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Vorwort

Bei der als eBook erscheinenden Studie ,,Gewalt als soziales Problem an Schu-
len“ handelt es sich um den unter gleichem Titel von der Forschungsgruppe
Schulevaluation im Jahre 1998 im Verlag Leske und Budrich publizierten und
mittlerweile vergriffenen Band.

Wegen der nach wie vor bestehenden Nachfrage wird die Studie in elek-
tronischer Form einem neuen Leserkreis zuginglich gemacht. Wir haben uns
zu diesem Schritt entschlossen, weil

— mitdiesem neuen Medium eine noch groflere Verbreitung der Untersuchungs-
ergebnisse und unserer Vorschlige fiir die Gewaltprdvention erreicht wer-
den kann,

— die Untersuchung eine der wenigen ist, die die Gewaltthematik im Ost-
West-Vergleich behandelt,

— die Befunde zu Gewaltformen und —hiufigkeiten, zur Téter-Opfer-Typolo-
gie und zu den Ursachen von Gewalt bis heute an Aktualitit nicht verloren
haben,

— der Band sich offenbar auch als Lehrbuch bewihrt hat.

Die empirische Untersuchung, die dieser Veroffentlichung zugrunde liegt, ist
als Survey angelegt, umfasst zwei reprasentative Schiilerbefragungen in der
Sekundarstufe I und wurde im Rahmen eines DFG-Projekts in Kooperation
einer Bielefelder und einer Dresdner Projektgruppe durchgefiihrt.

Unser Dank geht an das Bielefelder Team mit Klaus-Jiirgen Tillmann,
Heinz Giinter Holtappels, Ulrike Popp u.a., die uns den Hessischen Datensatz
fiir den Ost-West-Vergleich zur Verfiigung gestellt und von denen wir auch bei
der Umsetzung des Gesamtkonzepts profitiert haben.

Wir bedanken uns weiterhin bei allen, die an der Dresdner Studie mitgear-
beitet haben: Christoph Ackermann, Sandra Bergelt, Kerstin Darge, Franziska
Herrmann (geb. Borner), Manuela Miihl, Dorit Stenke und Parviz Rostam-
pour.

Dresden und Potsdam,
im Februar 2006 Wolfgang Melzer & Wilfried Schubarth



Vorwort

Gewalt als eine zielgerichtete physische oder psychische Schidigung anderer
Personen oder Sachen bildet gemeinsam mit weiteren Verhaltensweisen, die
gesellschaftlich als nicht opportun, sondern als ,,abweichend* gelten bzw. als
delinquentes Verhalten unter Strafandrohung stehen, ein Syndrom, das nach Auf-
fassung der offentlichen Meinung heutzutage ein gravierendes gesellschaftliches
Problem darstellt. Die allgemeine Kriminalitdtsentwicklung, durch die ordnungs-
politische Diskussionen auf den Plan gerufen werden, die Reaktionen der Bevol-
kerung darauf in Form von Kriminalititsfurcht sowie Ausgrenzung und Abwer-
tung von Personengruppen, die man fiir potentielle Téter hilt, die Inszenierung
von Gewalt in den Medien, durch welche diese Konsequenzen suggeriert werden,
die Forderung nach neuer geistig-moralischer Orientierung und Werteerziehung
etc. sind Facetten dieser Thematik im o6ffentlichen Raum.

Ein relevanter Teil dieser oben mit angesprochenen Befiirchtungen entspricht
leider der Wirklichkeit, auch die padagogischen Institutionen sind — trotz ihrer
hoheren Sozialkontrolle — nicht vor gewaltformigem bzw. gewaltaffinem Verhal-
ten geschiitzt. Nach unseren Untersuchungen 148t sich der harte Kern einer an
sich noch groferen Tdtergruppe im schulischen Gewaltkontext der Sekundarstufe
I, in der entwicklungsbedingt die Gewaltspitzen liegen, mit etwa 3 — 4 % und
die Gruppe der Opfer mit etwa 7 — 10 % beziffern. D. h., dal} bei insgesamt ca.
5 Millionen Schiilern dieser Schulstufe in Deutschland etwa 425.000 Schiiler un-
ter den Drangsalierungen anderer Schiiler leiden und etwa 175.000 Schiiler zum
Kreis der notorischen Téter zu rechnen sind. Diese Daten, die in der Studie diffe-
renziert interpretiert und in ihren spezifischen Konsequenzen dargestellt werden,
sollen hier zunichst den padagogischen Handlungsbedarf und die Notwendigkeit
von Priventions- und Interventionsstrategien begriinden helfen.

Um derartige Programme gezielt — d. h. in Ubereinstimmung mit den wis-
senschaftlichen Analysen — entwickeln zu konnen, ist die schulbezogene Ge-
waltforschung, die seit Beginn der 90er Jahre erhebliche Fortschritte gemacht
hat, aufgefordert, empirische Befunde zum Ausmall und zur Entwicklung
von Gewalt in der Schule, zu den Ursachen aggressiver und gewaltformiger
Verhaltensweisen im personalen, schulischen und auferschulischen Bereich,
zur Struktur von Handlungssituationen und zum Verlauf von Gewalthandeln
vorzulegen. Es miissen verlidBliche Befunde dazu erarbeitet werden, welche
Schulformen, Altersjahrgénge und Schiilergruppen besonders betroffen sind
und welche Verhaltensweisen jeweils die Schwerpunkte bilden, wie stark die
Interventionsbereitschaft der Lehrer ist und ebenso die Tolerierung von Gewalt
durch die Schiiler.

Auf die meisten dieser Fragen werden in dieser Studie Antworten gegeben
— auch in bezug auf die Konsequenzen fiir die pddagogische Privention und
Intervention, die nicht nur konzeptualisiert, sondern auch in einer Pilotstudie
erprobt worden ist.



