
62 JERO, Vol. 1, No. 1 (2009)

Zusammenfassung
Ziel der Studie Adaptation in der Adoleszenz (AIDA) ist die differenzierte Beschreibung 
und auf drei Messzeitpunkte (Klasse 7, 8 und 9) bezogene längsschnittliche Model-
lierung von Entwicklungsprozessen Jugendlicher im psychosozialen Bereich sowie in 
weiteren Bereichen nichtkognitiver Zielsetzungen, die der Bildungsauftrag der Schule 
enthält. Zur theoretischen Einordnung und Begründung werden bildungstheoretische, 
entwicklungs- und persönlichkeitspsychologische Ansätze und Konzepte herangezogen. 
Maße schulleistungsnaher Persönlichkeitsmerkmale sowie Indikatoren für die erfolg-
reiche Bewältigung altersspezifi scher Entwicklungsaufgaben werden spezifi ziert und 
erfasst. Dabei wird der Einfl uss verschiedener Bedingungen, insbe son dere der schuli-
schen und außerschulischen sozialen Stützsysteme im Erleben der Heranwachsenden 
bestimmt. In diesem Kapitel stellen wir den theoretischen Rahmen, inhaltliche Schwer-
punkte, zentrale Fragestellungen, das Untersuchungsdesign sowie erste Ergebnisse zur 
Modellierung der Konstrukte Ich-Stärke und Leistungsorientierung vor.
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AIDA: Adaptation during Adolescence
Theoretical Framework, Research Questions, Design, and 
First Results from the Berlin Longitudinal Study, Grades 7 to 9

Abstract
The aim of AIDA is to provide a detailed description and longitudinal modelling of the 
developmental processes of young adolescents, with a particular focus on the psycho-
logical and other non-cognitive outcomes that are part of school education. The study 
samples students at three levels – Grades 7, 8, and 9. The AIDA theoretical frame-
work incorporates theories and concepts from education, developmental psychology, 
and personality psychology. Constructs measuring personality traits related to school 
achievement as well as indicators capturing the successful coping of age-specifi c de-
velopmental tasks are specifi ed. Effects of various conditions, especially the adoles-
cents’ social resources both within and outside school are investigated. This article re-
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ports on the study’s theoretical framework, its content focus, key research questions, 
and study design, as well as its fi rst set of results, those concerning the modelling of 
“ego-strength” and “achievement orientation.”

Keywords
longitudinal study, personality development, developmental task, secondary school 
students, ego-strength, achievement orientation

1. Theoretischer Rahmen

Ein Hauptziel der Berliner Längsschnittstudie Adaptation in der Adoleszenz 
(AIDA) ist es, im Bereich der psychosozialen Entwicklung von Jugendlichen, aber 
auch in weiteren Bereichen nichtkognitiver Zielsetzungen, die der Bildungsauftrag 
der Schule enthält, empirisch gestützte Erkenntnisse bereit zu stellen und damit 
einer ergänzungsbedürftigen Forschungslage (Cortina, 2007) zu begegnen. Wie in 
den Untersuchungen zu fachlichen Wirkungen von Schule werden auch in Studien 
zu ihren Persönlichkeitswirkungen Konzepte dazu benötigt, wie das Verhältnis 
von schulischem Kontext (Schule, Klasse, Unterricht) und seinen Auswirkungen 
zu denken und zu analysieren ist. Im Folgenden stellen wir ein theoretisches 
Rahmenmodell vor, das unserer Ansicht nach diese Forderung erfüllt und daher 
der AIDA-Studie als Untersuchungsmodell zugrunde gelegt wird.

In der aktuellen Diskussion um die Wirkungsweise von Schule und Unterricht 
fi nden Modelle, die zwischen der Angebotsstruktur schulischer Bildung und der 
Nutzung durch die handelnden Personen (vor allem Lehrerinnen und Lehrer, so-
wie Schülerinnen und Schüler) differenzieren, besondere Aufmerksamkeit (Fend, 
2002, 2008; Helmke, 2003; Arnold, 2006; Krauss et al., 2004). Diese haben ge-
genüber sparsameren Modellen, die zum Beispiel lediglich die Komponenten Input 
– Prozess – Output fokussieren, den Vorteil, die an schulischen Bildungsprozessen 
Beteiligten als selbstständig handelnde Subjekte in den Vordergrund zu rücken 
(Fend, 2002, 2008). Dementsprechend wird nicht von einer direkten Beziehung 
zwischen Prozess und Output ausgegangen, sondern angenommen, dass da-
bei vermittelnde Faktoren eine bedeutsame Rolle spielen (Brophy & Good, 1986; 
Brophy, 1999). Auch unser Rahmenmodell folgt in seiner Grundstruktur dieser 
Differenzierung (vgl. Abbildung 1).
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Unter dem Angebot schulischer Bildung, das den Heranwachsenden während ih-
res Schulbesuchs bereitgestellt wird, fassen wir Kontextmerkmale wie die auf 
Schulebene vorliegende Differenzierung in Schulsystem (Gesamtschule vs. drei-
gliedriges Schulsystem), Schulformen und Einzelschule sowie den Klassenkontext 
(z. B. die soziale Zusammensetzung der Schülerschaft einer Klasse), aber auch 
Merkmale des Unterrichtsprozesses, hier im Erleben der Schülerinnen und Schüler 
am Beispiel des Klassenklimas1. Dem Angebot schulischer Bildung stehen die au-
ßerschulischen sozialen Stützsysteme der Heranwachsenden gegenüber. Zentral 
sind hierbei Merkmale der Familie und der Gleichaltrigen (peers) im Erleben der 
Heranwachsenden.

Die Ertragsseite unseres Modells konstituiert sich mit Blick auf die erfolgrei-
che Bewältigung von Entwicklungsaufgaben im Jugendalter: zum einen aus schul- 
und unterrichtsnahen Zielkriterien wie dem schulischen Erfolg der Schülerinnen 
und Schüler und im affektiven Bereich einer generell positiven Einstellung der 
Schülerinnen und Schüler zur Schule. Zum anderen ziehen wir Wirkungsbereiche 
hinzu, die nicht nur auf Einstellungen zur Schule beschränkt sind. Dazu gehören 
Geschlechtsrollenorientierungen der Jugendlichen, ihre berufl iche Orientierung 

1 Zur Unterscheidung, dass das Klassenklima nicht als Kontextmerkmal, sondern als Merk-
mal des Unterrichtsprozesses aufzufassen sei, vgl. Helmke, 2003, S. 58.
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Abbildung 1: Theoretisches Rahmenmodell zur Adaptation im Schulalter
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sowie ihre Entwicklung zur Selbstständigkeit. Wir verfolgen somit das Prinzip 
der Multikriterialität auf Ebene der Schülerinnen und Schüler: Unter den zu un-
tersuchenden Wirkungen im Schulalter fokussieren wir auf Bereiche, für deren 
Entwicklung – aus gesellschaftlicher Sicht – die Schule (Mit-)Verantwortung trägt 
und von denen wir eine Entwicklung in Abhängigkeit vom Schulbesuch erwarten. 
Gleichzeitig betrachten wir Bereiche, deren Entwicklungsbedingungen auch in der 
außerschulischen Sozialisation gesucht werden müssen.

