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Geschlechtsspezifische Unterschiede im Wohlbefinden 
und die Rolle des wahrgenommenen Leistungsdrucks 

1. Einführung

Das Wohlbefinden von Lernenden ist neben dem Kompetenzerwerb ein weiteres, 
wichtiges Bildungsziel (z. B. OECD, 2017; van Petegem et al., 2007) und von ho‐
her Bedeutsamkeit. Es ist ein Wert an sich und zudem beispielsweise positiv mit 
Lernaktivitäten und Lernerfolg assoziiert (z. B. Stang-Rabrig et al., 2023b; Yang et 
al., 2019). Aufgrund der Wichtigkeit ist es zentral, Variablen zu identifizieren, die 
mit dem Wohlbefinden in einem positiven oder negativen Zusammenhang stehen. 
Theoretischen Modellen wie dem ökosystemischen Ansatz folgend nehmen Fak‐
toren unterschiedlicher Systemebenen einen Einfluss auf Individuen, deren Merk‐
male und Entwicklung (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Entsprechend können 
für das Wohlbefinden außer Individualfaktoren wie beispielsweise dem Geschlecht 
auch Umgebungsfaktoren wie der wahrgenommene Leistungsdruck, der beispiels‐
weise in leistungsstarken Schulkontexten stärker ausgeprägt sein kann, von Rele‐
vanz sein (z. B. Hascher et al., 2018; Kleinkorres et al., 2023a). In Bezug auf das Ge‐
schlecht als einen Einflussfaktor des Wohlbefindens ist die empirische Befundlage 
in Teilen heterogen (z. B. Batz & Tay, 2018). Hinsichtlich des wahrgenommenen 
Leistungsdrucks zeigten sich geschlechtsbezogene Differenzen zuungunsten von 
Mädchen (z. B. Löfstedt et al., 2020) sowie, dass dieser insgesamt negativ für das 
Wohlbefinden zu sein scheint (z. B. Kleinkorres et al., 2023a). Die Zusammenhänge 
können dabei durch die Selbstbestimmungstheorie erklärt werden (z. B. Ryan & 
Deci, 2020).

Jugendliche Lernende in einer leistungsstarken Umgebung stellen eine beson‐
dere Gruppe dar, die als »at-risk group« bezeichnet werden (z. B. Luthar et al., 
2020) und zentrale entwicklungspsychologische Herausforderungen wie zum Bei‐
spiel das Erreichen emotionaler Unabhängigkeit oder die Vorbereitung auf den 
Schulabschluss meistern müssen (z. B. Havighurst, 1953). Die Zeit des Übergangs 
kann dabei mit zusätzlichem Leistungsdruck einhergehen, der das Wohlbefinden 
negativ beeinflussen kann. Unklar ist, ob sich adoleszente Mädchen und Jungen in 
einer leistungsstarken Umgebung im letzten High School Jahr, vor der Transition 
in die tertiäre Bildung, in zentralen Wohlbefindensaspekten sowie in der Wahr‐
nehmung des Leistungsdrucks unterscheiden und ob für diese spezifische Gruppe 
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Unterschiede in den Relationen zwischen Leistungsdruck und Wohlbefinden bei 
Mädchen und Jungen bestehen.