Vorwort 9

Die Forschungsgruppe Schulevaluation, bei der die Autorenschaft fiir den
vorliegenden Band liegt, wurde im Jahre 1993 an der TU Dresden mit dem Ziel
gegriindet, eine Forschungsinfrastruktur im Bereich der Sozialisations- und Bil-
dungsforschung sowie der Schulentwicklung in den ostdeutschen Bundeslédndern
zu schaffen. In gréeren und kleineren Einzelprojekten wurden Publikationen,
Forschungsberichte und Expertisen zu den Schwerpunkten: (1) Schulorganisation
und Schulentwicklung, (2) Soziale Probleme und soziale Verantwortung in Schu-
len und (3) Interkulturelle Sozialisation vorgelegt. Im Bereich (2), in dem die im
folgenden dargestellte Untersuchung angesiedelt ist, wurden in den vergangenen
Jahren eine Reihe von quantitativen und qualitativen empirischen Erhebungen
durchgefiihrt, deren Ergebnisse und Erfahrungen mit in die aktuelle Studie — eine
Reprisentativbefragung von Schiilerinnen und Schiilern — einflieBen. Diese ist
als Ost-West-Vergleich konzipiert, konnte mit Unterstiitzung der Deutschen
Forschungsgemeinschaft im Rahmen des SFB 227 ,,Privention und Intervention
im Kindes- und Jugendalter* durchgefiihrt werden und wurde in Kooperation mit
einem Bielefelder Kooperationsprojekt unter Leitung von Klaus-Jiirgen Tillmann
und Heinz Giinter Holtappels (jetzt Vechta) realisiert. Unser Dank gilt den bei-
den Projektleitern und allen Mitgliedern der Projektgruppe (Ulrike Popp, Ulrich
Meier und Birgit Holler-Nowitzki), von deren Unterstiitzung wir vor allem durch
erhebliche Vorleistungen bei der Instrumentenentwicklung profitiert haben. Bei
der Kooperation kristallisierten sich nach und nach verschiedene Schwerpunkt-
setzungen heraus; dabei ist uns der Ost-West-Vergleich zugefallen. Bei den Aus-
wertungsstrategien und der Bildung von Faktorvariablen sind die beiden Projekte
z.T. unterschiedliche Wege gegangen, so daf3 sich die publizierten Ergebnisse der
einen und der anderen Seite nicht in allen Fillen numerisch vergleichen lassen.

Das Manuskript wurde in Teamarbeit erstellt, gleichwohl zeichnen die ge-
nannten Autoren fiir ihre jeweiligen Kapitel individuell verantwortlich. In unserer
internen Diskussion wurde viel Miihe fiir konstruktive Kritik und Anregungen zu den
Texten der anderen aufgebracht — dafiir bedanke ich mich bei meinen Mitarbeitern,
auBerdem fiir Unterstiitzung bei der Manuskripterstellung bei Brigitte Scharf sowie
bei Christoph Ackermann und Dirk Adomat, die das Typoskript vorbereitet haben.

Zwischenergebnisse unserer Untersuchung sind in Vorlesungen und Semi-
nare eingeflossen und wurden von den Studierenden mit Interesse aufgenommen.
Die dabei aufgeworfenen Fragen und Probleme haben die Forschungsgruppe
angeregt und uns bei unseren Interpretationen weitergeholfen. In Lehrforschungs-
projekten wurden unter Mitwirkung von Studentinnen und Studenten qualitative
Untersuchungsteile realisiert, die sich in ein Gesamtbild unserer Untersuchungen
zur Gewaltemergenz einfiigen.

Schliefllich bedanke ich mich bei allen Ungenannten recht herzlich, die direkt
oder indirekt zur Fertigstellung und Publikation dieses Bandes beigetragen haben,
nicht zuletzt beiden Schulen sowie den Schiilerinnen und Schiilern, die sich an unseren
Befragungen beteiligt, und den Eltern, die dazu ihre Zustimmung gegeben haben.

Dresden, im Mai 1998 Wolfgang Melzer
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1. Gewalt als gesellschaftliches Phinomen
und soziales Problem in Schulen — Einfiihrung
(Wolfgang Melzer)

1.1 Relevanz des Themas und Stand seiner
wissenschaftlichen Bearbeitung

Staat und Gesellschaft haben als komplexe kulturelle Gebilde in ihrer Ge-
schichte verschiedene Strukturformen durchlaufen, in denen Gewalt in einer
je spezifischen Weise ausgetragen wurde bzw. legitimiert war. Es scheint so,
dafBl diese Entwicklung dem Prinzip eines Zivilisationsmodells der inneren
Befriedung folgt (vgl. Elias 1976), das in modernen Gesellschaften durch
eine Monopolisierung der Gewalt durch den Staat abgesichert wird. Dieses
staatliche Gewaltmonopol bedarf in unserer Gesellschaft der demokratischen
Legitimation und wird letztlich mit dem Argument der Sicherung des Ge-
meinwohls und der individuellen Rechte, die der Staat garantiere, begriindet.
Die Verwirklichung dieses Prinzips obliegt in industriell-biirokratischen Ge-
sellschaften der Administration (vgl. Weber 1924, S. 498ff). Die Biirokratie als
Vermittlungsinstanz zwischen politischen Entscheidungstridgern und Biirgern
ist fiir Max Weber aber nicht nur ein legitimes Herrschaftsmittel, durch das
die Beziehungen der Menschen untereinander versachlicht und rational ge-
staltet werden, sondern auch ein Instrument, mit dem der widerstindige Wille
des einzelnen u.U. gebrochen und eine ,,dauerhafte Herrschaft des Apparats
tiber den Menschen* (Schluchter 1985, S. 9) begriindet werden kann. Webers
zwiespiltige Einschitzung biirokratischer Herrschaft, seine Furcht vor dem
Zugriff einer universellen Biirokratie, die er vor mehr als 80 Jahren formu-
lierte, kann angesichts des gegenwirtigen Zustandes staatlicher Administration
— ihrer Selbstreferenz und Abgehobenheit — als durchaus berechtigt und vor-
ausschauend gewertet werden. Allerdings haben grof3e Teile der Bevolkerung
dies ebenfalls registriert und zeigen entsprechende Einstellungen und Verhal-
tensweisen, so daf beide Aspekte zwei unterschiedliche Seiten der politischen
Kultur in unserem Lande darstellen.