Weder das Angebot schulischer Bildung noch die außerschulischen sozia-
len Stütz  systeme führen direkt zum gewünschten Ertrag im Schulalter. Erst die 
Nutzung und Verarbeitung des schulischen Angebots ermöglichen die Bewältigung 
alters spezifi scher Aufgaben. Dabei wird ein komplexes Zusammenspiel zwi-
schen individueller Wahrnehmung schulischer Angebote, interindividuell variie-
renden Persönlichkeitsmerkmalen und variierender Unterstützung durch Gleich-
altrige und Eltern angenommen. Wir betrachten hierbei die leistungsnahen Per-
sön  lich keitsmerkmale der Heranwachsenden als den Kern dieses Prozesses: 
Zu nächst treten die Schülerinnen und Schüler mit bestimmten Dispositionen in 
die Sekundarstufe ein, so dass die leistungsnahen Persönlichkeitsmerkmale als in-
dividuelle Voraussetzungen von Entwicklungen im Sekundarschulalter angesehen 
werden können. Im Verlauf der Sekundarstufe und der parallel laufenden außer-
schulischen Entwicklung erhalten die leistungsnahen Persönlichkeitsmerkmale 
eine Prägung, wodurch sie zu einem Bestandteil des Ertrags schulischer und außer-
schulischer Sozialisation werden. Ferner übernehmen die Merkmale im Verlauf der 
Sekundarstufe eine vermittelnde Funktion zwischen erlebten Umwelten einerseits 
und den im Modell defi nierten Erträgen des Schul- und Jugendalters andererseits.

Wir nehmen an, dass die vier zentralen Bereiche Angebot und Unterstützung, 
individuelle Voraussetzungen, Nutzung und Wirkung während des Schulbesuchs 
stets aufeinander bezogen sind. Für den Schulbesuch ist der immer wiederkehren-
de Prozess von Leistungserwartung, -erbringung und -rückmeldung zentral, so dass 
beispielsweise individuelle Wahrnehmungen von Angebotsmerkmalen, individuelle 
Voraussetzungen und Nutzungsverhalten der Schülerinnen und Schüler durch ihre 
tatsächlich erzielten Leistungen, die zunächst als Wirkung des Schulbesuchs erach-
tet werden, beeinfl usst werden können. 

Hervorzuheben ist ferner, dass es sich bei den hier aufgeführten Konstrukten 
und Inhaltsbereichen lediglich um einen Ausschnitt jenes Gegenstandsbereichs 
und jener Entwicklungsprozesse handelt, die im Zusammenhang mit der 
Adaptation im Jugend- und Schulalter sowie der Persönlichkeitsentwicklung von 
Heranwachsenden im Schulalter stehen und untersucht werden können (Merkens, 
2008). Die hier vorgestellte Auswahl enthält Konstrukte, die für die motivationa-
le und affektive Bewältigung von schulischen Erwartungen und Anforderungen be-
deutsam sind und über die wir mithilfe unserer Daten auch empirisch begründete 
Aussagen treffen können.

Für die theoretische Einordnung und Begründung der AIDA-Studie ziehen wir 
also bildungstheoretische und entwicklungs- sowie persönlichkeitspsychologische 
Ansätze und Konzepte heran. Technisch gesprochen stellt das in Abbildung 1 dar-



Johannes König, Christine Wagner & Renate Valtin

66 JERO, Vol. 1, No. 1 (2009)

gestellte Rahmenmodell ein mehrebenenanalytisches, multivariates Modell dar, 
dem zunächst heuristische Funktion zukommt. Dieses bietet den Vorteil, sämt-
liche in unserer Studie verwendeten Konstrukte und Inhaltsbereiche darstellen 
und beschreiben zu können. In weiteren, differenzierten Modellen werden je nach 
Fragestellung und Analyseschwerpunkt Teilbereiche dieses Modells herausgegrif-
fen und spezifi ziert, um Hypothesen zu konkretisieren, die im Anschluss empirisch 
überprüft werden. In diesem Sinne sind auch die Pfeile in Abbildung 1 zu verste-
hen, die sich in einem reziproken Zusammenhang gegenseitig beeinfl ussen dürften, 
hier jedoch aus Gründen der Übersichtlichkeit unidirektional gesetzt sind. Die im 
Modell gesetzten Pfeile bedeuten somit keine Festlegung, was die Wirkungsrichtung 
der Bereiche und ihrer Bestandteile betrifft, sondern übernehmen eine heuristische 
Funktion, um in einem groben Rahmen die zu untersuchenden Bereiche zunächst 
ordnen zu können. Dies vor allem auch aus dem Grund, weil einzelne Bereiche be-
ziehungsweise Konstrukte einer empirischen Überprüfung ihrer Ursache-Wirkungs-
Zusammenhänge unterzogen werden sollen, zum Beispiel die Beziehung zwischen 
Klassenklima und der Ich-Stärke. Ferner ist zu betonen, dass das Modell in ers-
ter Linie für hier verfolgte Forschungszwecke einen konzeptionellen Rahmen bildet 
und keinen Anspruch auf Vollständigkeit erhebt.

2. Inhaltliche Schwerpunkte

Entsprechend unseres Untersuchungsmodells gliedern wir die inhaltlichen 
Schwerpunkte der AIDA-Studie in drei Bereiche: exogene Faktoren, Mediatoren 
und Erträge. Diese werden im Folgenden zusammenfassend dargestellt.

