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Zusammenfassung Emotionsregulation und kooperatives Verhalten in belastenden
Situationen spielen eine zentrale Rolle bei der Erkldrung von proaktiver und re-
aktiver Aggression der Kinder. Wie sehr erkldren die Emotionsregulation und das
kooperative Verhalten den Effekt von Belastungen der Eltern bzw. Lehrpersonen
auf die reaktive und proaktive Aggression der Kinder? Ausgewertet wurden quer-
schnittliche Fragebogendaten von Eltern und Lehrpersonen, die N= 158 Kinder mit
Verhaltensauffilligkeiten in Kindergarten und Primarstufe einschitzten. Struktur-
gleichungsmodelle zeigen, dass die Belastung der Eltern bzw. Lehrpersonen mit der
Emotionsregulation und dem kooperativen Verhalten indirekt mit der reaktiven und
proaktiven Aggression zusammenhingt. Die Ergebnisse verdeutlichen die Bedeut-
samkeit einer frithzeitigen Forderung der Emotionsregulation und des kooperativen
Verhaltens.
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Relationship of teacher and parent stress with reactive and proactive
children’s aggression: importance of emotion regulation and
cooperative behavior

Abstract Emotion regulation and cooperative behavior in stressful situations con-
tribute to the explanation of children’s reactive and proactive aggression. How
strongly do emotional regulation and cooperative behavior explain the effect of
teachers’ and parents’ stress on children’s reactive and proactive aggression? Cross
sectional questionnaire data from teachers and parents assessing N=158 children
with behavioral problems in kindergarten and primary school were analyzed. Struc-
tural equation models show that teacher’s or parent’s stress is related to emotion
regulation and cooperation, indirectly to reactive and proactive aggression. The re-
sults highlight the importance of early support of emotion regulation and cooperative
behavior.

Keywords Reactive and proactive aggression - Emotion regulation - Cooperative
behavior - Family - School

1 Einleitung

Aggressives Verhalten der Kinder im Kindergarten und in der Primarstufe beein-
trachtigt nicht nur das Wohlbefinden der Mitschiiler*innen, sondern wirkt sich auch
negativ auf das Lernen und die Schullaufbahn der betroffenen Kinder selbst aus
(Vitaro et al. 2005). In der Literatur wird zwischen der reaktiven und der proakti-
ven Form des aggressiven Verhaltens unterschieden (Dodge et al. 1997; Merk et al.
2005). Wihrend reaktive Aggression eher auf Wahrnehmungs- und Interpretations-
probleme der sozialen Umwelt zuriickzufiihren ist, ist proaktive Aggression mit pro-
blematischen, instrumentellen Strategien der Zielerreichung in sozialen Situationen
verbunden (Lohbeck et al. 2014). Dysfunktionale Informationsverarbeitungsprozes-
se spielen beim Entstehen von reaktiver und proaktiver Aggression eine zentrale
Rolle (Crick und Dodge 1994). Entsprechend zeigte frithere Forschung Zusammen-
hinge zwischen der Emotionsregulation und kooperativem Verhalten von Kindern
mit proaktiver und reaktiver Aggression (Lohbeck et al. 2014).

Allerdings wurden die aggressiven Verhaltensformen insbesondere in der Selbst-
wahrnehmung der Kinder erfasst (Skripkauskaite et al. 2015). Seltener wurden sie
in der Fremdwahrnehmung aus verschiedenen Perspektiven (Lehrpersonen, Eltern)
und in verschiedenen Kontexten (z.B. Schule und Familie) vergleichend untersucht
(Gratz und Roemer 2004; Youngstrom et al. 2000). Insbesondere in der Kindheit
konnen Selbstwahrnehmungen mit Validitdtsproblemen konfrontiert sein. Eine kon-
text-vergleichende Sicht liefert Hinweise, ob sich der Einfluss der Determinanten
der proaktiven und reaktiven Aggression wie beispielsweise die Belastungen der
Lehrpersonen (Schule) und Eltern (Familie) zwischen den Kontexten unterscheiden
(Brendgen et al. 2001).

Viele Studien zeigten Effekte von aggressivem Verhalten im Unterricht auf die
Belastungen der Lehrpersonen und Eltern (Amstad und Miiller 2020; Podolski und

@ Springer



Zusammenhang von Belastungen der Lehrpersonen und Eltern mit reaktiver und proaktiver... 421

Nigg 2001; Siekkinen et al. 2013). Jedoch wurde der Effekt von Belastungen der
Bezugspersonen (Lehrpersonen bzw. Eltern) aufgrund von Verhaltensauffilligkeiten
der Kinder auf die reaktive und proaktive Aggression der Kinder seltener bearbei-
tet (Bottiani et al. 2019; Siekkinen et al. 2013). Es wird ein Kreisprozess vermu-
tet, wonach Verhaltensauffilligkeiten von Kindern (dazu gehoren auch die reaktive
und proaktive Aggression) die Belastungen der Lehrpersonen bzw. Eltern erhohen,
welche ihrerseits die reaktive und proaktive Aggression der Kinder begiinstigen
(Bottiani et al. 2019). Belastungen von Lehrpersonen bzw. Eltern konnen die Infor-
mationsverarbeitungsprozesse der Kinder beeintrichtigen und dadurch aggressives
Verhalten begiinstigen (Familie: Podolski und Nigg 2001; Schule: Jeon et al. 2019).
Wihrend viele Studien reaktiv und proaktiv aggressives Verhalten von Jugendlichen
untersuchten, wurde es in der Kindheit seltener analysiert (Olson et al. 2011). Es
fehlen gesicherte Erkenntnisse, wie Belastungen, Emotionsregulation und koopera-
tives Verhalten mit reaktiver und proaktiver Aggression in den Kontexten Schule
und Familie zusammenhingen (Forschungsliicke). Erkenntnisse zur Bedeutung der
Emotionsregulation und des kooperativen Verhaltens ermoglichen, Interventionen
zur Forderung der Emotionsregulation und des kooperativen Verhaltens zu entwi-
ckeln, die zwischen dem schulischen und familidren Kontext koordiniert sind. Damit
kann ungiinstigen Verldufen der sozio-emotionalen Entwicklung von Kindern vorge-
beugt werden. Eine abgestimmte Forderung der sozio-emotionalen Entwicklung in
Schule und Familie konnte die reaktive und proaktive Aggression von Kindern redu-
zieren. Befunde zur Behebung der Forschungsliicke erlauben, ein empirisch basier-
tes, kontextiibergreifendes Interventionsprogramm zu entwickeln (Neuenschwander
et al. 2022).

Im vorliegenden Artikel werden daher anhand einer Stichprobe von Kindern mit
Verhaltensauffilligkeiten die Fragen bearbeitet, wie die Belastungen von Lehrperso-
nen bzw. Eltern aufgrund von Verhaltensauffilligkeiten der Kinder mit kooperativem
Verhalten bzw. Emotionsregulation sowie reaktiver und proaktiver Aggression von
Kindern im Kindergarten sowie in der Primarstufe zusammenhéngen und wie iiber-
einstimmend diesbeziiglich die Lehrpersonen- und die Elterneinschétzung ausfallen.