,,Politische Kultur bezeichnet die Gesamtheit der gesellschaftsbezogenen
Einstellungen und Orientierungen sowie die politischen Wertvorstellungen,
Glaubenshaltungen und Weltbilder innerhalb eines politischen Systems und
in bezug auf dieses. Analysiert man unter diesem Gesichtspunkt die neuere
Entwicklung der Bundesrepublik Deutschland, so 146t sich eine ,,Ambiva-
lenzkultur (Baacke 1989) feststellen, die mit dem ehemals existierenden vor-
industriellen Modell einer einheitlichen ,,Volkskultur®, der ein traditionelles
,,Gemeinschafts“-Muster und auch ein relativ geschlossenes Bild von der
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Obrigkeit zugrunde lag, nichts mehr gemein hat. Unterschiedliche Wertorien-
tierungen und Lebenswelt-Deutungen, sehr verschiedenartige dsthetische und
politische Auffassungen konkurrieren gleichberechtigt miteinander, ergdnzen
sich moglicherweise oder stehen vielleicht sogar im Widerspruch zueinander.
Verbindliche gemeinsame Werte sind nur noch ein ,,Abstraktum®, das zwar
verfassungsrechtlichen Bestand, aber eine stark verringerte Relevanz fiir das
Alltagshandeln besitzt und nahezu nach Belieben fiir den eigenen Bedarf aus-
gelegt und umdefiniert werden kann. Verhaltensnormen konstituieren sich in
,»Sub-Kulturen®, aber auch hier stehen den Individuen Optionen frei, sich einer
anderen Gesinnungsgruppe anzuschliefen oder einen ginzlich individuellen
Lebensstil zu praktizieren.

Diese Pluralitdt der Kulturen und Lebensweisen hat einerseits ein An-
wachsen der Toleranz fiir Unterschiedlichkeit und Vielfalt zur Folge, das mit
einer Zunahme an Individualitit korrespondiert, andererseits bedeuten eben
diese Individualisierungsprozesse immer auch eine ,,Totalisierung des Ich*
(Rammstedt 1981) und damit eine Entgrenzung von Freiheit sowie eine Zu-
nahme an Konkurrenz und Entfremdung, die auf der Grundlage der Auflosung
traditioneller sozialer Milieus gedeihen (Arbeitsgruppe Bielefelder Jugend-
forschung 1990, Melzer 1987, S. 41ff). In empirischen Studien kommt diese
ambivalente Entwicklung ebenso in einer Zunahme an individualisierten und
postmaterialistischen Einstellungen (vgl. u.a. Heitmeyer/ Olk 1990, Melzer/
Lukowski/Schmidt 1991, Jugendwerk 1997) wie in einem Anwachsen an Kon-
kurrenzverhalten und Ellenbogenmentalitit (vgl. u.a. Richter 1990, Schmidt-
chen 1997) zum Ausdruck. In seiner politischen Dimension fiihren diese Ver-
danderungsprozesse zu einer Dualitdt und Distanz zwischen Individuum und
Staat, zu einem skeptischen, miflitrauenden und z.T. verweigernden Einstel-
lungs- und Verhaltenspotential gegeniiber der Politik, den staatlichen Institu-
tionen und insbesondere gegeniiber den Personen, die diese Bereiche reprisen-
tieren.

Dieses Phidnomen einer staatlichen Legitimationskrise (vgl. Habermas
1973) ist sowohl theoretisch als auch empirisch hinreichend belegt und kommt
besonders deutlich in den Einstellungen der heranwachsenden Generation zum
Ausdruck. In einer neueren Jugendstudie (vgl. Schmidtchen 1997), die als
Ost-West-Vergleich angelegt ist, wurde ermittelt, dall sich das Parteieninter-
esse im Zeitraum von 1980 bis 1994 mehr als halbiert hat, von 32% auf 14%
zuriickgegangen ist und in Ostdeutschland bei nur 10% liegt (S. 266). Die po-
litischen EinfluBmoglichkeiten werden von den Jugendlichen als unzureichend
bewertet: mehr als die Hélfte der Befragten duflert dies im Jahre 1994 gegen-
iiber weniger als einem Viertel in den 80er Jahren (S. 265). Vertrauen in die
Problemlosungsfahigkeit der Demokratie — angesichts driangender Zukunfts-
probleme — hat nur eine Minderheit unter den Jugendlichen; der Prozentsatz
derjenigen, die angeben, kein Vertrauen zu besitzen, liegt in Westdeutschland
bei 30% und in Ostdeutschland bei 45% (S. 267), und nur etwa 4% (West:
6%, Ost: 2%) sind der Auffassung, ,,daf} die fiihrenden Leute in der Politik,
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in Regierung und Opposition, klare Ziele ansprechen und den Biirgern eine
sichere Orientierung geben* (S. 267).

Insgesamt besteht — so der Tenor dieser Studie — ein Unbehagen iiber die
Entwicklung der politischen Kultur, das sich in einem Absinken des ,,gesell-
schaftspolitischen Wohlbefindens* duflert: Wihrend von 1986 bis 1995 das
personliche Wohlbefinden in Westdeutschland auf einem hohen Niveau nahezu
konstant geblieben ist (1986: 74%; 1995: 73%), befindet sich das gesellschafts-
politische Wohlbefinden auf einem deutlich niedrigeren Niveau (S. 263) und
ist im Vergleichszeitraum sogar noch etwas gesunken (1986: 57%; 1995: 50%).
In Ostdeutschland ist sowohl das personliche (1995: 50%) wie das gesell-
schaftliche Wohlbefinden (1995: 40%) der befragten Jugendlichen wesentlich
niedriger als in Westdeutschland — allerdings wiederum mit den dargestellten
Abstufungen der beiden Indikatoren. Ein Grund fiir diese Ost-West-Unter-
schiede ist das im Osten sehr viel hohere Frustrationsniveau mit entsprechen-
den Erfahrungen in allen Lebensbereichen (S. 268, 89), die sich auch auf den
politischen und sozialen Bereich beziehen.!