2.1  Exogene Faktoren

Um das schulische Angebot als Erfahrungskontext der Jugendlichen zu beschrei-
ben, unterteilen wir dieses in schulorganisatorische Merkmale (Schulsystem, 
Schulform und Schule), den Klassenkontext (etwa die soziale Zusammensetzung 
der Schülerschaft einer Klasse) und das Klassenklima. Mit letzterem nehmen wir 
die subjektiv wahrgenommene Lernumwelt der Schülerinnen und Schüler (Pekrun, 
1983; von Saldern, 1987; Eder, 1996) in den Blick (vgl. dazu detailliert König, 
2006). Wir wählen dabei die Klasse (und nicht etwa die Schule) als Bezugspunkt, 
da verschiedene Studien und Konzeptionen des Klimas auf die Schulklasse als den 
maßgeblichen Bezugsrahmen für das persönliche Handeln der Schülerinnen und 
Schüler verweisen (vgl. z. B. Eder, 1998). Von den verschiedenen Dimensionen des 
Klassenklimas (Eder, 1996, 1998, im Überblick) fokussieren wir auf die Lehrer-
Schüler-Beziehung und die Schüler-Schüler-Beziehung. Um Anschlussfähigkeit an 
andere Studien (Fend, 1977; Kahl et al., 1977; Dreesmann, 1982; Pekrun, 1983; 
von Saldern & Littig, 1987; Oswald et al., 1989; Eder, 1996; Tillmann, Holler-
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Nowitzki, Holtappels, Meier & Popp, 1999; Tillmann & Meier, 2001; Holtappels, 
2003; Senkbeil et al., 2004) zu sichern, verwenden wir für die Operationalisierung 
der ersten Dimension eine Skala zum wahrgenommenen Lehrerengagement und 
für die Operationalisierung der zweiten Dimension eine Skala zur wahrgenomme-
nen Konkurrenz sowie eine Skala zum erlebten Zusammenhalt. Gleichzeitig be-
trachten wird diese drei Skalen als zentrale Indikatoren für die Qualität der so-
zialen Stützsysteme in der Schule (Fend, 1997, 2003). Das Konstrukt des 
Lehrerengagements fassen wir als einen Indikator für eine durch Vertrauen ge-
kennzeichnete, individualisierte Lehrer-Schüler-Beziehung im Erleben der Schüler 
auf. Schüler, die ihre Lehrkräfte in diesem Sinne engagiert erleben, werden sich 
mit ihren individuellen schulischen und persönlichen Anliegen ernst genom-
men und gerecht behandelt fühlen. Lehrkräfte, die sich – im Erleben der Schüler 
– für ihre Schüler einsetzen, sind an deren aktiver Beteiligung am Unterricht so-
wie deren individuellen Lernfortschritten interessiert. Die Konstrukte Konkurrenz 
und Zusammenhalt fassen wir als Indikatoren für kompetitive und kooperati-
ve Strukturen (Deutsch, 1949; Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson & Skon, 
1981) auf, die Schüler in ihrer Klasse erleben. Konkurrenz wird in der bisherigen 
Klimaforschung normativ negativ gefasst (Pekrun 1985a, b; Jerusalem & Schwarzer, 
1991; Eder, 1996), während Zusammenhalt ein positives Klimamerkmal darstellt 
(Eder 1996; Tillmann, Holler-Nowitzki & Holtappels, 1999). Grundsätzlich kann 
davon ausgegangen werden, dass Schülerinnen und Schüler sowohl von kompeti-
tiven als auch von kooperativen Strukturen berichten können, da beide Merkmale 
das Klassenklima bestimmen und sich nicht zwangsläufi g ausschließen müssen.

Bei den außerschulischen sozialen Stützsystemen unterscheiden wir zwi-
schen Familie und Peers. Das Mikrosystem Familie stellt einen unmittelbaren 
Lebens- und Erfahrungskontext dar, welcher die psychosoziale Entwicklung der 
Heranwachsenden nachhaltig beeinfl usst. Familienpsychologische Studien ha-
ben gezeigt, dass die Familienstruktur weniger Bedeutung für die Entwicklung 
des Kindes hat als die Qualität der Eltern-Kind-Beziehung und der Eltern-Kind-
Interaktion (Baumrind, 1991; Schneewind 1999; Hofer, Wild & Noack, 2002). In 
AIDA wird für das Konstrukt des familiären Stützsystems eine Operationalisierung 
gewählt, in der unter der Skala „familiäre Hilfe/Geborgenheit“ Aussagen zum 
Erleben von Geborgenheit/Sicherheit in der Familie (z. B. „In meiner Familie fühle 
ich mich geborgen“), Erhalten von Rat und Hilfe durch die Eltern (z. B. „Wenn nö-
tig, geben mir meine Eltern Rat und Hilfe“) sowie Wahrnehmen von Wärme und 
Herzlichkeit im Elternverhalten (z. B. „Zu mir sind meine Eltern warm und herz-
lich“) zusammengefasst werden. Mit der Skala „elterliche Leistungserwartungen“ 
werden Aussagen zu den Ansprüchen der Eltern an die Schulleistungen des Kindes 
(z. B. „Meine Eltern möchten, dass ich sehr gute Noten nach Hause bringe“), die 
Zufriedenheit der Eltern mit den Schulleistungen (z. B. „Auch wenn ich mich sehr 
anstrenge, ganz zufrieden sind meine Eltern selten mit mir“) sowie zu Offenheit/
Vertrauen gegenüber den Eltern im Fall schlechter Schulnoten (z. B. „Wenn ich 
schlechte Noten bekomme, traue ich mich nicht, es meinen Eltern zu sagen“) er-
fasst. 
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Neben der Familie als wichtigstem außerschulischem Sozialisationskontext ge-
winnt in der Adoleszenz die Peer Group (Gleichaltrigengruppe) zunehmend an 
Bedeutung (Barber & Ohlsen, 1997). Diese Gruppe hat verschiedene Funktionen 
zu erfüllen (Krappmann & Oswald, 1995). Sie bietet emotionale Geborgenheit 
und Überwindung von Einsamkeit, Identifi kationsmöglichkeiten hinsichtlich 
Entwicklungszielen und Lebensstilen (Hartup, 1999) sowie Lernfelder der sozialen 
Interaktion (Valtin, 1994). In AIDA wird eine Operationalisierung des Konstrukts 
der Peer-Beziehungen gewählt, in der unter der Skala „Einbindung in eine 
Peergruppe“ Aussagen zur sozialen Integration in eine Peergruppe, zur Akzeptanz 
durch Gleichaltrige sowie zur Qualität der sozialen Interaktion in der Peergruppe 
zusammengefasst werden. 

2.2 Mediatoren

Entsprechend unserem theoretischen Bezugsrahmen nehmen leistungsnahe Persön-
lichkeitsbereiche bei der Bewältigung altersspezifi scher Entwicklungsaufgaben 
eine herausgehobene Stellung ein. Im komplexen Wechselspiel zwischen Ange-
bots  struktur und Unterstützungssystem, Anforderungsspektrum multipler Ent-
wicklungsaufgaben und ihrer Bewältigung fungieren sie als Mediatoren (Fend, 
1997, 2003). Die leistungsnahe Persönlichkeit von Schülerinnen und Schülern kann 
auf unterschiedliche Weise beschrieben werden und einschlägige Untersuchungen 
weisen deshalb Unterschiede in der Verwendung von Theorien, Konstrukten und 
Operationalisierungen auf. In unserer Herangehensweise zur Strukturierung leis-
tungsnaher Persönlichkeitsmerkmale beziehen wir uns vorwiegend auf die the-
oretischen Überlegungen von Fend (1990, 1997, 2003) zur „Ich-Stärke“ und 
zur „Leistungsbereitschaft“. In Anlehnung daran subsumieren wir verschiede-
ne Konstrukte, die für die Beschreibung der leistungsnahen Persönlichkeit von 
Schülerinnen und Schülern verwendet werden können, unter den Bereich der 
Ich-Stärke einerseits und den Bereich der Leistungsorientierung andererseits. 
Abbildung 2 enthält unsere Zuordnung der Konstrukte zu den beiden Bereichen.