1.1 Aggressives Verhalten und Informationsverarbeitung

Aktuell werden mehrere Modelle der Emotionsverarbeitung diskutiert. Pekrun
(2006) beschrieb ein Modell der Emotionsregulation im Leistungskontext. Crick
und Dodge (1994) formulierten ein hiufig verwendetes Modell der Informations-
verarbeitung zur Erkldrung von aggressivem Verhalten in sozialen Situationen, das
eine gute Basis zur Bearbeitung der Forschungsfrage bildet. Sie gehen von einem
Kreisprozess aus, in welchem Informationen in Abstimmung mit fritheren Erfah-
rungen und Handlungskonsequenzen, erlernten Regeln und sozialen Kompetenzen
schrittweise verarbeitet werden. Sozial-kognitive Kompetenzen des Kindes beein-
flussen diese Informationsverarbeitungsprozesse. Kinder, die mit anderen Kindern
kooperieren konnen, verfiigen iiber soziale Strategien zur Erreichung ihrer Ziele,
die sozial akzeptiert sind (Kanning 2009). Entsprechend belegte friihere Forschung
den engen negativen Zusammenhang von kooperativem Verhalten mit reaktiver und
proaktiver Aggression (Lohbeck et al. 2014). Wir vermuten daher, dass kooperatives
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Verhalten mit einer geringeren Neigung zu reaktiver und proaktiver Aggression
einhergeht.

Gemil Crick und Dodge (1994) beeinflusst die Interpretation von sozialen Um-
weltreizen die Emotionsregulation. Kinder, die soziale Umweltreize félschlicherwei-
se fiir sich als bedrohlich wahrnehmen, reagieren darauf eher mit heftigen negativen
Emotionen wie Wut oder Angst. In Konsequenz ist ihre Neigung zu aggressivem
Verhalten erhoht. Kinder, die die eigenen Emotionen steuern kdnnen, reagieren we-
niger impulsiv und weniger aggressiv auf Herausforderungen aus ihrer Umwelt
(White et al. 2012). Verschiedene Studien konnten einen Zusammenhang zwischen
der Emotionsregulation und der Neigung zu aggressivem Verhalten nachweisen (De-
Wall et al. 2011; Roll et al. 2012; Skripkauskaite et al. 2015). Hubbard et al. (2010)
berichteten Effekte der Emotionsregulation sowohl auf reaktive als auch auf proakti-
ve Aggression. Entsprechend nehmen wir einen positiven Zusammenhang zwischen
einer geringen Emotionsregulation und der Ausprigung von reaktiver und proaktiver
Aggression an.

1.2 Aggressives Verhalten und Belastungen der Lehrpersonen und Eltern

Sowohl soziale Informationen von Gleichaltrigen als auch von Lehrpersonen und El-
tern beeinflussen die Informationsverarbeitung von Kindergarten- und Primarschul-
kindern. Belastungen der Lehrpersonen bzw. Eltern aufgrund von Verhaltensauffil-
ligkeiten der Kinder konnen mit negativem Stress einhergehen und sich gegeniiber
den Kindern in ungiinstigen Verhaltensweisen duflern, die von den Kindern als weni-
ger sensitiv und fiirsorglich wahrgenommen werden (Bottiani et al. 2019; Brendgen
et al. 2001; Jennings und Greenberg 2009; Koenen et al. 2019; Sidor et al. 2018).
Unkooperatives oder unkontrolliertes Verhalten von Lehrpersonen bzw. Eltern kann
die proaktive und reaktive Aggression begiinstigen (Skriphauskaite et al. 2015). Ent-
sprechend wurden Zusammenhédnge zwischen Belastungen der Lehrpersonen bzw.
Eltern und reaktiver sowie proaktiver Aggression der Kinder gefunden (Benini et al.
2017; Skriphauskaite et al. 2015).

Ausgehend von Crick und Dodge (1994) wird vermutet, dass der Zusammen-
hang zwischen den Belastungen von Lehrpersonen bzw. Eltern und der reaktiven
und proaktiven Aggression durch die Emotionsregulation der Kinder erklért wird.
Verhaltensweisen von belasteten Lehrpersonen und Eltern konnen manche Kinder
nicht angemessen interpretieren. Solche Fehlinterpretationen tragen dazu bei, dass
sie ihre Emotionen weniger regulieren konnen. Daher héngen ausgeprigte Belas-
tungen der Lehrpersonen bzw. Eltern mit geringer Emotionsregulation zusammen.
In Konsequenz zeigen die Kinder aus der Perspektive der Lehrpersonen bzw. Eltern
eher reaktiv und proaktiv aggressives Verhalten. Studien zeigten, dass die Emotions-
regulation des Kindes den Effekt von belastetem Verhalten der Lehrpersonen bzw.
Eltern auf Aggression erklirt (Heidgerken et al. 2004; Hubbard et al. 2010; McCoy
und Raver 2011).

Crick und Dodge (1994) postulierten, dass der Effekt von Belastungen der Lehr-
personen bzw. Eltern auf die proaktive und reaktive Aggression der Kinder iiberdies
durch geringes kooperatives Verhalten der Kinder erklidrt werden kann. Kinder mit
geringen kooperativen Kompetenzen konnen Fehlinterpretationen des Verhaltens von

@ Springer



Zusammenhang von Belastungen der Lehrpersonen und Eltern mit reaktiver und proaktiver... 423

belasteten Lehrpersonen bzw. Eltern weniger kompensieren, weil sie iiber weniger
Alternativen an kooperativen Verhaltensweisen verfiigen (Lohbeck et al. 2014). Wir
nehmen daher an, dass ausgepriigte Belastungen von Lehrpersonen bzw. Eltern mit
weniger ausgeprigtem kooperativem Verhalten von Kindern zusammenhéngen und
dass Effekte von belasteten Lehrpersonen bzw. Eltern auf die reaktive und proak-
tive Aggression durch Emotionsregulation und kooperatives Verhalten der Kinder
mediiert werden.

1.3 Vergleich zwischen Schule und Familie

Auch wenn das Modell von Crick und Dodge (1994) Kontexteffekte einschlief3t,
handelt es sich um ein allgemeines, bereichsunspezifisches Modell der Informa-
tionsverarbeitung. Entsprechend diirften sich individuelle Verhaltenstendenzen in
beiden Kontexten Schule und Familie im interindividuellen Vergleich analog zei-
gen. Wir nehmen in Weiterfiihrung zu fritheren Studien an, dass die Einschédtzungen
zum aggressiven Verhalten der Kinder zwischen den Lehrpersonen und Eltern kor-
relieren (Achenbach et al. 1987; Heilig und Pauen 2013; Hintermaier et al. 2019;
Youngstrom et al. 2000). Allerdings zeigten Studien, dass Lehrpersonen externali-
sierende Verhaltensweisen (beispielsweise reaktive und proaktive Aggression) sen-
sitiver einschitzen, wihrend Eltern sensitiver auf internalisierende Verhaltensweise
(beispielsweise depressives Verhalten) reagieren (Abikoff et al. 1993; Hintermaier
et al. 2019). Es wird vermutet, dass Lehrpersonen die reaktive und proaktive Ag-
gression der Kinder im Durchschnitt hoher einschitzen als Eltern. Daher sollen die
Konzepte Belastungen der Eltern bzw. Lehrpersonen, Emotionsregulation und Ko-
operation von Kindern sowie reaktive und proaktive Aggression von Kindern aus
den Perspektiven der Lehrpersonen sowie der Eltern erfasst und getrennt aus den
beiden Perspektiven analysiert werden.

1.4 Hypothesen
Zusammenfassend werden die folgenden Hypothesen iiberpriift:

1. a) Die Auspriagungen von reaktiver und proaktiver Aggression der Kinder korre-
lieren positiv mit den Einschétzungen von Lehrpersonen und Eltern. b) Die Lehr-
personen schitzen die reaktive und proaktive Aggression der Kinder hoher ein als
die Eltern.