2. Theorie und Forschungsbefunde

2.1 Wohlbefinden von Lernenden

Das subjektive Wohlbefinden ist ein multidimensionales Konstrukt (Seligman, 
2011), das abdeckt, wie Personen in Bezug auf das Leben allgemein oder einen 
bestimmten Bereich wie etwa Schule denken und fühlen (z. B. Diener et al., 1999). 
Es existieren verschiedene theoretische Ansätze zur Beschreibung des Wohlbefin‐
dens. Ein weit verbreiteter ist der hedonistische (z. B. Eid & Larsen, 2008; Ryan 
& Deci, 2001), der zwischen einer kognitiven und affektiven Komponente diffe‐
renziert (Diener et al., 1999). Die kognitive Komponente umfasst Evaluationen, 
die affektive kann unterschieden werden in einen positiven und negativen Affekt 
(Bradburn, 1969; Diener et al., 2013). Beide Komponenten können global oder be‐
reichsspezifisch ausgerichtet sein. Ein globales Beispiel der kognitiven Kompetente 
ist die Lebenszufriedenheit, die abbildet, wie zufriedenen Personen mit den Le‐
bensbedingungen beziehungsweise ihrem Leben allgemein sind (z. B. Diener et al., 
2013). Im Mittel sind Lernende mit ihrem Leben zufrieden (z. B. OECD, 2017), was 
auch auf begabte Jugendliche zutrifft (z. B. Bergold et al., 2015). In Bezug auf den 
spezifischen Bereich Schule stellt die Schulzufriedenheit, verstanden als positive 
schulbezogene Einstellungen, ein zentrales Beispiel für die kognitive Komponente 
dar (z. B. Morinaj & Hascher, 2019). Studien zeigten, dass (begabte) Lernende im 
Mittel der Schule gegenüber positiv eingestellt sind (z. B. Morinaj & Hascher, 2019; 
Zeidner & Schleyer, 1999). Schulbezogene Erschöpfung als bereichsspezifischer ne‐
gativer Affekt gibt Auskunft darüber, wie lustlos und emotional ausgelaugt sich 
Lernende bedingt durch schulische Anforderungen fühlen (z. B. Salmela-Aro et 
al., 2009a). Erschöpfung ist eines von insgesamt drei Symptomen des psycholo‐
gischen Syndroms Burnout und resultiert aus der Wahrnehmung langanhaltenden 
Stresses (z. B. Maslach et al., 2001). Studien ergaben, dass jugendliche Lernende im 
Durschnitt über eine mittelhoch ausgeprägte Erschöpfung beziehungsweise Burn‐
out berichten (z. B. Lee et al., 2021; Salmela-Aro et al., 2009b). Salmela-Aro und 
Kollegen (2008) konnten darüber hinaus zeigen, dass jugendliche Lernende an 
Schulen mit im Mittel höherem Leistungsniveau (academic track) durchschnittlich 
erschöpfter waren als Lernende an Schulen mit im Mittel geringerem Leistungsni‐
veau (vocational track). Neben der psychischen Facette konstituiert sich das mul‐
tidimensionale Konstrukt Wohlbefinden zudem aus dem physischen und sozialen 
Wohlbefinden (WHO, 2014). Ein relevanter Indikator des sozialen Wohlbefindens 
im schulischen Kontext ist die Peerzufriedenheit, die widerspiegelt wie qualitätsvoll 
die Beziehungen mit Peers sind und inwiefern Lernende soziale Probleme wie zum 
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Beispiel Ausgrenzung erfahren (z. B. Morinaj & Hascher, 2019). Die Peerzufrie‐
denheit kann somit als Evaluation der Peerbeziehungsqualität verstanden werden. 
Im Mittel sind jugendliche Lernende mit ihren Peers zufrieden beziehungsweise 
berichten von Zugehörigkeitsgefühl, einem wichtigen Indikator für Peerzufrieden‐
heit, oder der Abwesenheit sozialer Probleme in der Schule (z. B. Hascher & Hage‐
nauer, 2020; Flick et al., 2022). Für begabte Jugendliche beziehungsweise Jugend‐
liche in leistungsstarken Umgebungen zeigten sich ähnliche Befunde (z. B. Godor 
& Szymanski, 2017; Stang-Rabrig et al., 2023a). Studien ergaben, dass das Wohl‐
befinden mit verschiedenen Leistungsindikatoren, dem Lernverhalten sowie mit 
lernrelevanten Lernendenmerkmalen wie der Motivation assoziiert ist (z. B. Bücker 
et al., 2018; Howard et al., 2021; Kleinkorres et al., 2020; Stang-Rabrig et al., 2023a; 
Stang-Rabrig et al., 2023b). Aufgrund der Bedeutsamkeit des Wohlbefindens ist es 
unerlässlich, Faktoren zu identifizieren, die mit dem Wohlbefinden positiv oder 
negativ assoziiert sind.