Frustrationen stellen jedoch als psychische Reaktionen, die aus personli-
chen Problemlagen resultieren (vgl. Dollard u.a. 1973), und auch, wenn sie auf
Erfahrungen gesellschaftlicher Randstindigkeit und Desintegration basieren
(vgl. Heitmeyer u.a. 1995), nur einen Teilaspekt der Erkldarung von Gewalt dar.
Denn erstens nehmen entsprechende Erklarungsansitze — so unterschiedlich
sie auch sein mogen — nicht auf Gewaltsituationen und deren duflere — gesell-
schaftliche und institutionelle — Regulative Bezug, und zweitens werden die
Moglichkeiten unterschiedlicher Verarbeitungsformen durch das Individuum
zu wenig in Betracht gezogen: denn Reaktionen in dhnlichen Situationen kon-
nen sehr verschiedenartig ausfallen, Aggressionen einer Person konnen sowohl
nach auflen als auch gegen sich selbst gerichtet sein (vgl. Mansel/Hurrelmann
1994) oder ,,sublimiert werden.

Nach aullen gerichtete Aggressionen kommen eher in solchen makroso-
zialen Verhiltnissen und gesellschaftlichen Bereichen zum Tragen, in denen
das Verhalten weniger normiert, gesteuert, kontrolliert und sanktioniert wird.
Kommunikatives Handeln 146t sich aber von auBlen nicht erzwingen. Zwar
kann der duBlere Schein der Gewaltfreiheit durch Anwendung rigider Kontroll-
mechanismen erzeugt werden, bei nichster sich bietender Gelegenheit wiir-
den die Aggressionen aber ihren Lauf nehmen, wenn das Handlungsrepertoire
nicht intrapersonal reguliert und gegengesteuert wiirde.

Schon Kant hat in seiner Abhandlung ,,Uber Pidagogik“ (1803) darauf
hingewiesen, daf3 die moralische Kultur sich griinden miisse auf Maximen,

1 So wurde in der Untersuchung nicht nur nach Frustrationen im personlichen und familidren,
sondern auch im politischen und sozialen Bereich gefragt, z.B.: andere haben mehr Geld;
niemand kiimmert sich um junge Leute; schlechte Berufsaussichten; zu viel Egoismus in
der Wirtschaft.
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nicht auf Disziplin (Padagogik und Ethik 1996, S. 36); diese Auffassung wird
im Bereich der Psychologie, der Erziehungs- und Sozialwissenschaften durch
viele gut begriindete Ansitze gestiitzt, in denen die Notwendigkeit einer sozia-
lisatorischen Herausbildung von ,,Ich-Identitdt” artikuliert wird (vgl. zusam-
menfassend Dobert/Nunner-Winkler 1975). Die sich ,,allmahlich anreichernde
Ich-Identitit (sei) das einzige Bollwerk gegen die Anarchie der Triebe wie
gegen die Autokratie des Gewissens®, bemerkt dazu Erik K. Erikson (1973,
S. 112).

Dieser Grundgedanke eines Zusammenspiels von Auflen- und Innensteue-
rung wird uns im Rahmen eines sozialisationstheoretischen Ansatzes in der
gesamten Studie begleiten. Danach wird Gewalt dann zu einem gravieren-
den Problem fiir eine Gesellschaft, wenn die dufleren und inneren Regula-
tionsmechanismen in groBem Malstab versagen. Dal3 in beiden Bereichen
— im makrosozialen wie im personalen — gewaltbegiinstigende Faktoren wih-
rend der letzten Dekade prononcierter hervorgetreten sind, ist eine Gesamt-
einschitzung unserer Forschungsgruppe, die wir auf der Grundlage unserer
verschiedenen Untersuchungen zur Gewaltemergenz vornehmen (vgl. unser
Theoriemodell in Kap. 1.4, Abb. 1-3). Ein Indikator dafiir sind die deutlichen
Steigerungsraten bei der Kriminalitidtsentwicklung, besonders bei den Her-
anwachsenden. So schwierig die Datenlage zur Gewaltdynamik bei Kindern
und Jugendlichen auch sein mag, ein gewisser Anstieg des Gewaltvorkommens
—auch in der Schule — wird von Seiten der meisten Forscher fiir wahrschein-
lich gehalten, wenngleich er aus methodischen Griinden nicht exakt beziffert
werden kann (vgl. u.a. Olweus 1995, Tillmann 1997b, Dann 1997, Mansel/
Hurrelmann 1997).

Auf jeden Fall haben diese Entwicklungen eine breite gesellschaftliche
Diskussion entfacht, die die Rolle des Staates als Ordnungsmacht sowie der
Familie und Schule als Sozialisationsinstanzen mit einschlieft. An diesem
Diskurs haben sich seit Beginn der 90er Jahre auch vermehrt Wissenschaftler
unterschiedlicher Disziplinen mit kulturkritischen Essays, empirischen Sekun-
dédranalysen, eigenen Erhebungen und mit Ursachenforschung beteiligt (vgl.
zusammenfassend Reuband 1996, Holtappels/Heitmeyer/Melzer/ Tillmann
1997). Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen Phinomenen
setzte allerdings sehr spit ein und erfolgte erst unter dem Druck der 6ffent-
lichen Meinung und der Medien, die — damals wie heute -in Teilen den voll-
kommen falschen Eindruck erwecken, dal Gewalt den gesamten Alltag, alle
moglichen lebensweltlichen und piddagogischen Zusammenhénge und auch die
Erziehungsinstitutionen beherrsche. Ob das Aggressionspotential insgesamt
gestiegen ist, 14t sich aber von wissenschaftlicher Seite nicht mit Gewilheit
sagen, weil keine exakten Zeitreihenanalysen vorliegen und auch, weil sich
dieses Konstrukt der empirischen Erfassung schwer erschlie3t; wohl aber, daf3
sich die duBeren Regulationsmechanismen (geringere gesellschaftliche Nor-
mierung von Handlungsprozessen), die allgemeinen Einstellungen zur Gewalt
und der Umgang mit ihr (,,Wegschaugesellschaft®) sowie die personlichkeits-
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internen Steuerungsprozesse verdndert haben — in einer Gesellschaft, die sich
nicht mehr auf obrigkeitsstaatliche Leitideen festlegen 146t, in der individuelle
Selbstverwirklichung und entsprechendes Durchsetzungsvermogen des einzel-
nen als giiltige, ja sogar erstrebenswerte Handlungsmaximen anerkannt und
Werte wie Altruismus und Gemeinsinn in Minderheitenpositionen anzutreffen
sind.