Abbildung 2:  Bereiche und Konstrukte leistungsnaher Persönlichkeitsmerkmale

Ich-Stärke Leistungsorientierung
Selbstwert
Selbstkonzept des Aussehens
Anerkennung durch die Mitschüler
Fehlende schulbezogene Hilfl osigkeit
Fehlende Sorgen
Fehlende Beschwerden
Fehlende Problemabwehr

Wert Leistung Schule/Beruf
Erfolgszuversicht
Selbstkonzept der Begabung

Die Ich-Stärke als zentraler Bereich der leistungsnahen Persönlichkeit von 
Jugendlichen setzt sich aus mehreren Maßen zusammen, mit denen unterschied-
liche Facetten der emotionalen und subjektiv-wertenden Seite einer Person ab-
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gedeckt und zusammengeführt werden. Von zentraler Bedeutung dürfte dabei 
das allgemeine Selbstwertgefühl sein, welches die subjektive Bewertung der eige-
nen Person, die Zufriedenheit mit sich selbst zum Ausdruck bringt (Rosenberg, 
1965, 1986; Meyer, 1984). Da in der Adoleszenz die Gleichaltrigen zunehmend 
an Bedeutung gewinnen und Heranwachsende ihre physische Erscheinung und 
Akzeptanz bei Gleichaltrigen eng an Selbstwertschätzungen knüpfen, liegen affekti-
ve Maße zur eigenen Person in großer Nähe zum physischen Selbstkonzept und der 
Anerkennung durch die Mitschüler der Schulklasse (Fend, 2003). Darüber hinaus 
umfasst die Ich-Stärke einen Bereich, der auf das eigene Kompetenzerleben und die 
damit verbundene psychische Stabilität der Schülerinnen und Schüler zielt, näm-
lich ihr „Bedürfnis nach Selbständigkeit, nach Eigenkontrolle, nach Kompetenz, 
um nicht unterlegen, schwach, gefährdet zu sein“ (Fend, 2003, S. 333). Wir fassen 
hierbei das Fehlen von schulbezogener Hilfl osigkeit, Leistungsangst, psychosomati-
schen Beschwerden sowie das Fehlen von Problemmeidung in einem Konstrukt zu-
sammen.

Die Leistungsorientierung als zweiter zentraler Bereich der schulbezogenen 
Persönlichkeitsentwicklung setzt sich ebenfalls aus unterschiedlichen Maßen zu-
sammen, die im Kontext von Wert-Erwartungs-Theorien der Leistungs moti-
vation (Atkinson, 1957; Heckhausen; 1989, Wigfi eld & Eccles 1992, 2000; Möller 
& Schiefele, 2004) Bedeutung für das Leistungshandeln haben. In AIDA werden 
drei Komponenten der Leistungsmotivation unter dem Konzept der Leistungs-
orientierung zusammengefasst: Die Wertkomponente beinhaltet den Aspekt 
der Wichtigkeit von Schulleistungen und der Entwicklung guter schulischer 
Kompetenzen. Die Erwartungskomponente wird als Erfolgszuversicht, das heißt 
als Erwartung, den Leistungsanforderungen gewachsen zu sein, gefasst. Die dritte 
Komponente bildet das Selbstkonzept der Begabung, welches die Einschätzung der 
eigenen Kompetenzen im Vergleich zu Gleichaltrigen beinhaltet. 

2.3 Erträge

Als Erträge im Schulalter defi nieren wir die erfolgreiche Bewältigung alters-
spezifi scher Entwicklungsaufgaben. Entsprechend dem multiplen Anforde rungs -
spektrum, welches an die Heranwachsenden gestellt wird, legen wir unsere in-
haltlichen Schwerpunkte auf den Schulerfolg, die positive Einstellung zur Schule, 
Geschlechtsrollenorientierungen, berufl iche Orientierungen und die Selbst-
ständigkeit der Jugendlichen.

Da es aus verschiedenen Gründen nicht möglich war, in AIDA Schulleistungstests 
durchzuführen, wird der Schulerfolg operationalisiert als Schulleistung, welche sich 
in den Schulnoten widerspiegelt. In Anlehnung an andere Untersuchungen zur fak-
toriellen Struktur von Sekundarstufenzeugnissen (Langfeldt & Fingerhut, 1984; 
Sauer & Gamsjäger, 1996) werden zwei Dimensionen von Schulleistungen unter-
schieden. Eine Dimension bilden die Schulnoten in Mathematik und den naturwis-
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senschaftlichen Fächern Physik sowie Chemie. Die andere Dimension wird durch 
die Schulnoten in den Fächern Deutsch und Englisch gebildet.

Die positive Einstellung der Heranwachsenden zum Schulbesuch operati-
onalisieren wir über das Konstrukt der allgemeinen Schulfreude. Dabei stüt-
zen wir uns auf eine soziologische (Fend et al., 1976; Fend, 1977) und psycho-
logische (Wieczerkowski et al., 1974; Lange, Kuffner & Schwarzer, 1983; Eder, 
1996; Czerwenka et al., 1990) Perspektive: Einerseits nehmen wir an, dass die 
Schulfreude ein Resultat des langjährigen Schulbesuchs der Heranwachsenden 
ist, andererseits vermuten wir, dass die Schulfreude verknüpft ist mit individu-
ellen Dispositionen der Heranwachsenden, die im Kontext des Schulbesuchs von 
Bedeutung sind. Diese Verknüpfung macht unsere Zielperspektive deutlich, dass 
weder der Kontext noch die individuellen Dispositionen allein, sondern erst die 
durch individuelle Dispositionen bestimmte Auseinandersetzung mit dem schuli-
schen Angebot – im Sinne der bereits dargelegten Angebots-Nutzungs-Annahme 
– als Erklärung für die Variation der Schulfreude herangezogen wird. Vor die-
sem Hintergrund interpretieren wir das Konstrukt der Schulfreude auch als ei-
nen Indikator für die erfolgreiche Bewältigung von Anforderungen, die an die 
Heranwachsenden mit dem Schulbesuch gestellt werden. Ausgeprägte Freude am 
Schulbesuch ist ein Anzeichen für einen gelingenden Umgang mit Schule, wäh-
rend geringe Freude am Schulbesuch als Anzeichen für die eher misslingende 
Bewältigung der Entwicklungsaufgabe Umgang mit Schule gewertet wird.

Unter Geschlechtsrollenorientierung fassen wir die Akzeptanz gesellschaft-
lich vorgegebener Geschlechtsrollen, d. h. normativer Erwartungen in Bezug auf 
die Stellung der Geschlechter, die Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern so-
wie die Idealvorstellungen von Männlichkeit und Weiblichkeit. In AIDA werden 
zwei Dimensionen der Geschlechtsrollenorientierung unterschieden, die traditio-
nelle und die egalitäre (Valtin & Wagner, 2004a). Die traditionelle Orientierung 
beinhaltet für das männliche Geschlecht die Übernahme der „Ernährerfunktion“, 
für das weibliche Geschlecht die Versorgung der Familie und die Erziehung der 
Kinder, während die egalitäre Orientierung für beide Geschlechter die Übernahme 
der Berufs- und Familienrolle vorsieht.