2.2 Geschlecht, Leistungsdruck und Wohlbefinden

Verschiedene Faktoren, verortet auf unterschiedlichen Ebenen, nehmen Einfluss 
auf Individuen, deren Merkmale und Entwicklung (z. B. ökosystemischer Ansatz: 
Bronfenbrenner & Morris, 2006). Neben zentralen Individualfaktoren wie dem Ge‐
schlecht, sind ebenfalls Umgebungsvariablen relevant. Im Mikrosystem, das das In‐
dividuum direkt umgibt, sind außer Peers beispielsweise auch die zwei weiteren, 
wichtigen Sozialisationsinstanzen Familie und Schule (z. B. Berns, 2015) lokalisiert. 
Nicht nur der schulische Kontext (z. B. Differenzielle Lernmilieus: Baumert et al., 
2009), der beispielsweise leistungsstark sein kann, sondern auch der wahrgenom‐
mene Leistungsdruck, der durch Eltern und Schule appliziert werden kann, ist von 
Relevanz. Die Zusammenhänge können dabei mittels der Selbstbestimmungstheo‐
rie erklärt werden (z. B. Ryan & Deci, 2020). Hinsichtlich des Geschlechts wird an‐
genommen, dass Mädchen beziehungsweise Frauen im Vergleich zu Jungen bezie‐
hungsweise Männern weniger Möglichkeiten haben, ihre psychologischen Grund‐
bedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und Eingebundenheit zu befriedigen, wo‐
durch strukturelle Disparitäten im Wohlbefinden zwischen Mädchen und Jungen 
beziehungsweise Frauen und Männern resultieren können (z. B. Batz & Tay, 2018). 
Ausgeübter Leistungsdruck, der Leistungserwartungen sowie -anforderungen wi‐
derspiegelt (z. B. Quach et al., 2015), lässt ebenfalls die psychologischen Grundbe‐
dürfnisse der Lernenden unberücksichtigt. Druck, der durch Eltern oder die Schule 
ausgeübt wird, kann vor allem das Bedürfnis nach Autonomie beeinträchtigen, was 
dann wiederum das Wohlbefinden unterminieren kann (z. B. Ryan & Deci, 2017). 
Erlebter Leistungsdruck kann zudem eine Fehlpassung zwischen Lernendenbedürf‐
nissen in bestimmten zentralen Entwicklungsphasen und Anforderungen der Um‐
gebung reflektieren (z. B. Stage-environment-Fit-Theory: Eccles et al., 1993).
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Mit Fokus auf den zentralen Individualfaktor Geschlecht und den Zusammen‐
hang mit Lebenszufriedenheit ist die empirische Befundlage inkonsistent (z. B. 
Batz & Tay, 2018). Studien ergaben entweder keine Zusammenhänge zwischen 
Geschlecht und Lebenszufriedenheit (z. B. Chui & Wong, 2016; Terry & Hueb‐
ner, 1995) oder aber das Mädchen beziehungsweise Frauen im Mittel niedrigere 
Werte als Jungen beziehungsweise Männer aufwiesen (z. B. Cosma et al., 2023; 
Moksnes & Espnes, 2013). Für begabte Jugendliche zeigten Bergold und Kolle‐
gen (2015), dass Mädchen im Mittel mit ihrem Leben weniger zufrieden waren 
als Jungen. Hinsichtlich der Schulzufriedenheit beziehungsweise schulbezogenen 
positiven Einstellungen erbrachten verschiedene Studien, dass diese bei (begab‐
ten) Mädchen im Mittel höher ausgeprägt war als bei Jungen (z. B. Hascher et al., 
2011; Liu et al., 2016; Löfstedt et al., 2020; Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2000). 
Auch in Bezug auf Erschöpfung beziehungsweise Burnout bestehen geschlechts‐
spezifische Unterschiede: Im Mittel berichteten Mädchen von einer höher ausge‐
prägten Erschöpfung, was auch auf Lernende an Schulen mit im Mittel höherem 
Leistungsniveau (academic track) im Vergleich zu Lernenden an Schulen mit im 
Mittel geringerem Leistungsniveau (vocational track) zutrifft (z. B. Herrmann et 
al., 2019; Salmela-Aro et al., 2008; Salmela-Aro et al., 2009b). Hinsichtlich der Peer- 
und Freundschaftszufriedenheit beziehungsweise Abwesenheit sozialer Probleme 
scheinen keine Unterschiede zwischen (begabten) Mädchen und Jungen zu beste‐
hen (z. B. Aydin et al., 2022; Hascher et al., 2011; für einen Überblick s. Rose & 
Rudolph, 2006). All diese zentralen Wohlbefindensmerkmale wurden jedoch selten 
simultan betrachtet.

Mit Blick auf bedeutsame Umgebungsvariablen wie der wahrgenommene, durch 
Eltern oder Schule applizierte, Leistungsdruck konnten ebenfalls Unterschiede 
zwischen Mädchen und Jungen gefunden werden. Für elterlichen Leistungsdruck 
zeigte sich, dass dieser von Mädchen im Mittel höher wahrgenommen wurde als 
von Jungen (DuongTran et al., 1996). Löfstedt und Kollegen (2020) fanden da‐
rüber hinaus, dass geschlechtsbezogene Disparitäten auch in der Wahrnehmung 
des schulischen Leistungsdrucks bestehen: Mädchen berichteten im Mittel im Ver‐
gleich zu Jungen über mehr wahrgenommenem schulischen Leistungsdruck.