Die Schule, die als staatlich organisiertes System der Reproduktion den
Einfliissen dieses allgemeinen gesellschaftlichen Wandels unterliegt, hat in
Westdeutschland Phasen der Restauration (nach dem 2. Weltkrieg) und der
Innovation (Bildungsreform der 70er Jahre) durchlaufen. Debatten iiber schu-
lische Reformen waren von parteipolitischen Konflikten begleitet und haben
die Bevolkerung in zwei grofle Lager gespalten: Verfechter eines vorwiegend
auf fachliche Qualifizierung und Auslese gerichteten und in seiner Organisa-
tionsstruktur vertikal gegliederten Schulsystems stehen einer anderen Gruppe
gegeniiber, fiir die intellektuelle Forderung und Personlichkeitsentwicklung,
Ganzheitlichkeit des Unterrichts und eine Pddagogik der Vielfalt im Rahmen
einer einheitlichen Organisationsstruktur die wichtigsten Ziele sind. Diese
zweite Position hat in ganz Deutschland durch die ,,Reformpddagogische Be-
wegung* der Jahrhundertwende eine gemeinsame Tradition und gelangte in
Westdeutschland durch die Bildungsreformphase der 70er Jahre zu einer er-
neuten Bliite. Als Folge einer umfassenden gesellschaftlichen, 6konomischen,
und politischen Krise Ende der 60er Jahre konnten sich zeitweise Verédnde-
rungen der politischen Kultur durchsetzen, die z.T. bis heute nachwirken und
seinerzeit vor allem in einer Stirkung der Rechte und Partizipationsmoglich-
keiten der Biirger zum Ausdruck kamen (vgl. zur Ambivalenz dieser Prozesse
Greiffenhagen 1991). In bezug auf Schule hat dies zu einer Neufassung der
Schulgesetze, zur Verstarkung von Eltern- und Schiilerrechten sowie zu einer
Demokratisierung der Schulverfassung insgesamt gefiihrt. Zu diesem Bild
gehort auch, daf sich die Erziehungseinstellungen von Lehrern und Eltern
liberalisiert haben, der Unterricht schiilerzentrierter geworden ist und sich das
Schulklima verbessert hat. Dieser strukturelle und interaktionale Wandel von
Schule korrespondiert mit jugendspezifischen Entwicklungen, welche die Peers
zu einer komplementiren Sozialisationsinstanz neben Elternhaus und Schule
avancieren ldBt. Die neu entstandene ,,prifigurative Kraft* der heranwachsen-
den Generation (vgl. Mead 1973) hat die Tendenz zur Ausbreitung und wirkt
durch eine Orientierung der Schiilerrolle an allgemeinen Jugendstandards auch
auf die Schule ein, die sich ihrerseits dem veridnderten Anspruchsniveau an
Lehren, Lernen und Leben in der Schule stellen muf3. Die Ambivalenz dieser
Prozesse kommt bei der Gewaltproblematik in den Schulen der alten Bundes-
lander darin zum Ausdruck, daB einerseits die duleren Regulationsmecha-
nismen zuriickgenommen worden sind und damit Handlungsspielrdume und
hohere Freiheitsgrade fiir Schiiler entstanden sind, die aber auch die Gefahr
von Uberforderungen und Grenziiberschreitungen beinhalten; auf der anderen
Seite sind im Bereich der Schulkultur Potentiale herangewachsen, die geeignet
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zu sein scheinen, die sich gegenwirtig zeigenden sozialen Probleme in der
schulischen Lebenswelt zu bewiltigen.

Demgegeniiber ist die Entwicklung in Ostdeutschland eine andere. In
der DDR wurde bis zuletzt am obrigkeitsstaatlichen System der Schule festge-
halten. Der Erziehungsstil von Schule und Elternhaus war stirker von Dis-
ziplin, Kontrolle, Konformitit und Autoritdt geprigt (vgl. Schubarth/Darge/
Miihl/Ackermann 1997, S. 122f). Die vorherrschende Unterrichtsform war der
Frontalunterricht; politische Wertvorstellungen wurden ritualisierend eingeiibt.
Insgesamt war die Sozialkontrolle stirker und die Moglichkeit der Selbstbe-
stimmung der Schiiler geringer. Die Jugendphase in den sozialistischen Lin-
dern kann — nach den Befunden der kulturvergleichenden Jugendforschung
— bis in die 80er Jahre hinein als ,,restringiertes Moratorium‘ charakterisiert
werden (vgl. Zinnecker 1991, Zinnecker/Molnar 1988, Melzer/ Lukowski/
Schmidt 1991, Schréder/Melzer/Salustowicz 1995). Die festgestellte Paralle-
litédt in den Erscheinungsformen jugendtypischen Verhaltens in dieser Epoche
zur westeuropdischen Jugend vor Beginn der 60er Jahre 148t die Annahme
einer ,verzogerten Entwicklung” — kulturspezifische Uberformungen in ein-
zelnen Liandern in Rechnung gestellt — berechtigt erscheinen. Primére Be-
zugs- und Kontrollinstitutionen waren die Familie, das Schulsystem und die
staatlichen Jugendorganisationen. Insgesamt orientierten sich die Jugendlichen
stirker an den MaBstidben der Erwachsenengesellschaft, deren Rollen sie auch
fiir sich selbst fiir erstrebenswert hielten. Der Jugendphase dieser Epoche ist
damit eine tendenziell postfigurative, nur zum Teil eine konfigurative und
im Gegensatz zur westeuropdischen Jugend kaum eine prifigurative Funktion
zuzuschreiben (vgl. Zinnecker 1991, S. 12ff).

Die meisten der seit der Wende in Deutschland durchgefiihrten Ost-West-
Vergleichsstudien kommen zu dem grundsitzlichen Ergebnis einer konver-
genten Entwicklung in den Einstellungen und Orientierungen der Jugendli-
chen im Sinne einer ,,nachholenden Modernisierung® (vgl. Kap. 2). Wenn dies
zutrifft, wire die Annahme naheliegend, daf} sich auch das Gewaltniveau in
den neuen tendenziell an das der alten Bundeslidnder angleicht und sich somit
die Situation in Ost und West nicht mehr wesentlich voneinander unterschei-
den diirfte. Aber selbst wenn diese Hypothese bestitigt wiirde, konnten nicht
trotzdem in bezug auf die familiale, schulische oder Peer-Sozialisation unter-
schiedliche Bedingungen vorliegen, z. B. eine hohere Aggressionsbereitschaft
bei ostdeutschen Kindern und Jugendlichen, die durch eine strengere Auflen-
regulation als Residuum der ehemaligen DDR-Schule an diesem Ort nicht zum
Ausdruck kommt oder durch eine Verinnerlichung kollektiver Wertorientie-
rungen als Folge dieser Sozialisation ausgeglichen wird, so dal numerische
Ost-West-Unterschiede nur aus diesen Griinden nicht in Erscheinung treten?