2. Emotionsregulation und kooperatives Verhalten von Kindern haben einen negati-
ven Effekt auf proaktive und reaktive Aggression, jeweils erfasst aus den Perspek-
tiven der Lehrpersonen und der Eltern.

3. Die Ausprigung der Belastungen von Lehrpersonen bzw. Eltern durch die Ver-
haltensauffilligkeiten der Kinder hat einen negativen Effekt auf das kooperative
Verhalten und die Emotionsregulation, erfasst aus den Perspektiven der Lehrper-
sonen und Eltern.

4. Die Belastungen der Lehrpersonen bzw. Eltern haben einen positiven Effekt auf
die reaktive und proaktive Aggression der Kinder, erfasst aus den Perspektiven
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Lehrpersonen und Eltern. Diese Effekte werden durch kooperatives Verhalten und
Emotionsregulation, aus den Perspektiven der Lehrpersonen und Eltern, mediiert.

5. Die formulierten Hypothesen gelten gleicherweise im schulischen und familidren
Kontext.

2 Methode
2.1 Datengrundlage

Die Bearbeitung der Fragestellungen erfolgte anhand von Daten des Projektes Forde-
rung der Selbstregulation in Schule und Familie —- FOSSA. In diesem Projekt wurden
schulische und familidre Bedingungen von Selbstregulation und aggressivem Ver-
halten von Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten untersucht sowie iiberpriift, wie
diese modifiziert werden konnen. Dafiir wurden Daten zu Kindern vor und nach
einer Intervention sowie in einer Kontrollgruppe erfasst. Schulen (Kindergirten und
Primarschulen) der Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Bern, Luzern, Solothurn, St.
Gallen und Ziirich wurden geordnet aufgelistet, zufillig ausgewéhlt und angefragt.
Interessierte Lehrpersonen dieser Schulen fiillten bei einer Zusage ein Screening
fiir die ganze Klasse aus und schitzten die Verhaltensweisen sowie familidren Be-
lastungen aller Kinder der Klasse ein, wobei pro Kind in der Regel Aussagen von
mehreren unterrichtenden Lehrpersonen bzw. Sonderpadagog*innen vorlagen, um
Effekte diskriminierender Etikettierungen zu reduzieren. Auf dieser Basis wurden
Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten und familifren Belastungen identifiziert und
ihre Eltern zur Teilnahme an der Studie angefragt. Bei einer Zusage gaben die
Eltern schriftlich ihr Einverstindnis. Die Lehrpersonen fiillten online einen stan-
dardisierten Fragebogen zu den Kindern zu zwei Messzeitpunkten aus, die Eltern
erhielten ihn jeweils im selben Zeitraum in Papierform und konnten bei Bedarf
eine Ubersetzungshilfe anfordern. Alle Daten wurden pseudonymisiert erfasst, Kon-
taktangaben wurden separat von den Erhebungsdaten aufbewahrt, der Datenschutz
wurde eingehalten. Weil im Schuljahr 2019/2020 (Kohorte 1) nicht ausreichend vie-
le Kinder in die Studie einbezogen werden konnten, wurde im Schuljahr 2020/2021
die Stichprobe (Kohorte 2) vergroBert, um aussagekriftige Auswertungen durchfiih-
ren zu konnen. Die erste Kohorte startete im Sommer 2019, die zweite Kohorte
im Sommer 2020. Fiir die vorliegenden Analysen wurden die Daten des ersten
Messzeitpunkts beider Kohorten ausgewertet. Da bei manchen Variablen die Nor-
malitdtsvoraussetzung nicht gegeben war, wurde anhand des Mann-Whitney-U-Tests
fiir unabhingige Stichproben {iiberpriift, ob sich die Daten der Kohorte 1 und 2
unterscheiden. Die Ergebnisse zeigten, dass es bei den verwendeten Konzepten
des vorliegenden Beitrags keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden
Kohorten gab (Eltern: reaktive Aggression U=-0,37, p=0,715, N=146; proaktive
Aggression: U=0,43, p=0,669, N=145; Emotionsregulation U=-0,18, p=0,860,
N= 147, kooperatives Verhalten U= 1,36, p=0,173, N=147; Belastungen U=-0,41,
p=0,683, N=144; Lehrpersonen: reaktive Aggression U=-1,41, p=0,158, N=152;
proaktive Aggression: U=-1,47, p=0,141, N=152; Emotionsregulation U=-1,11,
p=0,268, N=153; kooperatives Verhalten U=1,11, p=0,266, N=152; Belastun-
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gen U=-0,43, p=0,664, N=152). Obwohl die Datenerhebung im Sommer 2020
wihrend der COVID 19-Pandemie durchgefiihrt wurde, war die Situation an den
Schweizer Schulen dhnlich wie die Situation im Vorjahr, so dass keine Effekte der
Pandemie auf die untersuchten Konstrukte gefunden werden konnten.

Die Stichprobe umfasst insgesamt N= 158 Kinder aus zwei Kohorten. Davon wa-
ren 108 Kinder in der Primarstufe (1. bis 3. Klasse) und 50 Kinder im Kindergarten.
Im Durchschnitt waren die Kinder 7,1 Jahre alt (Standardabweichung SD = 1,2) mit
einer Spannweite von 5-10 Jahren. Insgesamt nahmen 31 Médchen und 127 Jungen
teil. Die Kinder verteilten sich auf 87 Schulklassen aus 69 Schulen, an denen pro
Klasse jeweils 14 Kinder teilnahmen und 1-3 Lehrpersonen unterrichteten. Ins-
gesamt sind Daten von 128 Lehrpersonen vorhanden. Die Lehrpersonen waren im
Durchschnitt 41,3 Jahre alt (SD=11,6) und hatten eine durchschnittliche Berufs-
erfahrung von 14 Jahren (SD = 10,2). Die Bezugsperson des Kindes (z.B. Eltern),
die den Fragebogen ausgefiillt hat, war im Durchschnitt 38,1 Jahre alt (SD =5,3).
In 130 Fillen handelte es sich dabei um die Mutter, in 17 Fillen um den Vater, bei
11 Féllen fehlten die Angaben.

2.2 Messinstrumente

Die Aggression der Kinder wurde aus Lehrpersonen- sowie Elternperspektive mit
den Subskalen reaktive und proaktive Aggression (Dodge und Coie 1987) opera-
tionalisiert, welche aus dem Englischen iibersetzt wurden. Die reaktive Aggression
(Beispielitem: Wenn das Kind geérgert oder bedroht wird, wird es schnell wiitend
und schlédgt zu. Lehrpersonen: a=0,78, M=4,3, SD=1,0, N=152; Eltern: a=0,78,
M=3,2,SD=1,2, N=146) sowie die proaktive Aggression (Beispielitem: Das Kind
bringt andere Kinder dazu, sich gegen ein Kind zu verbiinden, das es nicht mag.
Lehrpersonen: o=0,82, M=3,0, SD=1,1, N=152; Eltern: 0=0,81, M=1,9,
SD=0,9, N=144) umfassten je drei Items. Die Konzepte wurden auf einer Skala
von 1 ,,trifft tiberhaupt nicht zu* bis 6 ,.trifft voll und ganz zu* eingeschétzt.