Vereinzelte Arbeiten betrachteten zudem Zusammenhänge zwischen dem wahr‐
genommenen Leistungsdruck und verschiedenen Wohlbefindensaspekten (z. B. 
Kleinkorres et al., 2023a; Obermeier et al., 2022). Bei einzelner Betrachtung war 
insbesondere der wahrgenommene elterliche Leistungsdruck negativ assoziiert mit 
Schulzufriedenheit und sozialer Integration (z. B. Kleinkorres et al., 2023a). Bei 
gleichzeitiger Betrachtung beider Leistungsdruckarten sowie der Berücksichtigung 
von Kovariaten wie Leistung, die ebenfalls mit dem Wohlbefinden zusammen‐
hängt, zeigten Studien, dass Zusammenhänge nicht mehr statistisch signifikant 
waren oder aber kleiner wurden (Kleinkorres et al., 2023a; Stang-Rabrig & Klein‐
korres, 2023). Fokussierend auf adoleszente leistungsstarke Lernende ergab die 
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simultane Berücksichtigung des erlebten elterlichen und schulischen Leistungs‐
drucks, dass der wahrgenommene schulische, nicht aber elterliche, Leistungs‐
druck statistisch signifikant positiv mit der Entwicklung des erlebten Stresses und 
der berichteten Prüfungsangst zusammenhing (Stang-Rabrig et al., 2023a). Insge‐
samt wurden beide Leistungsdruckarten jedoch selten zusammen untersucht (z. B. 
Kleinkorres et al., 2023a; Stang-Rabrig et al., 2023a).

3. Fragestellungen

Das Wohlbefinden von Lernenden ist von hoher Bedeutung sowohl für den schu‐
lischen als auch sich anschließenden beruflichen Erfolg. Theoretischen Modellen 
und empirischen Befunden zufolge bestehen Disparitäten zwischen Mädchen und 
Jungen in einzelnen Wohlbefindensaspekten sowie in der Wahrnehmung des Leis‐
tungsdrucks. Die Befunde beziehen sich jedoch zumeist nicht auf Lernende in ei‐
ner leistungsstarken Umgebung, die sich zudem in einer bedeutsamen Schulphase, 
am Ende der High School, beziehen. Unklar ist auch, ob die Zusammenhänge 
zwischen wahrgenommenem Leistungsdruck und verschiedenen Wohlbefindens‐
aspekten different für Mädchen und Jungen ausfallen. Da in bisherigen Arbeiten 
oftmals nur ein oder wenige Wohlbefindensaspekte beziehungsweise Leistungs‐
druckarten betrachtet wurden, wurden in dieser Arbeit zentrale Wohlbefindens‐
aspekte sowie zwei Leistungsdruckarten simultan betrachtet. Vor diesem Hinter‐
grund wurden folgende Forschungsfragen formuliert:

1) Wie unterscheiden sich adoleszente Mädchen und Jungen in einer leistungs‐
starken Umgebung in ihrem Wohlbefinden (Lebenszufriedenheit, Schulzufrie‐
denheit, schulbezogene Erschöpfung, Peerzufriedenheit) sowie in der Wahr‐
nehmung des elterlichen und schulischen Leistungsdrucks?

2) Wie hängt der wahrgenommene Leistungsdruck (Eltern, Schule) bei adoles‐
zenten Mädchen und Jungen in einer leistungsstarken Umgebung mit ih‐
rem Wohlbefinden (Lebenszufriedenheit, Schulzufriedenheit, schulbezogene 
Erschöpfung, Peerzufriedenheit) zusammen?