Die berufl iche Orientierung einer Person wird von verschiedenen Faktoren be-
stimmt, zum Beispiel von den Zielvorstellungen in Bezug auf die Art der Tätigkeit 
und die angestrebte berufl iche Position, von den als verbindlich angesehen Normen, 
von der Motivation, diese Zielvorstellung zu erreichen, und von dem Wissen 
um Möglichkeiten, diese Zielvorstellung auch zu realisieren (Kell, 2006). Unser 
Forschungsinteresse richtet sich dabei auf die Entwicklung der Zielvorstellungen 
in Bezug auf die Art der Tätigkeit und die angestrebte berufl iche Position in Form 
von Berufswünschen und sich verfestigenden berufl ichen Präferenzen. Diese kön-
nen als „Etappenziele“ auf dem Weg zur Erarbeitung einer berufl ichen Identität 
(Fend, 1991) betrachtet werden. Erfasst wird in Klasse 9 der erreichte Stand der 
berufl ichen Identitätsentwicklung, bestimmt über die Kontinuität, mit der von den 
Jugendlichen in der Sekundarstufe I ein Berufswunsch angegeben wird, sowie die 
Ausprägung der Werte der berufsbezogenen Leistungsorientierung. 
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Die Erlangung der kognitiven, emotionalen und ökonomischen Selbstständigkeit 
gehört zu den zentralen Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz. In AIDA werden 
zwei Dimensionen von Selbstständigkeit unterschieden: die materielle und die ko-
gnitiv-emotionale. Es wird erfasst, in welchem Zeithorizont die Heranwachsenden 
die Erlangung von Selbstständigkeit anstreben.

3. Zentrale Fragestellungen

Unserem Untersuchungsmodell entsprechend stehen die folgenden Fragestellungen 
im Mittelpunkt:
1. Wie bewältigen Heranwachsende die Entwicklungsaufgaben über die drei Schul-

jahre der Sekundarstufe in Abhängigkeit von schulischen und außer  schulischen 
Stützsystemen sowie ihrer individuellen Nutzung und Ver arbeitung?

2. Welche Stützsysteme und welche leistungsnahen Persönlichkeitsmerkmale er-
weisen sich bei der Bewältigung als besonders wirksam?

3. Zeigen sich differenzielle Entwicklungen (z. B. nach Geschlecht oder Schulform) 
und auf welche Faktoren lassen sich diese zurückführen?

4. Untersuchungsdesign

4.1  Stichprobe

Die AIDA-Studie umfasst Längsschnittdaten von insgesamt drei Befragungen von 
Berliner Schülerinnen und Schülern, die jeweils am Ende der drei Schuljahre 
1999/2000 (7. Jahrgangsstufe), 2000/2001 (8. Jahrgangsstufe) und 2001/2002 
(9. Jahrgangsstufe) durchgeführt wurden. AIDA ist das Folgeprojekt der beiden 
Studien Noten oder Verbalbeurteilung: Akzeptanz, Realisierung, Auswirkungen 
(NOVARA) und Schulische Adaptation und Bildungsaspiration (SABA). Alle 
drei Forschungsprojekte wurden unter der Leitung von Prof. Dr. Renate Valtin 
an der Humboldt-Universität zu Berlin durchgeführt und von der Deutschen 
Forschungsgemeinschaft (DFG) gefördert. Mit NOVARA begann die Untersuchung 
der Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung von 434 Berliner Schülerinnen 
und Schülern in der zweiten Jahrgangsstufe im Schuljahr 1994/1995. Im Rahmen 
von NOVARA und SABA wurde diese Stichprobe bis zum Ende der sechsjährigen 
Grundschule mit insgesamt acht Erhebungen wiederholt befragt (vgl. dazu detail-
lierter Valtin et al., 2002).

Mit dem Übergang der in NOVARA und SABA befragten Schülerinnen und 
Schüler auf die weiterführende Schule (7. Jahrgangsstufe)2 bot sich die Möglichkeit, 
die schulische Entwicklung dieser Personengruppe wissenschaftlich weiterzuverfol-
gen und gleichzeitig weitere Schülerinnen und Schüler in die Befragung einzube-

2 In Berlin existiert die sechsjährige Grundschule.
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ziehen. Dieses Anliegen wurde in AIDA verfolgt und realisiert, auch wenn der ein-
geschränkte Feldzugang (z. B. Aufl agen des Datenschutzbeauftragten, Einholen der 
schriftlichen Einverständniserklärung der Eltern, Abhängigkeit von der Bereitschaft 
der Schulleitung und Lehrkräfte, Befragungsmotivation der Schülerinnen und 
Schüler, Probleme der Panelmortalität) die Datengewinnung in AIDA zum Teil sehr 
erschwerte. Zu jedem Messzeitpunkt wurden jeweils etwa 3 000 beziehungsweise 
mehr als 3 000 Jugendliche befragt. 

Tabelle 1 enthält eine Übersicht über die Teilnahme an den jeweiligen 
Mess   zeit punkten nach Geschlecht, Schulstandort (Ost- und West-Berlin) so-
wie nach Schulform. Zu jedem Erhebungszeitpunkt wurden Schülerinnen und 
Schüler von mehr als 100 Schulen und mehr als 200 Klassen befragt. Für un-
sere Längsschnittanalysen bilden wir in Abhängigkeit der jeweils zu untersu-
chenden Fragestellungen drei Panelstichproben. Eine über die beiden ersten 
Messzeitpunkte (7. und 8. Jahrgangsstufe) sowie eine weitere über die beiden letz-
ten Messzeitpunkte (8. und 9. Jahrgangsstufe). Die dritte Panelstichprobe schließ-
lich umfasst alle drei Messzeitpunkte (7., 8. und 9. Jahrgangsstufe). Tabelle 2 ent-
hält die drei verschiedenen Panelstichproben.3

Tabelle 1:  Gesamtstichprobe der von AIDA befragten Schülerinnen und Schüler

Klasse 7 Klasse 8 Klasse 9
Schuljahr 1999/2000 2000/2001 2001/2002
Schulen 113 124 113
Klassen 230 230 212
Schüler 2 938 3 262 3 342

Geschlecht
männlich 1 380 (47.0%) 1 546 (47.4%) 1 599 (47.8%)
weiblich 1 558 (53.0%) 1 716 (52.6%) 1 743 (52.2%)

Schulstandort
Berlin-Ost 1 696 (57.7%) 1 766 (54.1%) 1 873 (56.0%)

Berlin-West 1 242 (42.3%) 1 496 (45.9%) 1 469 (44.0%)
Schulform

Gymnasium 1 448 (49.3%) 1 533 (47.0%) 1 471 (44.0%)
Realschule 711 (24.2%) 857 (26.3%)  964 (28.8%)

Hauptschule        197   (6.7%)          246   (7.5%) 273   (8.2%)
Gesamtschule 582 (19.8%) 626 (19.2%)  634 (19.0%)

3 Aufgrund des eingeschränkten Feldzugangs war es nicht durchgängig möglich, zu je-
dem Erhebungszeitpunkt dieselben Schülerinnen und Schüler zu befragen. Neben dem 
für echte Längsschnittstudien typischen Problem der Panelmortalität kam ein weiteres 
hinzu: Aufgrund strikter Aufl agen des Datenschutzes und einem daraus resultierenden 
Mangel an Informationen konnte nach der Datenerhebung ein Teil der Individualdaten 
unterschiedlicher Messzeitpunkte nicht miteinander verknüpft werden. Auch aus diesem 
Grund unterschreiten die zu bildenden Längsschnittstichproben die Schüleranzahlen der 
einzelnen Querschnittstichproben beträchtlich (bis zu rund 50%).
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Tabelle 2:  Panelstichproben der von AIDA befragten Schülerinnen und Schüler