Fiir die Emotionsregulation wurden vier Items eingeschitzt, welche vom Eltern-
Belastungs-Inventar (EBI) nach Troster (2010) entnommen wurden (Beispielitem:
Das Kind reagiert oft sehr heftig, wenn etwas passiert, das es nicht mag. Lehr-
personen: a=0,84, M=3,6, SD=1,1, N=153; Eltern: a=0,82, M=3,3, SD=1,1,
N=146). Fiir die Emotionsregulation wurde eine Skala von 1 ,,trifft iberhaupt nicht
zu® bis 6 ,.trifft voll und ganz zu* verwendet, wobei ein hoher Wert eine gerin-
ge Emotionsregulation anzeigt. Das kooperative Verhalten umfasste vier Items aus
der Lehrereinschétzliste fiir Sozial- und Lernverhalten nach Petermann und Peter-
mann (2013; Beispielitem: Das Kind arbeitet mit anderen in einer Gruppe zusam-
men. Lehrpersonen: a=0,84, M=29, SD=0,5, N=151; Eltern: a=0,65, M=3,3,
SD=0,4, N=136). Fiir die Einschidtzung des kooperativen Verhaltens wurde eine
Skala von 1 ,,Verhalten tritt nie auf* bis 4 ,,Verhalten tritt hdufig auf* benutzt.

Aufgrund des unterschiedlichen Kontexts wurde das Konzept der Belastungen
durch Verhaltensauffilligkeiten des Kindes bei Eltern und Lehrpersonen nicht mit
den gleichen Items operationalisiert. Die Items referenzieren auf die unterschied-
lichen Kontexte (Schule, Familie) mit vergleichbaren Inhalten. Bei den Lehrperso-
nen wurde das Konzept mit vier Items operationalisiert (Beispielitem: Das wiiten-
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de, aufbrausende oder schiadigende Verhalten des Kindes im Unterricht macht mir
schwer zu schaffen. a=0,93, M=3,1, SD=1,3, N=152); Die Items stammen von
einer erprobten Skala von Benini et al. (2017) und wurden adaptiert. Bei den El-
tern enthielt die Skala ebenfalls vier Items (EBI, Beispielitem: Ich habe bisweilen
das Gefiihl, dass mich mein Kind pausenlos in Anspruch nimmt, 0.=0,81, M=3,5,
SD=1,1, N=142; Troster 2010). Beide Belastungskonzepte wurden auf einer Skala
von 1 ,trifft tiberhaupt nicht zu* bis 6 ,,trifft voll und ganz zu* eingeschitzt.

2.3 Auswertungsstrategie

Fiir die Uberpriifung der Ubereinstimmung von Lehrpersonen- und Elterneinschiit-
zungen wurden wegen leichter Verletzung der Normalitdtsannahme Wilcoxon-Tests
mit SPSS Version 27 und das fiir diesen Test iibliche Effektstirkemall r berech-
net. Nach Cohen (1992) entspricht ein Wert von 0,1 einem schwachen Effekt, 0,25
einem mittleren Effekt und 0,4 einem groBen Effekt. Da bei manchen Kindern
Daten von mehr als einer Lehrperson vorlagen, wurde der Mittelwert der Lehrper-
soneneinschitzungen pro Kind verwendet. Danach wurden Spearman-Korrelationen
zwischen allen involvierten Konzepten berechnet. Zur anschlieBenden Hypothesen-
priifung kamen Strukturgleichungsmodelle (SEM) mit Mplus 8,2 zur Anwendung
(Muthén und Muthén 1998-2017). Die Messmodelle wurden so definiert, dass je-
weils eine latente Variable mehrere Indikatoren erkldrte. Aufgrund von inhaltlicher
Ahnlichkeit wurden folgende Fehlerkorrelationen zwischen zwei Indikatoren zuge-
lassen: Bei der proaktiven Aggression wurden aus Lehrpersonen- und Elternper-
spektive die Residuale zweier Items korreliert. Zudem wurden bei den Belastungen
aus Elternperspektive die Residuale von zwei Items korreliert. Um die Mehrebenen-
struktur der Lehrpersonendaten zu kontrollieren, wurde die Funktion in Mplus 8.2
type=complex verwendet. Bei den Elterndaten wurde die Mehrebenenstruktur nicht
kontrolliert. Weil die Einschétzung der reaktiven und proaktiven Aggression bei den
Lehrpersonen von der Normalverteilung leicht abwich, wurde der robuste MLR-
Schitzer verwendet (Muthén und Satorra 1995). Fehlende Werte wurden mit dem
Little’s MCAR-Test iiberpriift und waren sowohl bei Lehrpersonen (y*[41]=25.1,
p=0,976) als auch Eltern (}*[183]=200,5, p=0,178) zufillig verteilt. Daher wurden
sie mit der Maximum Likelihood Methode, implementiert in MPlus 8.2, bearbeitet
(Graham 2009).

Die Modellgiite wurde aufgrund des y>-Wertes, des Quotienten y?/df, des Compa-
rative Fit Index (CFI) und des Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)
geschitzt (Hu und Bentler 1999). Ein nicht signifikanter y2-Wert indiziert eine gu-
te Passung zwischen dem Modell und den Daten. Allerdings tendieren y2-Werte bei
groferen Stichproben dazu, signifikant zu werden. Die Messmodelle sowie die Struk-
turgleichungsmodelle wurden iiber folgende Giitekriterien nach Schermelleh-Engel
et al. (2003) beurteilt: Comparative Fit Index (CFI =0,95), Root Mean Square Errors
of Approximation (RMSEA <0,08), Standardized root mean square residual (SRMR
<0,10) und Quotient von y? und Freiheitsgraden (1 <y?/df<3) gelten als akzepta-
bel. Marsh et al. (2004) betonen, dass die Modellgiite aufgrund des Gesamtbildes
verschiedener Indizes beurteilt werden muss, weshalb ein Modell gegebenenfalls
akzeptiert werden kann, auch wenn ein einzelner Fit-Index auBerhalb dieser Grenze
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liegt. Weil gerichtete Hypothesen formuliert wurden, wird das Signifikanzniveau fiir
gerichtete Hypothesen genannt.

3 Ergebnisse

Zur Uberpriifung der Hypothese 1b (Lehrpersonen schitzen reaktive und proaktive
Aggression der Kinder hoher ein als Eltern) wurden Medianvergleiche berechnet.
In Tab. 1 sind die Einschitzungen von Lehrpersonen und Eltern dargestellt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass gemill Wilcoxon Tests die reaktive und proaktive Aggression
der Kinder von Lehrpersonen signifikant hoher eingeschétzt wurden als von El-
tern (reaktive Aggression: z=7,5, p<0,001, N= 144, r=0,62; proaktive Aggression:
z=38,1, p<0,001, N=143, r=0,67). Gleichzeitig wurden von den Eltern die gerin-
ge Emotionsregulation tiefer und das kooperative Verhalten hoher eingeschitzt als
von Lehrpersonen (geringe Emotionsregulation: z= 3,5, p< 0,001, N=146, r=0,29;
kooperatives Verhalten: z=-6,2, p<0,001, N=145, r=0,51) (H1b bestitigt).

In Tab. 2 sind die Spearman-Korrelationen zwischen allen involvierten Konzep-
ten aus Lehrpersonen- und Elternperspektive ersichtlich. Die meisten Korrelationen
waren substanziell und signifikant.

Zur Priifung der Hypothese la, wonach die Einschitzungen der reaktiven und
proaktiven Aggression von Eltern und Lehrpersonen miteinander korrelierten, wur-
de ein Strukturgleichungsmodell berechnet (yx>=76,2, df=46, p<0,05, ¥*df=1,7,
CFI=0,95, RMSEA =0,07, SRMR =0,05, N=154, Abb. 1, Darstellung ohne Mess-
modelle). Die Einschitzungen der reaktiven und proaktiven Aggression stimmten
aus Eltern- und Lehrpersonenperspektive iiberein (0,27 < ¢ < 0,42). Die Korrelatio-
nen zwischen der reaktiven und der proaktiven Aggression waren aus Perspektive
der Eltern (¢p=0,63) und der Lehrpersonen (¢p=0,73) signifikant (H1a bestétigt).