4. Methode

4.1 Stichprobe und Design

Die Analysen basieren auf Angaben von 1,286 Lernenden aus zwei leistungsstarken 
US-amerikanischen High Schools eines Schulbezirks in Kalifornien (46.7 % weib‐
lich), die an zwei Erhebungszeitpunkten (T1: Klasse 11, T2: Klasse 12) teilnahmen, 
wobei zur Beantwortung der Forschungsfragen die Daten des zweiten Messzeit‐
punktes, des letzten High School Jahres, herangezogen wurden. Zu T1 waren die 
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Lernenden im Mittel 16.40 Jahre alt (SD = 0.44). Der sozioökonomische Hinter‐
grund wurde über den International Socio-Economic Index (ISEI; Ganzeboom 
& Treiman, 2003) operationalisiert. Der höchste ISEI lag bei durchschnittlich 
M = 62.48 (SD = 18.16). Der ethnische Hintergrund der Lernenden verteilte sich 
prozentual wie folgt: 42.3 % Chinese, 16.5 % Hispanic, 10.6 % Korean, 9.7 % White 
and 21.0 % other (z. B. Black or African American, Vietnamese). Insgesamt wurden 
19.0 % der Lernenden außerhalb der USA geboren. Der grade point average (GPA; 
GPA-Range in Kalifornien: 0–4) am Ende der 10. Klasse betrug 3.36 (SD = 0.57). 
Dieser Wert wurde herangezogen, um festzumachen, dass es sich um eine leis‐
tungsstarke Umgebung handelte. Der Referenzwert für wohlhabende Schulen lag 
2016 bei 3.0, für weniger wohlhabende Schulen bei 2.59 (Gershenson, 2018). Die 
Daten stammen aus dem Projekt Be Well at School (BELLS), das vom Institut für 
Schulentwicklungsforschung (IFS) an der TU Dortmund und einem US-kalifor‐
nischem Schulbezirk gemeinsam durchgeführt wurde. Im Rahmen der 45-minü‐
tigen Online-Erhebung machten die Lernenden Angaben zu den interessierenden 
Variablen und zur Soziodemografie. Die Teilnahme war freiwillig und setzte das 
Einverständnis voraus.

4.2 Instrumente

4.2.1 Wohlbefinden von Lernenden

Verschiedene Aspekte des Wohlbefindens der Lernenden wurden anhand von vier 
etablierten Skalen erfasst. Die Lebenszufriedenheit (Diener et al., 1985) der Lernen‐
den wurde mittels fünf Items gemessen, die global erfassen, wie Lernende ihr Leben 
einschätzen. Ein Beispielitem lautet: »Ich bin mit meinem Leben zufrieden.«. Die 
Reliabilität der Skala war gut ( a  Gesamt = .86, a  Mädchen = .88, a  Jungen = .84). Angaben 
erfolgten auf einer siebenstufigen Likert-Skala von 1 = stimme überhaupt nicht zu 
bis 7 = stimme voll und ganz zu. Schulzufriedenheit (Huebner, 2001) wurde anhand 
von sieben Items erfragt, die darüber Auskunft geben, wie häufig Lernende gerne 
in die Schule gehen beziehungsweise gerne dort lernen (z. B. »Ich freue mich da‐
rauf, in die Schule zu gehen«). Lernende konnten den Aussagen auf einer vier‐
stufigen Likert-Skala zustimmen von 1 = niemals bis 4 = fast immer. Die Reliabi‐
lität war gut ( a  Gesamt = .83, a  Mädchen = .84, a  Jungen = .83). Schulbezogene Erschöpfung 
(Maslach et al., 2016) wurde mittels sechs Items erfasst, die abdecken, ob sich Ler‐
nende durch die Schule erschöpft fühlen und der Meinung sind, zu viel für die 
Schule tun zu müssen. Ein Beispielitem lautet: »Am Ende eines Schultages fühle ich 
mich erschöpft.«. Die Items konnten entweder verneint (0) oder bejaht (1) werden. 
Die Reliabilität der Skala lag in einem zufriedenstellenden Bereich ( a  Gesamt = .75, 
a  Mädchen = .78, a  Jungen = .71). Peerzufriedenheit (Huebner, 2001), die darüber Aus‐
kunft gibt, wie häufig Lernende mit ihren Peers zufrieden sind, wurde anhand von 
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neun Items erfasst (z. B. »Meine Mitschüler*innen sind großartig.«). Den Aussagen 
konnte auf einer vierstufigen Likertskala von 1 = niemals bis 4 = fast immer zuge‐
stimmt werden. Die Reliabilität war gut ( a  Gesamt = .85, a  Mädchen = .85, a  Jungen = .85).