Dieser Schwerpunkt der Transformation des Bildungssystems in Ost-
deutschland und ihrer Auswirkungen auf das Sozialverhalten der Schiilerin-
nen und Schiiler wird von unserer Forschungsgruppe seit 1993 in einer Reihe
von vergleichenden Studien in Ost- und Westdeutschland bearbeitet (vgl. 1.3).
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Mit diesen Untersuchungen wurde durch die Art ihrer Konzeptualisierung
weiterhin die Absicht verfolgt, an die bestehenden Forschungen anzukniipfen,
theoretische und empirische Entwicklungslinien aufzunehmen und sie pointiert
fortzusetzen. Denn es mangelte bis einschlieSlich der 70er Jahre an Forschun-
gen — geschweige denn einer Forschungstradition — in bezug auf die Unter-
suchung von Gewaltphdnomenen in der Schule. Wohl existierten Studien zu
anderen sozialen Problemen, die z.T. in die Gewaltproblematik hineinwirken,
so z.B. zu Disziplinproblemen und Unterrichtsstérungen, zur Schulangst, zum
Schulverdruf3 und zu allgemeinen Problembelastungen von Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. z. B. Ziighart 1963, Hohn 1967, Blackham 1971, Melzer 1987, S.
13). Mit Ausnahme vereinzelter Studien zum delinquenten und devianten Ver-
halten von Kindern und Jugendlichen (z.B. Brusten/Hurrelmann 1973) sowie
einer Debatte im Anschluf3 an Johann Galtungs ,,Theorie struktureller Gewalt*
(Galtung 1975), in der das Verhiltnis von Schulgewalt und Schiilergewalt dis-
kutiert wurde (vgl. Grauer/Zinnecker 1978), ist die Gewaltthematik von den
schulbezogenen Wissenschaften aber nicht systematisch bearbeitet worden.

Die psychologische Forschung hat sich fortlaufend mit Aggressionsphidno-
menen — hiufig in Experimenten und groflen theoretischen Entwiirfen — be-
schiftigt, selten jedoch ihre Ergebnisse auf gesellschaftliche Verhiltnisse
zuriickbezogen und die Bedeutung der Befunde fiir die Sozialisationspro-
zesse reflektiert.2 Ein explizierter Schulbezug fehlt dieser psychologischen
Forschungslinie, die bis heute fortbesteht, vollig. Das gilt mit Ausnahme
der Priventions- und Interventionsforschung in dieser Disziplin fiir alle Fa-
cetten psychologischer Aggressionsansitze (z.B. Triebtheorien, Lerntheo-
rien, psychoanalytische Theorien, Frustrationstheorien). Auch im Feld der
sozialwissenschaftlich orientierten Theorien ist eine Vielfalt und Bandbreite
feststellbar (z.B. Anomietheorie, Etikettierungstheorie, Subkulturtheorie,
Individualisierungstheorie), die von ihren ,,Erfindern nicht primar zum Zweck
der Erkldrung schulischer Gewalt formuliert und ausgearbeitet worden sind.
Jedoch haben beide Theoriestringe ihre explizite oder implizite Bedeutung fiir
die Theorie und Empirie, die sich mit der Erfassung schulischer Gewaltphé-
nomene befafit. Die folgende Synopse gibt dazu einen Uberblick, zeigt die
klassischen Theoreme im Bereich der Aggressions- und Gewaltforschung mit
jeweils kurzen Charakterisierungen ihrer Grundideen und Ziele — ohne An-
spruch auf Vollstindigkeit.?

2 Eine Ausnahme ist die Studie von Dollard u.a. (1994) iiber ,,Frustration und Aggression®,
in der auch Fragen des Jugendalters, der Kriminalititsentwicklung und gesellschaftlicher
Entwicklung tiberhaupt (,,Demokratie, Faschismus, Kommunismus‘) im Zusammenhang der
eigenen Forschungsbefunde thematisiert sind. Die erste Auflage dieses Buches erschien 1939.

3 Ein systematischer Vergleich einschlieBlich einer Uberpriifung der Leistungsfihigkeit die-
ser Ansitze wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Ein Werk mit diesem Anspruch und
Zuschnitt wird in Kiirze von einem Mitglied der Forschungsgruppe Schulevaluation publi-
ziert. Aus diesem Kontext stammt auch die Synopse (Abb. 1-1) (vgl. Schubarth 1998b).
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Eine nihere Beschiftigung mit Gewalt- und Aggressionstheorien macht
deutlich, dal} es keine einheitliche Theorie zur Erkldrung von aggressiven und
gewaltformigen Verhaltensweisen gibt, keine — wie Luhmann (1984) es formu-
lierte — ,,Supertheorie in ungewohnlicher Abstraktionslage™ in Sicht ist. Jede
der hier skizzierten Theorien ist ein in sich logisches und widerspruchsfreies
Erkldrungsmodell mit Starken und Schwichen, mit einem spezifischen, d.h.
immer begrenzten Aussagewert. Wie Schubarth (1998b) aber herausarbeitet,
gibt es auch etliche Gemeinsamkeiten: ,,So spielen z. B. Lernprozesse bei ver-
schiedenen Theorien eine Rolle: nicht nur in den Lerntheorien, sondern z.B.
auch bei sozialisations-, individualisierungstheoretischen oder psychoanaly-
tischen Ansitzen. Gleiches gilt fiir die anomischen Strukturen, die in ver-
schiedenen Konzepten von Bedeutung sind. Die Gemeinsamkeit zwischen den
Theorien driickt sich auch darin aus, daf3 gleiche oder dhnliche Sachverhalte
mit unterschiedlichen Begriffen oder in unterschiedlichen Kontexten auftre-
ten. (...) Insgesamt geht die Entwicklung von eher einfachen Ansitzen (z.B.
nur ein Ursachenfaktor, wie der Trieb) hin zu immer komplexeren Modellen,
in denen verschiedene, auch aus unterschiedlichen Theoriezusammenhéngen
stammende Elemente integriert werden (Schubarth 1998b, S. 86).