Klasse 7 und 8 Klasse 8 und 9 Klasse 7, 8 und 9
Schuljahre 1999/00–2000/01 2000/01–2001/02 1999/00–2001/02

Schüler 1 978 2 339 1 500
Geschlecht

männlich 896 (45.3%) 1 081 (46.2%) 667 (44.5%)
weiblich 1 082 (54.7%) 1 258 (53.8%) 833 (55.5%)

Schulstandort
Berlin-Ost 1 175 (59.4%) 1 299 (55.5%) 896 (59.7%)

Berlin-West 803 (40.6%) 1 040 (44.5%) 604 (40.3%)
Schulform

Gymnasium 1 083 (54.8%) 1 133 (48.4%) 837 (55.8%)
Realschule 469 (23.7%) 621 (26.5%) 366 (24.4%)

Hauptschule 83   (4.2%) 152   (6.5%) 65   (4.3%)
Gesamtschule 343 (17.3%) 433 (18.5%) 232 (15.5%)

4.2 Instrumente

Um eine Anschlussfähigkeit an andere Studien, z. B. an die Studie Bildungsverläufe 
und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter (BIJU; Baumert et al., 1996), 
zu ermöglichen, wurden bei der Erhebung aus der Literatur bekannte und be-
währte Instrumente eingesetzt, wobei die Skalen aufgrund der eingeschränk-
ten Befragungszeit (von den Schulen wurde uns nur eine Unterrichtsstunde zur 
Verfügung gestellt) in verkürzter Form verwendet werden mussten. Auch wurden 
die beschriebenen Konstrukte nicht durchgehend zu allen drei Messzeitpunkten, 
sondern teilweise nur zu zwei Messzeitpunkten erfasst. Tabelle 3 gibt einen 
Überblick über die Skalen.
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Tabelle 3:  Skalen der AIDA-Studie

Bereich Skala Item-
Anzahl

Cron-
bachs 
α

Mess-
zeit-

punkt

Herkunft bzw. in 
Anlehnung an

Klassenklima Lehrer engagement 4 .71 1/2/3 Fend (1977), Pekrun 
(1983)

Konkurrenz 4 .65 1/2/3 Fend et al. (1976)
Zusammenhalt 4 .69 1/2/3 Forschungsgruppe 

Schulevaluation (1998), 
Eder (1998)

Familie Geborgenheit 3 .86 2/3 Jülisch & Sydow (1996)
Hilfe 3 .59 2/3 Jülisch & Sydow (1996)

Peergroup Freundschafts-
beziehungen

3 .80 2/3 Jülisch & Sydow (1996)

Ich-Stärke Selbstwert 4 .82 1/2/3 Rosenberg (1979), 
Jerusalem (1984)

Selbstkonzept des 
Aussehens

4 .70 2/3 Fend & Prester (1986)

Anerkennung durch 
die Mitschüler

4 .81 2/3 Fend & Prester (1986)

Fehlende Hilfl osigkeit 3 .74 2/3 Schwarzer & Jerusalem 
(1999)

Fehlende Sorgen 3 .56 1/2/3 Sarason et al. (1958), 
Sarason (1960, 1975)

Fehlende 
Beschwerden

3 .71 1/2/3 Grob et al. (1991)

Fehlende 
Problemabwehr

3 .62 1/3 Seiffge-Krenke (1989)

Leistungs-
orientierung

Wert Leistung Schule 3 .84 1/2/3 Dickmeis (1997)

Erfolgszuversicht 3 .71 2/3 Gjesme & Nygard (1970), 
Göttert & Kuhl (1980)

Selbstkonzept der 
Begabung

4 .73 1/2/3 Meyer (1972)

Schulnoten Mathematik-Natur-
wissenschaften

3 .78 2/3 -

Sprachliche Fächer 4 .83 2/3 -
Einstel lungen 
zur Schule

Schulfreude 3 .72 2/3 Wieczerkowski et al. 
(1974)

Normative 
Geschlechts-
rollen orien-
tierung

Traditionelle 
Orientierung
Egalitäre Orientierung

4

6

.69

.75

2/3

2/3

TUDrop (1984)

Berufl iche 
Orientierung

Wert Leistung Beruf
Berufswünsche*

4 .50 1/2/3 Dickmeis (1997)

Selbständig-
keit

Materielle 
Unabhängigkeit

3 .58 2/3 TUDrop (1984)

Erwachsen werden 3 .49 2/3 TUDrop (1984)
Anmerkungen:
Die Angabe zu Cronbachs α bezieht sich auf den dritten Messzeitpunkt in Klasse 9.
* Klassifi ziert anhand des „Systematischen und alphabetischen Verzeichnisses der Berufsbezeichnungen“ 
(Statistisches Bundesamt, 1992)
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Mittels konfi rmatorischer Faktorenanalysen, von denen in Abschnitt 5 exempla-
risch Ergebnisse vorgestellt werden, überprüften wir die Struktur der einzelnen 
Skalen. Die Mehrheit der Skalen erweisen sich – trotz jeweiliger kleiner Anzahl 
von Items – als hinreichend reliabel. Cronbachs Alpha liegt bei einzelnen wenigen 
Skalen in einem Bereich (.49 ≤ α < .60; vgl. Tabelle 3), der in der Regel Anlass für 
einen Ausschluss der Skalen gibt. Aus konzeptionellen Überlegungen entschieden 
wir uns allerdings für eine Beibehaltung der entsprechenden Skalen. Die entspre-
chenden Ergebnisse, die mit diesen vergleichsweise wenig reliablen Skalen erzielt 
werden, müssen daher mit besonderer Vorsicht interpretiert werden.

4.3 Analyseverfahren

Zur Bearbeitung der Fragestellungen werden die Konstrukte auf latenter Ebene un-
tersucht. Zusätzlich werden Mehrebenenanalysen durchgeführt. Als hypothesenprü-
fende Verfahren kommen in der AIDA-Studie lineare Strukturgleichungsmodelle 
zum Einsatz (Bollen, 1989; Engel & Reinecke, 1994; Loehlin, 1998; Rudinger, 
1998; Reinecke, 2005). Zur Untersuchung kausaler Effekte werden dabei Modelle 
nach dem Cross-Lagged-Panel-Design berechnet (Calsyn, 1976; Pottebaum, Keith 
& Ehly, 1986; Schnabel, 1996). In diesem werden gegenseitige Wirkbeziehungen 
als Partialregressionskoeffi zienten ermittelt (vgl. Abbildung 3). Die Methode der 
Analyse zeitverschobener Kreuzkorrelationen (Cross-Lagged Panel Analysis, CLPA) 
setzt voraus, dass die beiden Variablen X und Y, deren ursächliche Beziehung un-
tersucht werden soll, zu mindestens zwei Zeitpunkten t1 und t2 erhoben worden 
sind. Dabei fordert das Prinzip der „Synchronizität“, dass beide Variablen jeweils 
zum gleichen Zeitpunkt erhoben wurden, während das Prinzip der „Stationarität“ 
ein konstantes Verhältnis der Beziehungen zwischen den jeweils querschnitt-
lich erhobenen Variablen erfordert: Diese sollen sich möglichst nicht in Höhe und 
Richtung der Korrelationen unterscheiden. Damit man von einem kausalen Einfl uss 
sprechen kann, muss wenigstens einer der Cross-Lagged Pfade signifi kant sein. 
Sind beide signifi kant, kann dies als Wechselwirkung interpretiert werden.