4.2.2 Leistungsdruck

Leistungsdruck wurde aus Sicht der Lernenden in Bezug auf Eltern und Schule 
gemessen. Zur Erfassung des wahrgenommenen elterlichen Leistungsdrucks (Ha‐
genauer, 2011) wurden fünf Items herangezogen (z. B. »Meine Eltern wollen, dass 
ich intensiv lerne.«), die aufzeigen, wie stark Lernende den von Eltern applizier‐
ten Leistungsdruck wahrnehmen. Die Reliabilität der Skala lag in einem guten 
Bereich ( a  Gesamt = .86, a  Mädchen = .87, a  Jungen = .84). Der wahrgenommene schulische 
Leistungsdruck (Daniels, 2008) wurde anhand von vier Items erhoben, die adressie‐
ren, wie stark Lernende den von Lehrkräften ausgeübten Leistungsdruck empfin‐
den. Ein Beispielitem lautet: »Wenn wir nicht an den Wochenenden lernen, ist es 
kaum möglich, die Anforderungen zu erfüllen.«. Die Reliabilität war zufriedenstel‐
lend ( a  Gesamt = .74, a  Mädchen = .71, a  Jungen = .75). Lernende beantworteten die Items 
zur Erfassung des Leistungsdrucks auf einer vierstufigen Likertskala von 1 = nicht 
wahr / stimme überhaupt nicht zu bis 4 = wahr/stimme voll und ganz zu.

4.3 Statistische Analysen

Die Analysen wurden in SPSS 29 und Mplus 8.1 (Muthén & Muthén, 1998–2017) 
durchgeführt. Als Voranalyse wurden Messinvarianzanalysen durchgeführt (s. Ta‐
belle 1). Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde eine multivariate 
Kovarianzanalyse und zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage ein Mehr‐
gruppenvergleich gerechnet. Gruppierungsvariable für den Mehrgruppenvergleich 
war das Geschlecht der Lernenden. Die Konstrukte wurden latent modelliert. Die 
Modellgüte wurde anhand des comparative fit index (CFI), des root mean square 
error of approximation (RMSEA) und des q 2 bewertet (Hu & Bentler, 1999). Resi‐
dualkovarianzen zwischen Itempaaren wurden zugelassen, um die Modellpassung 
zu verbessern. Für fehlende Werte (s. Tabelle 2) wurde in SPSS listenweiser Fallaus‐
schluss und in Mplus die FIML-Option (Graham & Coffman, 2012) genutzt. Der 
GPA wurde in allen Analysen als Kontrollvariable aufgenommen.
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5. Ergebnisse

5.1 Deskriptiva

Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen (s. Tabelle 2) verdeutlichen für die Ge‐
samtstichprobe zum Beispiel, dass die Lernenden im Mittel mit ihrem Leben zu‐
frieden waren. Der Mittelwert wich statistisch signifikant vom theoretischen Ska‐
lenmittelwert ab, t(1017) = 24.84, p < .001, d = .78. Gleiches galt für die Substich‐
probe der Mädchen, t(471) = 14.58, p < .001, d = .70, und Jungen, t(1017) = 20.59, 
p < .001, d = .88. Des Weiteren zeigte sich beispielsweise sowohl in der Gesamt- 
als auch in den beiden Substichproben, dass die Lebenszufriedenheit statistisch 
signifikant positiv mit der Schul- und Peerzufriedenheit sowie negativ mit der 
schulischen Erschöpfung zusammenhing.

5.2 Unterschiede im Wohlbefinden und im wahrgenommenen 
Leistungsdruck

Die multivariate Kovarianzanalyse ergab Unterschiede zwischen Mädchen und Jun‐
gen für die kombinierten abhängigen Variablen, Wilks- L = 0.95, F(6, 940) = 9.08, 
p < .001, partielles h 2 = .06. Auch die Kovariate GPA wurde signiÿkant, Wilks- L = 0.97, 
F(6, 940) = 5.71, p < .001, partielles h 2 = .04. Zwischen Mädchen und Jungen bestan‐
den konkret im Mittel Unterschiede in der subjektiven Lebenszufriedenheit, der 
Schulzufriedenheit, der schulbezogenen Erschöpfung sowie dem wahrgenommenen 
elterlichen und schulischen Leistungsdruck (s. Tabelle 3). Im Vergleich zu Mädchen 
waren Jungen im Mittel zufriedener mit ihrem Leben und der Schule und nahmen 
einen höheren durch Eltern applizierten Leistungsdruck wahr. Mädchen hingegen be‐
richteten im Mittel im Vergleich zu Jungen über eine höhere schulische Erschöpfung 
und einen als höher erlebten schulischen Leistungsdruck. Die Effekte sind insgesamt 
als klein einzustufen (Cohen, 1988).