Was beziiglich der Entwicklung der Theoriebildung in den Sozialwissen-
schaften im allgemeinen feststellbar ist, trifft auch fiir die Aggressions- und
Gewaltforschung im besonderen zu. Die Phase der Schulenbildung und des
theoretischen und methodischen Purismus ist beendet; es herrscht eine Suche
nach Mehrebenenkonzepten vor, in die bewihrte Theorieelemente ,,eingebaut*
werden konnen. Man versucht die Ebene genau zu bemessen, auf der eine
Theorie kiirzerer oder mittlerer Reichweite greift, bemiiht sich, sie in einen
Zusammenhang mit Analysen auf anderen Ebenen zu bringen und mit Hilfe
von theoretischen Leitlinien zu integrieren (vgl. hierzu und zum folgenden
Geulen/Hurrelmann 1980).

Im Feld des aggressiven, auffilligen, devianten, delinquenten Verhaltens
von Schiilerinnen und Schiilern hat sich der Gewaltbegriff als theoretisches
Leitkonzept durchgesetzt. Daran hat neben den eingangs skizzierten gesamt-
gesellschaftlichen Prozessen die Entwicklung der Methodologie mit ihrem
Trend zu Mehrebenenanalysen erheblichen Anteil: der Gewaltbegriff kann
bei Analysen auf der Mikro-, Meso- und Makroebene gleichermaflen theore-
tisch und in operationalisierter Form auch empirisch wirksam werden. Dem-
entsprechend wird versucht, gewaltférmige Verhaltensweisen auf individuelle
und personale Merkmale und/bzw. auf institutionelle und interaktionale Be-
dingungen, unter deren Maligabe die Individuen kommunizieren, und/bzw.
auf makrosoziale Einflisse (z. B. ,,strukturelle Gewalt®, allgemeine Krimina-
litdtsentwicklung, -furcht und -bekdmpfung) zuriickzufiihren und vor diesem
breiten Hintergrund zu erklidren. Dabei konnen — je nach Analyseebene und
Untersuchungsaspekt — spezifische Theorien mittlerer Reichweite (vgl. Abb. 1-1)
als Interpretationsanleitung der erhobenen Schiiler-, Lehrer- und Schuldaten
zum Tragen kommen.
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Abb. 1-1: Ausgewihlte Aggressions- und Gewalttheorien

Theorie
Psychologische Ansétze

Triebtheorien

Frustrationstheorien
Lerntheorien

Psychoanalytische
Theorien

Soziologische Ansétze
Anomietheorie

Subkulturtheorie

Theorien des differentiellen
Lernens

Etikettierungstheorien

Individualisierungstheorie

Kurzcharakterisierung

Aggression wird auf spontane Impulse im menschlichen Organismus
zuriickgefuhrt.

Aggression entsteht reaktiv durch Frustration.

Aggression beruht auf Lernvorgangen (z.B. Lernen am Modell, Lernen
am Erfolg, kognitives Lernen).

Aggression als Ausdruck komplizierter Stérungen der gesamten
Personlichkeit (z.B. Traumatisierungen in der Kindheit).

Abweichendes Verhalten (z.B. Gewalt) entsteht durch ,Anpassung"
der Gesellschaftsmitglieder an die widersprichlichen kulturellen und
sozialen Verhéltnisse der Gesellschaft.

Abweichendes Verhalten wird als ,, Anpassung” an widerspriichliche
Anforderungen seitens der Gesamt- und der Subkultur verstanden
(z.B. kann Gewalt innerhalb der Gruppe als konform gelten).

Sowohl abweichendes als auch konformes Verhalten wird erlernt

(z.B. durch Interaktion und Kommunikation).

Abweichendes Verhalten entsteht vor allem durch gesellschaftliche
Definitions- und Zuschreibungsprozesse.

Gewalt wird als Folge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse (z.B.

Auflésung traditioneller Milieus, Wertewandel) und den damit verbundenen
Erfahrungen von Desintegration und Verunsicherung aufgefaft.

Am Idealbild eines mehrebenenanalytisch orientierten Forschungsdesigns
werden sich kiinftige Studien zur Gewalt in der Schule messen lassen miis-
sen. Wenn in der zweiten Hilfte der 90er Jahre Forschungsgruppen bestehen,
die mit derart weitgesteckten Anspriichen antreten (vgl. zum Uberblick iiber
derartige Ansitze Holtappels/Heitmeyer/Melzer/Tillmann 1997), ist das ein
Indiz dafiir, daB seit den spérlichen Anfiangen schulbezogener Aggressions-
und Gewaltforschung in den 70er Jahren erhebliche Fortschritte erzielt worden
sind. Dabei hat sich eine intensive wissenschaftliche Beschiftigung mit der
Thematik erst aufgrund eines gravierenden Handlungsbedarfs der Schulpraxis
und einer deutlich formulierten 6ffentlichen Anforderungsstruktur ergeben.
Seit Anfang der 90er Jahre bis heute hat kaum ein im weitesten Sinne padago-
gisch relevantes Thema die Medien so nachhaltig beschiftigt wie das der Ge-
walt an Schulen. Kritisch dazu muf3 angemerkt werden, daf3 Teile von Presse
und Fernsehen mit Ubertreibungen und verfilschenden Darstellungen das Bild
eines von Brutalitidt gegen Personen und Sachen bestimmten Schulalltags ge-
zeichnet haben, das mit der Wirklichkeit nicht iibereinstimmt (vgl. zur Me-
dienkritik Schubarth 1995). Solchen dramatisierenden Gewaltbeschreibungen
stehen bis etwa 1993 so gut wie keine wissenschaftlich fundierten Forschungen
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gegeniiber. Das dnderte sich jedoch in den Folgejahren aus den oben genann-
ten Griinden sehr rasch: bis Mitte der 90er Jahre werden aus rund einem
Dutzend Forschungsprojekten umfassende Untersuchungsbefunde vorgelegt;
es bilden sich interdisziplindre Forschungsgruppen, an denen Kriminologen,
Soziologen, Psychologen und Erziehungswissenschaftler beteiligt waren und
sind; auch zwischen den Teams entwickelte sich eine intensive Zusammenar-
beit, in die auch internationale Erfahrungen einbezogen wurden,* so daB man
davon ausgehen kann, daf} heute ein sehr breit arbeitendes und alle Felder der
Gewaltthematik in Schulen betreffendes Forschungsnetzwerk besteht.’