Xt1 Xt2

Yt1 Yt2

e1

e2

Abbildung 3: Cross-lagged-panel-Modell (ohne Messmodell)
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Schülerstichproben besitzen in der Regel eine hierarchische Datenstruktur 
(Schülerinnen und Schüler geschachtelt in Klassen geschachtelt in Schulen ge-
schachtelt in Schulformen usf.), so dass auch der AIDA-Datensatz mit adäquaten 
Strategien analysiert wird, mit denen die verschiedenen Ebenen aufeinander be-
zogen werden können. Insbesondere berechnen wir dafür hierarchische lineare 
Modelle für kontinuierliche y Variablen; zudem ist die Modellierung individueller 
Entwicklungsverläufe im HLM-Ansatz geplant (Bryk & Raudenbush, 1992; Köller, 
1996; Engel, 1998; Hox, 2002).

Um methodisch sinnvoll mit fehlenden Werten im Datensatz umzugehen 
(Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007), wurden diese zum einen imputiert. 
Dies geschah auf Item-Ebene, da im AIDA-Datensatz der Anteil fehlender Werte 
auf den Items der Selbstberichtsskalen der Schülerinnen und Schüler deutlich unter 
5 Prozent lag (M =  2.23, SD = 1.29) und der Aufwand einer multiplen Imputation 
auf Skalenebene den daraus resultierenden Ertrag nicht gerechtfertigt hätte. Als 
ad-hoc-Verfahren verwendeten wir die so genannte Markov-Chain-Monte-Carlo 
(MCMC)-Two-Way-Imputation auf Basis paralleler Messung nach van Ginkel und 
van der Ark (2005, 2007), welche zu unverzerrten Schätzungen führt. Der ohnehin 
geringe Anteil fehlender Werte im AIDA-Datensatz konnte dadurch beträchtlich re-
duziert werden. Zum anderen werden in Strukturgleichungsmodellen die fehlenden 
Werte unter Verwendung des in Mplus (Muthén & Muthén, 1998–2006) imple-
mentierten Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahrens modellbasiert ge-
schätzt. Dieses gelangt auf der Grundlage der Rohdaten sowie unter der Annahme, 
dass es sich bei den fehlenden Werten um zufällig fehlende handelt, zu erwartungs-
treuen und effi zienten Schätzungen der Parameter.

5. Erste Ergebnisse zum Instrumentarium

Im Folgenden wollen wir erste Ergebnisse zur Zusammenfassung der verschiede-
nen Konstrukte zu den beiden Bereichen Ich-Stärke und Leistungsorientierung prä-
sentieren. Eine solche Bündelung ist von Interesse, wenn Erkenntnisse nicht nur zu 
Einzelaspekten der leistungsnahen Persönlichkeit von Heranwachsenden gewonnen 
werden sollen, sondern versucht werden soll, über verschiedene dabei einbezogene 
Maße hinweg Aussagen treffen zu können. Eine vergleichbare Zusammenfassung 
wird zwar in Form eines Summenscores unter Angabe eines Reliabilitätsmaßes 
(Cronbachs α) von einzelnen Studien vorgenommen, etwa das „Leistungsbezogene 
Selbstvertrauen“ bei Helmke (1992, S. 95) oder die „Ich-Stärke“ bei Fend (1997, 
S. 352). Diesen Studien lässt sich jedoch keine empirische Überprüfung der von ih-
nen postulierten Strukturannahmen entnehmen. Wir sehen hingegen die empiri-
sche Überprüfung der von uns aufgestellten Strukturannahmen zu den Konstrukten 
der „Ich-Stärke“ und „Leistungsorientierung“ als notwendige Voraussetzung, um 
das von uns formulierte Untersuchungsmodell auf eine belastbare empirische 
Basis stellen zu können. Falls die empirische Prüfung unserer Strukturannahmen 
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für die Beibehaltung der spezifi zierten Konstrukte spricht, ermöglicht dies wei-
terführende Analysen mit den übrigen Konstrukten und Komponenten unseres 
Untersuchungsmodells.

Im Folgenden sollen daher Ergebnisse aus konfi rmatorischen Faktorenanalysen 
(CFA) präsentiert werden, die für die Daten des dritten Messzeitpunktes (Jahr-
gangs stufe 9) mit dem Softwarepaket Mplus durchgeführt wurden. Da es sich 
bei den Daten um hierarchisch geschachtelte handelt (Schüler in Klassen in 
Schulen), die jeweilige between-Varianz auf Klassenebene jedoch kleiner als 10 
Prozent ist, wurde durch die Analyseoption TYPE = COMPLEX und einer ent-
sprechenden Clustervariable die Klassenzugehörigkeit berücksichtigt, um korrek-
te Standardfehler und Teststatistiken zu erhalten (Asparouhov, 2005). Die Option 
ESTIMATOR = MLR berücksichtigte zudem die ggf. fehlende Normalverteilung der 
Daten (Muthén & Muthén, 1998–2007).

Der Modell-Fit für die durchgeführte zehnfaktorielle CFA fällt zufriedenstel-
lend aus (N = 3327, χ2 (df) = 3074.96 (492), p (χ2) < .001, CFI = .91, TLI = .90, 
RMSEA = .04, SRMR = .05). Wir beurteilen die Anpassung des jeweils spezifi zier-
ten Modells vor allem anhand der Indikatoren RMSEA und SRMR, da diese bei 
großen Stichproben empfohlen werden. Gemessen daran, dass ein RMSEA unter 
.06 und ein SRMR unter .05 für eine sehr gute Passung eines spezifi zierten Modells 
sprechen (Hu & Bentler, 1999), kann die angenommene Dimensionierung als be-
stätigt gelten. 

Einen weiteren wichtigen Einblick in die Faktorenstruktur liefern die Ladungs-
muster der spezifi zierten Faktoren. Die standardisierten Schätzungen in Tabelle 4 
verweisen darauf, dass die Items insgesamt mittelmäßige bis gute Indikatoren für 
die jeweilige latente Variable darstellen. Der Ausschluss einzelner Items könnte 
durchaus aufgrund vergleichsweise niedriger Ladung begründet werden (vgl. z. B. 
das vierte Item des Faktors „Selbstkonzept der Begabung“). Da dadurch jedoch die 
theoretisch begründete inhaltliche Breite eines solchen Konstrukts geschmälert 
würde, verzichten wir auf die entsprechende Ausklammerung.