Tabelle 3: Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen 

Variable Mädchen Jungen F(1, 945) h p 
2 1– b 

Lebenszufriedenheit 4.96 (1.43) 5.24 (1.37) 11 . 58 *** .01 – 
Schulzufriedenheit 2.34 (0.58) 2.40 (0.61) 3 . 84 * .01 – 
Erschöpfung 0.78 (0.29) 0.68 (0.29) 23 . 03 *** .02 – 
Peerzufriedenheit 3.02 (0.54) 3.02 (0.54) 0 . 59 – .12
Elterlicher Leistungsdruck 2.30 (0.85) 2.50 (0.82) 11 . 55 *** .01 – 
Schulischer Leistungsdruck 2.79 (0.59) 2.70 (0.64) 5 . 39 * .01 – 
Anmerkung. *** p < .001, * p < .05.
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5.3 Zusammenhang Leistungsdruck und Wohlbefinden

Die Zusammenhänge zwischen den unterschiedlichen Leistungsdruckarten und 
den verschiedenen Wohlbefindensaspekten sind für Mädchen und Jungen in Ab‐
bildung 1 dargestellt. Der Modellfit war zufriedenstellend, q 2 = 2909.53, df = 1266, 
p < .05, CFI = .90, RMSEA = .05. Der Mehrgruppenvergleich ergab sowohl für Mäd‐
chen als auch für Jungen, dass der wahrgenommene elterliche Leistungsdruck ne‐
gativ mit der Lebenszufriedenheit zusammenhing. Der Unterschied in der Zu‐
sammenhangsstärke bei Mädchen und Jungen war statistisch nicht signifikant, 
Dq 2 = 2.11, D df = 1, p = .15. Darüber hinaus zeigte sich in der Gruppe der Jun‐
gen, dass der erlebte elterliche Leistungsdruck positiv mit der Schulzufrieden‐
heit assoziiert war. Sowohl bei Mädchen als auch bei Jungen stand der wahr‐
genommene schulische Leistungsdruck in einem negativen Zusammenhang mit 
der Schul- und Peerzufriedenheit sowie in einem positiven Zusammenhang mit 
der berichteten schulbezogenen Erschöpfung. Die Zusammenhangsstärke war in 
beiden Gruppen ähnlich beziehungsweise gleich für die Assoziationen zwischen 
schulischem Leistungsdruck und Erschöpfung beziehungsweise Peerzufriedenheit. 
Für die Stärke des Zusammenhangs zwischen dem wahrgenommenen schulischen 
Leistungsdruck und der Schulzufriedenheit zeigte sich, dass diese nicht statistisch 
signifikant unterschiedlich für Mädchen und für Jungen war, Dq 2 = 0.39, D df = 1, 
p = .53. Die Varianzaufklärung war insgesamt gering bis mittel (Cohen, 1998).

Abbildung 1. Zusammenhänge zwischen den beiden wahrgenommenen Leistungsdruckarten und den verschiede-
nen Wohlbefindensaspekten getrennt für Mädchen und Jungen. 

Anmerkungen. Nur signifikante Pfade abgetragen. Werte vor Schrägstrich Mädchen, nach Schrägstrich Jungen. 
Koeffizienten sind standardisiert, Standardfehler in Klammern berichtet. Der Übersichtlichkeit halber 
Kontrollvariable nicht eingezeichnet. 
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6. Diskussion

Der Beitrag ging der Frage nach, ob bei adoleszenten Mädchen und Jungen in einer 
leistungsstarken Umgebung am Ende der High School als einem bedeutsamen Life-
Event Unterschiede im Wohlbefinden sowie wahrgenommenen Leistungsdruck 
bestehen. Darüber hinaus wurde untersucht, ob die Zusammenhänge zwischen 
wahrgenommenem Leistungsdruck und Wohlbefinden für Mädchen und Jungen 
unterschiedlich ausfallen. Hierzu wurden verschiedene zentrale Aspekte des Wohl‐
befindens sowie zwei Leistungsdruckarten simultan betrachtet.