Ein weiteres Strukturgleichungsmodell wurde zur Uberpriifung der Hypothesen 2
bis 4 berechnet (x>=184,6, df=142, p<0,01, ¥*/df=1,3, CFI=0,95, RMSEA = 0,05,
SRMR =0,06, N=147). In Hypothese 2 wird postuliert, dass Emotionsregulation und
kooperatives Verhalten von Kindern negativ mit proaktiver und reaktiver Aggressi-
on korrelieren. Hypothese 3 nimmt an, dass hohe Belastungen der Lehrpersonen
bzw. der Eltern einen negativen Effekt auf kooperatives Verhalten und die Emoti-
onsregulation haben. Hypothese 4 sagt aus, dass die Effekte der Belastungen von
Lehrpersonen bzw. Eltern auf die reaktive und proaktive Aggression durch koopera-
tives Verhalten und Emotionsregulation mediiert werden. Abb. 2 (Darstellung ohne

Tab. 1 Median aus den Perspektiven Lehrpersonen und Eltern

Lehrpersonen Eltern

N Mdn N Mdn Sig
Reaktive Aggression 152 4,33 146 3,00 Fk
Proaktive Aggression 152 2,86 145 1,67 otk
Geringe Emotionsregulation 153 3,50 147 3,25 ko
Kooperatives Verhalten 152 3,00 147 3,40 Heok

N Anzahl Antwortende, Mdn Median, Sig. Signifikanzniveau
#*p<0,05, **p< 0,01, *** p< 0,001, zweiseitige Signifikanzpriifung
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Tab. 2 Interkorrelationsmatrix

2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 E: Re- 0,52%** (,56%** —(,42%%% (,54%** (,30%*%* (,34%** (,3]**%* 0,10 0,22%%*
aktive ns
Aggression
2 E: Proak- 1 0,35%#%  —(,29%** 0,36*** (,19*  0,21*  0,22%% 0,02 0,12 ns
tive Ag- ns
gression
3 E: Geringe - 1 —0,35%** 0,54*** 0,11 0,22*%* 0,24**  -0,10 0,15 ns
Emotions- ns ns
regulation
4 E: Ko- - - 1 -0,31*** —0,17* -0,18* -0,15 -0,15 0,08 ns
operatives ns ns
Verhalten
5 E: Belas- - - - 1 0,15 0,27%#*% 0,20%* -0,21%  0,31%*
tung ns
6 L: Re- - - - - 1 0,54%%* (,57*** _Q,37*** (,33%**
aktive
Aggression
7 L: Proak- - - - - - 1 0,30%#*  —(0,25%%  (,30%**
tive Ag-
gression
8 L: Geringe - - - - - - 1 —0,427%** (,53%**
Emotions-
regulation
9 L: Ko- - - - - - - - 1 —0,28%**
operative
Verhalten
10 L: Be- - - - - - - - - 1
lastung

E Elternperspektive, L Lehrpersonenperspektive, N=142-152
*p<0,05, **p<0,01, *** p<0,001, ns: p>0,05

Messmodelle) zeigt aus der Elternperspektive signifikante Zusammenhidnge zwi-
schen geringer Emotionsregulation und reaktiver und proaktiver Aggression sowie
zwischen kooperativem Verhalten und reaktiver Aggression (H2 bestétigt). Ebenfalls
fanden sich signifikante Zusammenhinge zwischen den Belastungen und dem ko-
operativen Verhalten (—) bzw. der geringen Emotionsregulation (H3 bestitigt). Die
totalen indirekten Effekte von den Belastungen auf die reaktive Aggression (3=0,51,
p<0,001) und proaktive Aggression ($=0,33, p<0,001; H4 bestitigt) waren signi-
fikant.

Zur Priifung der Robustheit wurde das Modell unter der Annahme neu gerech-
net, dass das Geschlecht einen direkten Effekt auf alle latenten Variablen aufweist.
Der Effekt des Geschlechts auf die proaktive Aggression war signifikant (p<0,05),
auf alle anderen latenten Variablen war er nicht signifikant. Die Signifikanz der
Pfade zwischen den latenten Variablen blieb nach Einbezug der Kontrollvariable
Geschlecht gleich. Das Geschlecht beeinflusst offenbar die berichteten Effekte nicht.

Das Modell aus der Lehrpersonenperspektive (y*=246,7, df=143, p<0,001,
y¥df=1,7, CFI=0,93, RMSEA =0,07, SRMR=0,07, N=153, Abb. 3) zeigte ana-
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Abb. 1 Reaktive und proak-
tive Aggression aus der Per-
spektive von Lehrpersonen
und Eltern (Darstellung ohne
Messmodelle); Signifikanzan-
gaben: ***p< 0,001, **p<0,01,
*p< 0,05 (einseitig) 73k

Reaktive
Aggression
Lehrpersonen

Reaktive
Aggression
Eltern

34

27*

4w

Proaktive
Aggression
Eltern

Proaktive
Aggression
Lehrpersonen

Reaktive
Aggression
(61%)

Kooperatives
Verhalten
(14%)

-.26*

=37

Belastung durch
Verhaltensauffilligkeit
Kind

-29%*

.66***

Proaktive
Aggression
(25%)

Geringe
Emotionsregulation
(44%)

Abb. 2 Strukturgleichungsmodell zur Erkldrung von Aggression aus Elternperspektive (Darstellung ohne
Messmodelle); Signifikanzangaben: ***p< 0,001, **p< 0,01, *p<0,05 (einseitig)

Reaktive
Aggression
(51%)

Kooperatives
Verhalten
4Q*** (16%)

Belastung durch
Verhaltensauffilligkeit
Kind

S 37

‘57***

Geringe Proaktive
Emotionsregulation 40w Aggression
(32%) (29%)

Abb. 3  Strukturgleichungsmodell zur Erkldarung von Aggression aus Lehrpersonenperspektive (Darstel-
lung ohne Messmodelle); Signifikanzangaben: ***p< 0,001, **p< 0,01, *p< 0,05 (einseitig)
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loge Ergebnisse zur Abb. 2 mit zwei Ausnahmen: Der Effekt vom kooperativen
Verhalten auf die reaktive Aggression war nicht signifikant, wihrend der Effekt vom
kooperativen Verhalten auf die proaktive Aggression signifikant war (HS teilweise
bestitigt). Die totalen indirekten Effekte von der Belastung auf die reaktive Ag-
gression ($=0,41, p<0,001) und auf die proaktive Aggression (=0,31, p<0,001)
waren signifikant.

Ein Robustheitscheck mit dem Geschlecht wurde auch fiir das Modell aus Lehr-
personenperspektive durchgefiihrt. Die Ergebnisse waren gleich, d. h. das Geschlecht
hatte einen signifikanten Effekt auf die proaktive Aggression (p<0,05), nicht aber
auf die anderen latenten Variablen. Der Einbezug des Geschlechts verédnderte das
Signifikanzniveau der Effekte zwischen den latenten Variablen sowie die dargestell-
ten Effekte zwischen den latenten Variablen nicht.