Tabelle 4: Faktorielle Struktur der Items der leistungsbezogenen Persönlichkeitsmerkmale 
zum dritten Messzeitpunkt (standardisierte Lösung)

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4
Selbstwert .80 .75 .68 .70
Selbstkonzept des Aussehens .71 .67 .50 .55
Annerkennung durch die Mitschüler .83 .74 .75 .54
Fehlende Hilfl osigkeit .68 .67 .75 -
Fehlende Sorgen .56 .55 .54 -
Fehlende Beschwerden .69 .66 .66 -
Fehlende Problemabwehr .64 .62 .52 -
Wert Leistung Schule .79 .74 .89 -
Erfolgszuversicht .69 .67 .63 -
Selbstkonzept der Begabung .75 .77 .66 .37
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Die Interkorrelationen der einzelnen Konstrukte in Tabelle 5 verdeutlichen, dass 
diese insgesamt eher mäßig miteinander zusammenhängen. Die Zustimmung zu ei-
nen Konstrukt geht also nicht zwangsläufi g mit einer Zustimmung zu einem an-
deren Konstrukt einher. Allerdings sind Korrelationen in mittlerer Höhe (φ ≥ .30; 
fett markiert) vor allem zwischen jenen Konstrukten zu fi nden, die wir der Ich-
Stärke zuordnen. Dies bestätigt unsere konzeptionelle Zuordnung leistungsnaher 
Persönlichkeitsmerkmale zu diesem Bereich. Als dominierendes Konstrukt kann 
dabei der Selbstwert angenommen werden, auf den sämtliche Konstrukte der Ich-
Stärke anhand ihrer Ladung rekurrieren. Der Bereich der Leistungsorientierung 
wird insbesondere durch die relative Nähe von Erfolgszuversicht und Selbstkonzept 
der Begabung geprägt.

Tabelle 5: Interkorrelationen der Konstrukte zum dritten Messzeitpunkt

Ich-Stärke Leistungs-
orientierung

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)
(1) Selbstwert

(2) Selbstkonzept des Aussehens .55
(3) Anerkennung durch Mitschüler .71 .40
(4) Fehlende Hilfl osigkeit .44 .19 .26
(5) Fehlende Sorgen .41 .33 .24 .29
(6) Fehlende Beschwerden .39 .24 .13 .25 .36
(7) Fehlende Problemabwehr .33 .22 .20 .30 .25 .22
(8) Wert Leistung .10 .04 .09 .21 -.15 .06 .03
(9) Erfolgszuversicht .13 .18 .01 .22 .10 .10 .20 .12
(10) Selbstkonzept der Begabung .17 .39 .04 .15 .15 .14 .05 .12 .44

Während in den bisherigen Analysen die einzelnen Konstrukte, anhand derer die 
leistungsnahe Persönlichkeit der Jugendlichen differenziert beschrieben werden 
kann, faktorenanalytisch geprüft wurden und herausgestellt werden konnte, dass 
diese insgesamt hinreichend reliabel sind (vgl. dafür die Angaben in Tabelle 3), 
wird im Anschluss das Ziel verfolgt, aufgrund bestimmter inhaltlicher Überlegungen 
die einzelnen Konstrukte zu den beiden übergreifenden Bereichen „Ich-Stärke“ und 
„Leistungsorientierung“ zu bündeln. Die Möglichkeit, die einzelnen Konstrukte zu 
einem der beiden Bereiche zuzuordnen, wie es in Tabelle 1 dargestellt ist, wird dazu 
in konfi rmatorischen Faktorenanalysen mit latenten Variablen zweiter Ordnung ge-
prüft. Diese weist – zumindest beurteilt anhand der Indizes RMSEA und SRMR – 
einen noch akzeptablen Fit auf (N = 3327, χ2 (df) = 4134.13 (528), p (χ2) < .001, 
CFI = .87, TLI = .86, RMSEA = .05, SRMR = .07). Die beiden latenten Variablen 
höherer Ordnung korrelieren nur in mittlerer Höhe (φ = .37). Die Faktorladungen 
der latenten Variablen zweiter Ordnung fallen insgesamt in zufrieden stellen-
der Höhe aus (vgl. Tabelle 6). Für die Ich-Stärke schlägt auch hier der Selbstwert 
als zentrales Konstrukt durch, während bei der Leistungsorientierung das 
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Selbstkonzept der Begabung dominiert. Dies bestätigt unsere Konzeptualisierung 
leistungsnaher Persönlichkeitsmerkmale in zwei Bereiche, von denen der eine eher 
affektiv-emotional und der andere eher motivational geprägt ist. 

Tabelle 6:  Faktorielle Struktur der beiden latenten Variablen Ich-Stärke und 
Leistungsorientierung zweiter Ordnung (standardisierte Lösung)

Ich-Stärke Leistungsorientierung
Selbstwert .82
Selbstkonzept des Aussehens .75
Annerkennung durch die Mitschüler .67
Fehlende Hilfl osigkeit .47
Fehlende Sorgen .49
Fehlende Beschwerden .41
Fehlende Problemabwehr .39
Wert Leistung Schule .35
Erfolgszuversicht .39
Selbstkonzept der Begabung .73

Zusammenfassend gehen wir davon aus, dass sich die einzelnen Persön lich keits-
merkmale zu den beiden von uns theoretisch angenommenen Bereichen schulbezo-
gener Persönlichkeit auf latenter Ebene zweiter Ordnung zusammenfassen lassen. 
Aufgrund der nur eingeschränkt akzeptablen Ergebnisse aus der hier vorgestellten 
konfi rmatorischen Faktorenanalyse mit latenten Variablen zweiter Ordnung wer-
den wir allerdings in Ergänzung zu zusammenfassenden Darstellungen der beiden 
Persönlichkeitsbereiche auch Differenzierungen in weiteren Analysen vornehmen, 
in denen auf die berücksichtigten Persönlichkeitsmerkmale einzeln eingegangen 
wird. Mit einer solchen Vorgehensweise wird auch Anschlussfähigkeit an solche 
Studien gewährleistet, die auf der Ebene einzelner Konstrukte arbeiten.

6. Fazit und Ausblick

Neben einzelnen Aspekten, zu denen im Rahmen der AIDA-Studie bislang veröf-
fentlicht wurde (vgl. nachfolgendes Verzeichnis), kann an dieser Stelle als erstes 
Fazit festgehalten werden, dass wir ein Untersuchungsmodell entwickelt haben, das 
einer übergreifenden theoretischen Konzeption folgt, die an andere aktuell laufen-
de Studien anschlussfähig ist. Von zentraler Bedeutung ist hierbei die theoretische 
Bündelung einer Vielzahl von leistungsnahen Persönlichkeitsmerkmalen zu zwei 
zentralen Bereichen der schulbezogenen Persönlichkeitsentwicklung, die in ersten 
konfi rmatorischen Analysen auch empirisch bestätigt werden konnte. Entsprechend 
besitzen die hier berichteten Befunde zu Strukturannahmen einen hervorgehobe-
nen Stellenwert, da bisherigen Studien eine solche empirische Überprüfung der 
von ihnen postulierten Strukturannahmen nicht entnommen werden kann. Mit un-
serem Instrumentarium wird es möglich sein, unserem Untersuchungsmodell fol-
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gend den zentralen Fragestellungen nachzugehen und umfassend empirisch ge-
stützte Ergebnisse im Bereich der psychosozialen Entwicklung von Jugendlichen 
sowie in weiteren Bereichen nichtkognitiver Zielsetzungen, die der Bildungsauftrag 
der Schule enthält, bereitzustellen.
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