder Bediirfnisse und Handlungen im Spannungsfeld institutioneller An-
forderungen zu betrachten und besser zu verstehen. Aus den empirischen Befunden lassen
sich mogliche Implikationen fiir das Unterrichtsgeschehen und die Unterrichtsgestaltung ab-

leiten, die zu einer Verbesserung der Kongruenz zwischen Schiiler-, Mitschiiler- und Lehrer-
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bediirfnissen sowie institutionellen Rahmenbedingen beitragen konnten. Dennoch bleiben
noch viele Fragen zur Bedeutung des schulischen Miteinanders fiir Kinder und Jugendliche
ungeklirt, fiir die sich hoffnungsvolle Forschungsperspektiven bieten. Somit bleibt der Kon-

text Schule nicht nur eine soziale Herausforderung, sondern auch eine wissenschaftliche.
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ABSTRACT

Within the social biotope of school (Fend, 1998), children and adolescents are faced
with the daily challenge of negotiating formal structures and roles, individual goals, dyadic
relations, and group dynamic processes. At the same time, the school context offers an institu-
tional forum in which students have the opportunity to satisfy their social drives for affiliation
and dominance. Based on these considerations, the present research integrates insights from
developmental psychology on the importance of peer relations for child development, per-
spectives from educational psychology, and methods of educational research to further the
scientific understanding of dominant and affiliative student behaviors in the classroom. Three
empirical substudies took both context- and person-specific approaches.

Substudy 1 investigated whether the combination of prosocial and aggressive beha-
viors is associated with positive academic and psychosocial adjustment, as suggested by re-
source control theory (Hawley, 1999). Grade 5, 7, and 9 students (N = 3,209) were classified
to five configurations of pro- and antisocial behavior (cf. Hawley, 2003a). The group charac-
terized by high levels of both aggressive and prosocial behavior proved to be as well adjusted
as the prosocial group on a number of academic, psychosocial, and behavioral outcomes, and
much better adjusted than the predominantly aggressive group. These findings indicate that
some children and adolescents succeed in balancing pro- and antisocial behavior. However,
there is no evidence for any developmental advantages of this kind of behavioral strategy rela-
tive to exclusively positive behavior.

Substudy 2 examined which student characteristics predict social dominance in the
school peer group, whether class characteristics moderate these associations in the sense of
person—group similarity effects (e.g., Stormshak et al., 1999), and whether social dominance
takes different forms at the individual level. Data from N = 5,468 grade 7 students showed
that social dominance was associated with positive educational and psychosocial adjustment,
as well as with disruptive and deviant behaviors. Multilevel analyses confirmed that the class
context moderates some of these associations (e.g., with academic achievement). Finally, la-
tent profile analyses of the two most dominant students in each class identified four types of
socially dominant students, two of which showed very positive adjustment profiles, and two
of which were characterized rather by disruptive and deviant behaviors.

Substudy 3 addressed the interplay of affect components of peer status (acceptance
and rejection) with its attention and regard components (social dominance). Latent profile
analyses based on these three status measures identified five configurations of acceptance,

rejection, and dominance in grade 7 students (N = 5,357) at the individual level. The peer



status types showed considerable differences in educational and psychosocial adjustment con-
currently and 3 years later. Finally, a conservative approach was used to test whether the
status types predicted incremental change in adjustment. Relationships between dominance
and problematic behavior were stronger when social dominance was associated with peer re-
jection than when it coincided with peer acceptance. When associated with peer rejection,
social dominance was also a clear risk factor for long-term development. The study also found
evidence for differential gender effects.

In the general discussion, the empirical findings are first summarized from the per-
spective of developmental psychology. The results are then considered from the standpoint of
educational psychology, and their theoretical and practical implications for classroom man-
agement and the use of cooperative forms of learning are discussed. Finally, avenues for the
analysis of peer dynamics in the classroom are proposed and a possible agenda for future re-

search is outlined.
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