4 Diskussion

Die Ergebnisse der Strukturgleichungsmodelle zeigen, dass Belastungen der Eltern
bzw. Lehrpersonen aufgrund von Verhaltensauffilligkeiten der Kinder signifikant
mit der Emotionsregulation und dem kooperativen Verhalten von Kindern im Kin-
dergarten sowie in der Primarstufe zusammenhidngen. Sie haben einen indirekten
Effekt auf die reaktive und proaktive Aggression. Die Ergebnisse aus der Pers-
pektive der Lehrpersonen lassen sich mit den Ergebnissen aus der Perspektive der
Eltern weitgehend replizieren. Die Einschitzungen der reaktiven und proaktiven Ag-
gression korrelierten zwischen der Eltern- und der Lehrpersonenperspektive, jedoch
schitzten Lehrpersonen die reaktive und proaktive Aggression der Kinder signifi-
kant hoher ein als die Eltern. Dies konnte darauf hinweisen, dass Lehrpersonen auf
die reaktive und proaktive Aggression der Kinder im Unterricht sensibler reagie-
ren als Eltern im familidren Umfeld (Abikoff et al. 1993; Hintermaier et al. 2019).
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, die auf einer Stichprobe von Kin-
dern mit Verhaltensauffilligkeiten basieren, stimmen mit Annahmen des Modells
der Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (1994) iiberein.

Wihrend Verhaltensauffélligkeiten als Ursprung von Belastungen der Lehrperso-
nen und Eltern immer wieder analysiert wurden (Amstad und Miiller 2020), pos-
tuliert die vorliegende Analyse einen Kreisprozess (Bottiani et al. 2019; Crick und
Dodge 1994), wonach Verhaltensauffilligkeiten von Kindern zu Belastungen von
Lehrpersonen bzw. Eltern fiihren, die wiederum das Risiko von proaktiver und re-
aktiver Aggression erhohen (Siekkinen et al. 2013). Obwohl dieser Kreisprozess
empirisch nicht liberpriift werden konnte, zeigen die Ergebnisse erstmals, dass der
Effekt der Belastungen von Lehrpersonen bzw. Eltern auf die reaktive und proaktive
Aggression durch die Emotionsregulation und das kooperative Verhalten aus beiden
Perspektiven mediiert wird. Durch die Férderung der Emotionsregulation und des
kooperativen Verhaltens ergeben sich daher Moglichkeiten, den Teufelskreis von
Verhaltensauffilligkeiten — Verstiarkung der Belastungen — Verstirkung der Verhal-
tensauffilligkeiten zu durchbrechen.

Hypothesenwidrig hat aus Elternperspektive das kooperative Verhalten keinen
Effekt auf die proaktive Aggression der Kinder. Eltern schitzen das kooperative
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Verhalten sowie die reaktive und proaktive Aggression positiver als Lehrpersonen
ein. Auch Hintermaier et al. (2019) zeigten, dass Fachlehrpersonen die sozio-emo-
tionale Entwicklung, insbesondere die proaktive Aggression, von Kindern mit Be-
eintrachtigungen tiefer einschitzten als Miitter. Vigil-Colet et al. (2012) zeigten, dass
die Einschidtzung von aggressivem Verhalten sozialer Erwiinschtheit unterliegt. Die
Korrelation vom kooperativen Verhalten auf die proaktive Aggression aus Elternper-
spektive wurde in den vorliegenden Ergebnissen nicht signifikant. Moglicherweise
unterliegen die Elterneinschidtzungen beziiglich proaktiver Aggression stirker der so-
zialen Erwiinschtheit als Lehrpersoneneinschitzungen, weil Eltern den Einsatz von
proaktiver Aggression als normwidriger interpretieren als die reaktive Aggression
(Raine et al. 2006).

Aus Lehrpersonenperspektive hiingt das kooperative Verhalten hypothesenwid-
rig nicht mit der reaktiven Aggression zusammen. Die Lehrpersonen schitzen die
reaktive Aggression der Kinder im Vergleich zu den Eltern hoher ein. Moglicherwei-
se fiihrt die hohe Sensibilitdt der Lehrpersonen gegeniiber reaktiver Aggression von
Kindern zu verzerrten Einschédtzungen (Abikoff et al. 1993), die sich in einer fehlen-
den Korrelation zwischen dem kooperativen Verhalten und der reaktiven Aggression
widerspiegeln.

Die Interpretation der présentierten Ergebnisse unterliegt mehreren Limitationen.
Das verwendete Querschnittdesign ermdglicht lediglich Zusammenhangsaussagen
und keine Kausalaussagen. Die postulierten Richtungen der Effekte sind theoreti-
sche Annahmen, deren Kausalititsrichtung empirisch nicht iiberpriift werden konnte.
Die Fremdeinschitzungen der Eltern und Lehrpersonen weichen von der Selbstwahr-
nehmung des Kindes, die nicht untersucht wurde, moglicherweise ab. Die Validitit
der Einschédtzungen konnte aber insofern bestitigt werden, dass sie bei Eltern und
Lehrpersonen in hohem Maf iibereinstimmen, obwohl sie sich auf zwei verschie-
dene Kontexte (Familie und Schule) beziehen. Nicht abschlieend gekldrt werden
konnte die Frage, ob die unterschiedlichen Einschitzungen von Eltern und Lehr-
personen auf Verhaltensunterschieden der Kinder in Schule und Familie basieren,
oder ob sie die unterschiedliche Sensibilitit von Eltern und Lehrpersonen widerspie-
geln. Da die Korrelationen trotz der Mittelwertsunterschiede signifikant sind, handelt
es sich bei den Mittelwertunterschieden moglicherweise um Wahrnehmungseffekte
(Youngstrom et al. 2000).

4.1 Schlussfolgerungen fiir Forschung und Praxis

Studien, die ausschlieBlich Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten in die Stichprobe
einschliefen, sind selten, obschon die Aussagekraft im Hinblick auf die Prévention
und Intervention bei der Reduktion von Verhaltensauffilligkeiten hoher sein diirf-
te. Zukiinftige Forschung sollte daher vermehrt klinische Stichproben einbeziehen
und die Kreisprozesse von Verhaltensauffilligkeiten, belasteten Bezugspersonen,
Informationsverarbeitung, reaktiver und proaktiver Aggression langsschnittlich ana-
lysieren. Wihrend Effekte von Verhalten der Kinder auf die Belastungen der Lehr-
personen und Eltern hiufig untersucht wurden, wurden Effekte von Belastungen
der Bezugspersonen auf das Verhalten der Schiiler*innen selten bearbeitet (Jennings
und Greenberg 2009; Siekkinen et al. 2013). Ebenso konnte sich die Weiterfiihrung
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einer kontextvergleichenden Analyse in Schule und Familie in zukiinftigen Studien
lohnen, weil sie aufzeigt, wie unterstiitzende bzw. hemmende Prozesse in der Schule
und in der Familie in Wechselwirkung miteinander stehen (Neuenschwander et al.
2005). Die Analyse dieser Wechselwirkungen zwischen Schule und Familie diirfte
sich insbesondere beim Eintritt in den Kindergarten lohnen, wenn die Kinder mit
neuen schulischen Erfahrungen und Normen (zum Beispiel langes, ruhiges Sitzen
am Pult, Einhalten von Regeln u.a.) konfrontiert werden.

Fiir die Priavention von reaktiver und proaktiver Aggression bei Kindern mit
belasteten Bezugspersonen verweisen die Ergebnisse auf die hohe Bedeutung der
Emotionsregulation und des kooperativen Verhaltens. Die Forderung der Emotions-
regulation und des kooperativen Verhaltens kann zur Reduktion von reaktiver und
proaktiver Aggression in der Kindheit beitragen. Emotionsregulation und kooperati-
ves Verhalten werden beispielsweise im FOSSA-Programm (Neuenschwander et al.
2022) oder im Programm Faustlos (Schick und Cierpka 2005), das auch auf dem
Konzept der Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (1994) basiert, gefor-
dert. Eine friihe Forderung der Emotionsregulation und des kooperativen Verhaltens
konnte aggressives Verhalten in der Schule und in der Familie reduzieren.