In Einklang mit theoretischen Annahmen und bisheriger Forschung zeigten 
sich auch für adoleszente Lernende in einem leistungsstarken US-amerikanischen 
Kontext statistisch signifikante Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen in 
der Lebenszufriedenheit, Erschöpfung sowie dem elterlichen und schulischen Leis‐
tungsdruck (z. B. Bergold et al., 2015; Hermann et al., 2019; Löfstedt et al., 2020). 
Erwartungskonträr war, dass Jungen im Mittel über eine höhere Schulzufrieden‐
heit berichteten als Mädchen, was an der Spezifität der Stichprobe liegen könnte. 
Ein leistungsstarker Kontext kommt einer stärkeren Wettbewerbssituation gleich, 
wobei Frauen Wettbewerbssituationen stärker meiden (z. B. Niederle & Vesterlund, 
2007) und sich in solchen Situationen eventuell weniger wohlfühlen könnten.

Erwartungskonform zeigten sich negative Zusammenhänge zwischen dem 
wahrgenommenen Leistungsdruck und positiven Wohlbefindensaspekten und 
positive Assoziationen mit negativen Wohlbefindensaspekten (z. B. Kleinkorres 
et al., 2023a; Stang-Rabrig et al., 2023a). Die Zusammenhänge waren ähnlich 
für Mädchen und Jungen, bis auf die positive Assoziation zwischen wahrge‐
nommenem elterlichen Leistungsdruck und Schulzufriedenheit, die nur in der 
Gruppe der Jungen bestand. Da die Relation bivariat negativ und zudem nicht 
statistisch signifikant ausfiel, sollte diese jedoch nicht überinterpretiert werden. 
Da Leistungsdruck ein externer Faktor ist, der das Verhalten der Lernenden 
kontrollieren und deren Autonomie beschränken kann, sind die Zusammenhänge 
mittels Selbstbestimmungstheorie erklärbar (z. B. Ryan & Deci, 2020).

6.1 Limitationen und Stärken

Bei der Ergebnisinterpretation sind Limitation zu berücksichtigen. Eine ist die Spe‐
zifität der Stichprobe zum Beispiel in Bezug auf den mittleren GPA, der vergleichs‐
weise hoch ausfiel (z. B. NCES, 2009). Eine weitere Einschränkung ist, dass nur 
zwei Leistungsdruckarten untersucht wurden, nicht jedoch der personale Druck. 
Zudem wurde die Multidimensionalität des Konstrukts Wohlbefinden nicht voll‐
umfänglich berücksichtigt. Allerdings wurden sowohl kognitive als auch affektive 
sowie positive und negative Aspekte des Wohlbefindens betrachtet, was eine Stärke 
der Arbeit ist. Eine weitere Stärke ist die Stichprobengröße. Des Weiteren wurde 



Geschlecht, Leistungsdruck und Wohlbefinden 103 

auf Lernende in einer bedeutsamen, prägenden Lebensphase, zum Ende der Schul‐
zeit, fokussiert und der Kenntnisstand in Bezug auf Wohlbefinden für eine beson‐
dere Gruppe an Lernenden in high-achieving schools, die auch als »at-risk group« 
bezeichnet werden (z. B. Luthar et al., 2020), substanziell erweitert.

6.2 Implikationen für Forschung und Praxis

Zukünftige Forschung sollte das Konstrukt Wohlbefinden in seiner vollen Kom‐
plexität erfassen. Des Weiteren wäre es von Interesse, auch den Leistungsdruck 
zu erfassen, den Lernende sich selbst machen (z. B. DuongTran et al., 1996) und 
die drei Leistungsdruckarten miteinander zu vergleichen. Auch könnten bei leis‐
tungsstarken Lernenden Kompositionseffekte betrachtet werden und wie diese mit 
dem Wohlbefinden zusammenhängen (z. B. Belfi et al., 2012). Für die Praxis be‐
deuten die Ergebnisse, dass sowohl Eltern als auch Lehrkräfte über die mögli‐
chen negativen Effekte von Leistungsdruck auf Wohlbefinden informiert werden 
sollten. Aufgrund der Relevanz des Wohlbefindens sollten sowohl im außer- als 
auch schulischen Kontext Situationen geschaffen werden, die dem Wohlbefinden 
förderlich und zum Beispiel der Befriedigung der psychologischen Grundbedürf‐
nisse dienlich sind (z. B. Ryan & Deci, 2020). Dazu zählt im schulischen Bereich 
beispielsweise autonomieunterstützendes Lehrkraftverhalten, das positiv mit un‐
terschiedlichen Wohlbefindensaspekten zusammenhängt (z. B. Diseth & Samdal, 
2014; Kleinkorres et al., 2023b).
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