Danksagung Wir danken den folgenden Stiftungen und Kantonen fiir die Unterstiitzung dieses Projekts:
Stiftung Mercator Schweiz, Roger Federer Foundation, Jacobs Foundation, Ernst-Gohner-Stiftung, Bind-
ing Stiftung sowie den Kantonen Bern und Luzern.

Funding Open access funding provided by FHNW University of Applied Sciences and Arts Northwestern
Switzerland

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz veroffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemiB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.

Literatur

Abikoff, H., Courtney, M., Pelham, W.E., & Koplewicz, H.S. (1993). Teachers’ ratings of disruptive be-
haviors. Journal of Abnormal Child Psychology, 21, 519-533. https://doi.org/10.1007/BF00916317.

Achenbach, T. M., McConaughy, S.H., & Howell, C.T. (1987). Child/adolescent behavioral and emotional
problems. Psychological Bulletin, 101(2), 213-232. https://doi.org/10.1037/0033-2909.101.2.213.

Amstad, M., & Miiller, C.M. (2020). Students’ problem behaviors as sources of teacher stress in special
needs schools for individuals with intellectual disabilities. Frontiers in Education, 4, 159. https://doi.
org/10.3389/feduc.2019.00159.

Benini, S., Friulin, J.C., & Neuenschwander, M. P. (2017). Der FOKUS-Ansatz. In M. P. Neuenschwander
& C. Nigele (Hrsg.), Bildungsverldufe von der Einschulung in den ersten Arbeitsmarkt (S. 81-102).
Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-16981-7_5.

@ Springer


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://doi.org/10.1007/BF00916317
https://doi.org/10.1037/0033-2909.101.2.213
https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00159
https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00159
https://doi.org/10.1007/978-3-658-16981-7_5

Zusammenhang von Belastungen der Lehrpersonen und Eltern mit reaktiver und proaktiver... 433

Bottiani, J.H., Duran, C.A.K., Pas, E.T., & Bradshaw, C.P. (2019). Teacher stress and burnout in urban
middle schools. Journal of School Psychology, 77, 36-51. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.10.002.

Brendgen, M., Vitaro, F., Tremblay, R.E., & Lavoie, F. (2001). Reactive and proactive aggression. Journal
of Abnormal Child Psychology, 29, 293-304. https://doi.org/10.1023/A:1010305828208.

Cohen, J. (1992). Statistical power analysis. Current Directions in Psychological Science, 1(3), 98-101.
https://doi.org/10.1111/1467-8721.ep10768783.

Crick, N.R., & Dodge, K. A. (1994). A review and reformulation of social information-processing mechan-
isms in children’s social adjustment. Psychological Bulletin, 115(1), 74-101. https://doi.org/10.1037/
0033-2909.115.1.74.

DeWall, C.N., Finkel, E.J., & Denson, T.F. (2011). Self-control inhibits aggression. Social and Personality
Psychology Compass, 5(7), 458-472. https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2011.00363 .x.

Dodge, K. A., & Coie, J.D. (1987). Social information processing factors in reactive and proactive aggres-
sion in children’s peer groups. Journal of Personality and Social Psychology, 53, 1146-1158.

Dodge, K. A., Lochman, J.E., Harnish, J.D., Bates, J.E., & Pettit, G.S. (1997). Reactive and proactive
aggression in school children and psychiatrically impaired chronically assaultive youth. Journal of
Abnormal Psychology, 106(1), 37-51. https://doi.org/10.1037/0021-843X.106.1.37.

Graham, J. W. (2009). Missing data analysis. Annual Review of Psychology, 60, 549-576. https://doi.org/
10.1146/annurev.psych.58.110405.085530.

Gratz, K. L., & Roemer, L. (2004). Multidimensional assessment of emotion regulation and dysregulation.
Journal of Psychopathology and Behavioral Assessment, 26, 41-54. https://doi.org/10.1023/B:JOBA.
0000007455.08539.94.

Heidgerken, A.D., Hughes, J.N., Cavell, T. A., & Willson, V.L. (2004). Direct and indirect effects of paren-
ting and children’s goals on child aggression. Journal of Clinical Child and Adolescent Psychology,
33, 684-693. https://doi.org/10.1207/s15374424jccp3304_4.

Heilig, L., & Pauen, S. (2013). Wie wirkt sich die Beobachterrolle auf die Beurteilungen friihkindlicher
Entwicklung aus? Friihe Bildung, 2(3), 144—155. https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000101.

Hintermaier, M., Sarimski, K., Lang, M., & Widua, B. (2019). Die Einschitzung sozial-emotionaler Kom-
petenzen junger horgeschidigter Kinder durch Miitter und Friihforderfachkrifte. Empirische Sonder-
pddagogik, 2, 132—147. https://doi.org/10.25656/01:17775.

Hu, L.-T., & Bentler, P.M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analysis: conven-
tional criteria versus new alternatives. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal,
6(1), 1-55. https://doi.org/10.1080/10705519909540118.

Hubbard, J. A., McAuliffe, M. D., Morrow, M. T., & Romano, L.J. (2010). Reactive and proactive aggres-
sion in childhood and adolescence. Journal of Personality, 78(1), 95-118. https://doi.org/10.1111/j.
1467-6494.2009.00610.x.

Jennings, P. A., & Greenberg, M.T. (2009). The prosocial classroom. Review of Educational Research,
79(1), 491-525. https://doi.org/10.3102/0034654308325693.

Jeon, L., Buettner, C.K., Grant, A. A., & Lang, S.N. (2019). Early childhood teachers’ stress and children’s
social, emotional, and behavioral functioning. Journal of Applied Developmental Psychology, 61,
21-32. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2018.02.002.

Kanning, U.P. (2009). Diagnostik sozialer Kompetenzen (2. Aufl.). Géttingen: Hogrefe.

Koenen, A.-K., Vervoort, E., Kelchtermans, G., Verschueren, K., & Spilt, J. L. (2019). Teacher sensitivity in
interaction with individual students. European Journal of Special Needs Education, 34(4), 514-529.
https://doi.org/10.1080/08856257.2018.1553876.

Lohbeck, A., Petermann, F., & Petermann, U. (2014). Reaktive und proaktive Aggression bei Kindern und
Jugendlichen — welche Rolle spielen sozial-emotionale Kompetenzen? Zeitschrift fiir Psychiatrie,
Psychologie und Psychotherapie, 62(3), 211-218. https://doi.org/10.1024/1661-4747/a000197.

Marsh, H.W., Hau, K.-T., & Wen, Z. (2004). In search of golden rules: Comment on hypothesis-testing
approaches to setting cutoff values for fit indexes and dangers in overgeneralizing Hu and Bentler’s
(1999) Findings. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal, 11(3), 320-341. https://
doi.org/10.1207/s15328007sem1103_2.

McCoy, D.C., & Raver, C.C. (2011). Caregiver emotional expressiveness, child emotion regulation, and
child behavior problems among head start families. Social Development, 20(4), 741-761. https://doi.
org/10.1111/5.1467-9507.2011.00608.x.

Merk, W., Orobio de Castro, B., Koops, W., & Matthys, W. (2005). The distinction between reactive and
proactive aggression. European Journal of Developmental Psychology, 2(2), 197-220. https://doi.
org/10.1080/17405620444000300.

Muthén, B.O., & Satorra, A. (1995). Complex sample data in structural equation modeling. Sociological
Methodology, 25, 267-316. https://doi.org/10.2307/271070.

@ Springer


https://doi.org/10.1016/j.jsp.2019.10.002
https://doi.org/10.1023/A:1010305828208
https://doi.org/10.1111/1467-8721.ep10768783
https://doi.org/10.1037/0033-2909.115.1.74
https://doi.org/10.1037/0033-2909.115.1.74
https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2011.00363.x
https://doi.org/10.1037/0021-843X.106.1.37
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.58.110405.085530
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.58.110405.085530
https://doi.org/10.1023/B:JOBA.0000007455.08539.94
https://doi.org/10.1023/B:JOBA.0000007455.08539.94
https://doi.org/10.1207/s15374424jccp3304_4
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000101
https://doi.org/10.25656/01:17775
https://doi.org/10.1080/10705519909540118
https://doi.org/10.1111/j.1467-6494.2009.00610.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-6494.2009.00610.x
https://doi.org/10.3102/0034654308325693
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2018.02.002
https://doi.org/10.1080/08856257.2018.1553876
https://doi.org/10.1024/1661-4747/a000197
https://doi.org/10.1207/s15328007sem1103_2
https://doi.org/10.1207/s15328007sem1103_2
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.2011.00608.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.2011.00608.x
https://doi.org/10.1080/17405620444000300
https://doi.org/10.1080/17405620444000300
https://doi.org/10.2307/271070

434 M. P. Neuenschwander et al.

Muthén, L. K., & Muthén, B. O. (2017). Mplus user’s guide. Los Angeles: Muthén and Muthén. 1998-2017

Neuenschwander, M. P., Balmer, T., Gasser-Dutoit, A., Goltz, S., Hirt, U., Ryser, H., & Wartenweiler, H.
(2005). Schule und Familie. Bern: Haupt.

Neuenschwander, M.P., Zavery, A., Bolsterli, J., Rosti, 1., & Prieth, V. (2022). FOSSA-Ansatz zum
Umgang mit Kindern mit Verhaltensschwierigkeiten. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik,
28(3), 30-35.

Olson, S.L., Lopez-Duran, N., Lunkenheimer, E.S., Chang, H., & Sameroff, A.J. (2011). Individual dif-
ferences in the development of early peer aggression: integrating contributions of self-regulation,
theory of mind, and parenting. Development and Psychopathology, 23(1), 253-266. https://doi.org/
10.1017/50954579410000775.

Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions. Educational Psychological Review,
18, 315-341. https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9.

Petermann, U., & Petermann, F. (2013). Lehrereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten. Gottingen:
Hogrefe.

Podolski, C.-L., & Nigg, J.T. (2001). Parent stress and coping in relation to child ADHD severity and
associated child disruptive behavior problems. Journal of Clinical Child & Adolescent Psychology,
30(4), 503-513. https://doi.org/10.1207/S15374424JCCP3004_07.

Raine, A., Dodge, K., Loeber, R., Gatzke-Kopp, L., Lynam, D., et al. (2006). The reactive—proactive ag-
gression questionnaire. Aggressive Behavior, 32(2), 159—171. https://doi.org/10.1002/ab.20115.
Roll, J., Koglin, U., & Petermann, F. (2012). Emotion regulation and childhood aggression: longitudinal
associations. Child Psychiatry & Human Development, 43, 909-923. https://doi.org/10.1007/s10578-

012-0303-4.

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H., & Miiller, H. (2003). Evaluating the fit of structural equation
models. Methods of Psychological Research Online, 8(8), 23-74.

Schick, A., & Cierpka, M. (2005). Faustlos — Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen in
Grundschule und Kindergarten. Psychotherapie, Psychosomatik, Medizinische Psychologie, 55(11),
462-468. https://doi.org/10.1055/s-2005-866945.

Sidor, A., Kohler, H., & Cierpka, M. (2018). Einfluss der soziookonomischen Risikobelastung auf miitter-
liche Feinfiihligkeit, Stressbelastung und Familienfunktionalitit. Praxis der Kinderpsychologie und
Kinderpsychiatrie, 67(3), 257-273. https://doi.org/10.13109/prkk.2018.67.3.257.

Siekkinen, M., Pakarinen, E., Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M., Salminen, J., Poskiparta, E., & Nurmi,
J.-E. (2013). Social competence among 6-year-old children and classroom instructional support and
teacher stress. Early Education and Development and Psychopathology, 24(6), 877-897. https://doi.
org/10.1080/10409289.2013.745183.

Skripkauskaite, S., Hawk, S. T., Branje, S.J. T., Koot, H.M., van Lier, P. A.C., & Meeus, W. (2015). Reacti-
ve and proactive aggression: differential links with emotion regulation difficulties, maternal criticism
in adolescence. Aggressive Behavior, 41, 214-226. https://doi.org/10.1002/ab.21583.

Troster, H. (2010). EBI Eltern-Belastungs-Inventar. Deutsche Version des Parenting Stress Index (PSI) von
R. R. Abidin. Géttingen: Hogrefe.

Vigil-Colet, A., Ruiz-Pamies, M., Anguiano-Carrasco, C., & Lorenzo-Seva, U. (2012). The impact of
social desirability on psychometric measures of aggression. Psicothema, 24(2), 310-315.

Vitaro, F., Brendgen, M., Larose, S., & Tremblay, R.E. (2005). Kindergarten disruptive behaviors, pro-
tective factors, and educational achievement by early adulthood. Journal of Educational Psychology,
97(4), 617-629. https://doi.org/10.1037/0022-0663.97.4.617.

White, B. A., Jarrett, M. A., & Ollendick, T.H. (2012). Self-regulation deficits explain the link between
reactive aggression and internalizing and externalizing behavior problems in children. Journal Psych-
pathological Behavioural Assessment, 35(1), 1-9. https://doi.org/10.1007/s10862-012-9310-9.

Youngstrom, E., Loeber, R., & Stouthamer-Loeber, M. (2000). Patterns and correlates of agreement be-
tween parent, teacher, and male adolescent ratings of externalizing and internalizing problems. Jour-
nal of Consulting and Clinical Psychology, 68(6), 1038—1050. https://doi.org/10.1037/0022-006X.
68.6.1038.

@ Springer


https://doi.org/10.1017/S0954579410000775
https://doi.org/10.1017/S0954579410000775
https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9
https://doi.org/10.1207/S15374424JCCP3004_07
https://doi.org/10.1002/ab.20115
https://doi.org/10.1007/s10578-012-0303-4
https://doi.org/10.1007/s10578-012-0303-4
https://doi.org/10.1055/s-2005-866945
https://doi.org/10.13109/prkk.2018.67.3.257
https://doi.org/10.1080/10409289.2013.745183
https://doi.org/10.1080/10409289.2013.745183
https://doi.org/10.1002/ab.21583
https://doi.org/10.1037/0022-0663.97.4.617
https://doi.org/10.1007/s10862-012-9310-9
https://doi.org/10.1037/0022-006X.68.6.1038
https://doi.org/10.1037/0022-006X.68.6.1038

	Zusammenhang von Belastungen der Lehrpersonen und Eltern mit reaktiver und proaktiver Aggression der Kinder: Bedeutung von Emotionsregulation und kooperativem Verhalten
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Aggressives Verhalten und Informationsverarbeitung
	Aggressives Verhalten und Belastungen der Lehrpersonen und Eltern
	Vergleich zwischen Schule und Familie
	Hypothesen

	Methode
	Datengrundlage
	Messinstrumente
	Auswertungsstrategie

	Ergebnisse
	Diskussion
	Schlussfolgerungen für Forschung und Praxis

	Literatur