Resiimiert man den bisherigen Erkenntnisstand, so besteht weitgehend
Konsens hinsichtlich der Formen und Hiaufigkeiten schulischer Gewalt sowie
des Einflusses von Schulform, Alter und Geschlecht (vgl. Tillmann 1997b).
Diesbeziigliche Befunde sind mehrfach sekundéranalytisch aufgearbeitet und
in verschiedenen Ubersichtswerken dargestellt worden (vgl. u.a. Schubarth/
Melzer 1993/95, Melzer/Schubarth/Tillmann 1995, Holtappels/ Heitmeyer/
Melzer/Tillmann 1997). Diese Bilanz zeigt ebenfalls, da3 schulbezogene Ge-
waltforschung auch in anderen Bereichen Fortschritte macht: das Rollengefiige
von Titern und Opfern ist mittlerweile sehr differenziert beschrieben (vgl.
u.a. Dettenborn/Lautsch 1993, Olweus 1995, 1997, Melzer/Rostampour 1996,
Rostampour/Melzer 1997, Losel/Bliesener/Averbeck 1997), und auch in der
Priaventions- und Interventionsforschung gibt es positive Entwicklungen (vgl.
u.a. Olweus 1995, Hanewinkel/Knaack 1997, Petermann/Jugert/T4dnzer/Ver-
beek 1997, Busch/Todt 1997, Dann 1997).

Dagegen zeigt sich weiterhin Forschungsbedarf in bezug auf ,,die inner-
schulischen und auBerschulischen Faktoren, die gewaltauslésend oder -hem-
mend wirken, (...) den relativen Einflufl familidrer und schulischer Faktoren
auf die Ausbildung des Aggressionspotentials, (...) die Bedeutung, die das
Schulklima und die Lernkultur einer Schule hier besitzen, (...) den Einflu8,
den gesamtgesellschaftliche Prozesse (etwa die zunehmende Jugendarbeits-
losigkeit) hier ausiiben, und (...) die Wirksamkeit unterschiedlicher Préaven-
tions- und Interventionskonzepte* (Tillmann 1997b, S. 25). Derselbe Autor
mahnt — wie wir — eine bessere theoretische Fundierung der Forschung an,
die bei einer kritischen Riickfrage nach dem Gewaltbegriff beginnt und auch
Modelle zum Verhiltnis von Gewalthandeln, Gewaltbereitschaft und situati-
ven Auslosern einschlieB3t. Trotz der festgestellten Fortschritte verbleiben also
nach wie vor anspruchsvolle Forschungsdesiderate, zu deren Losung mit der
vorgelegten Studie ein kleiner Beitrag geleistet werden soll.

4 Gemeint sind insbesondere die Forschungen und Aktivititen des Norwegers Dan Olweus
(vgl. u.a. Olweus 1995, 1997).

5  Ein Beispiel fiir den Netzwerkgedanken war die Fachtagung des SFB 227 ,,Pravention und
Intervention im Kindes- und Jugendalter” zum Thema Gewalt an Schulen, die im September
1996 in Bielefeld stattfand.
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1.2 Definitionen und Konnotationen zum Gewaltbegriff

Eine Klidrung des Gewaltbegriffs als Bestandteil der Theoriebildung ist als
wissenschaftliche Entwicklungsaufgabe postuliert worden. In seiner metho-
denkritischen Analyse schulischer Gewaltforschung stellt Krumm (1997) eine
,,unbefriedigende Reflexion zentraler Konzepte* (S. 66) fest und fragt: ,,Warum
fassen die meisten Autoren das, was sie untersuchen wollen, unter ‘Gewalt’
zusammen? Wenn so Heterogenes wie ‘Licherlichmachen’ und ‘Schwere Kor-
perverletzung’, ‘Beschimpfung’ und ‘Erpressen’ unter einem Begriff zusam-
mengefallit werden soll, ist dann der ‘erschreckende’ Begriff ‘Gewalt’ geeig-
neter als das harmlosere ‘abweichende’, ‘unerwiinschte’, ‘auffillige’ Handeln?
Ist der Gewaltbegriff gerechtfertigt, wenn man beachtet, daf} das, was in der
Offentlichkeit unter Gewalt verstanden wird — nimlich schwere Schidigung
durch Normverletzung — gliicklicherweise selten vorkommt, ‘verbale Gewalt’
aber vielfach haufiger?* (S. 67f).

Zur Semantik des Gewaltbegriffs in der Alltagssprache

In dem o.a. Zitat ist der offentliche Sprachgebrauch des Begriffes ,,Gewalt*
thematisiert worden. Gewalt hat in der Alltagssprache heutzutage einen durch-
gingig negativen Bedeutungsgehalt® und wird als Bezeichnung fiir soziale
Handlungsweisen und Phianomene verwendet, die als gesellschaftlich in-
opportun gelten. Auf der anderen Seite besitzt Gewalt als Konsumgut und
Handlungsform fiir einen bestimmten Personenkreis, insbesondere unter den
Heranwachsenden, eine gewisse Attraktivitit und animiert zum Nachahmen
(vgl. Kap. 2.3). So gehort in einigen jugendlichen Subkulturen gewaltformiges
Verhalten als Initiationsritus und Medium der Gruppenkohision in den Peers
zu den akzeptierten und idealisierten Verkehrsformen — dies gilt aber nur fiir
eine kleine Minderheit unter den Jugendlichen. DaB} in der Bevolkerung kein
homogenes Begriffsverstindnis von Gewalt vorliegt, stellt auch die Gewalt-
kommission der Bundesregierung fest. In ihrem Gutachten bezieht sie sich auf
eine international vergleichende Untersuchung, in der zur Begriffskldrung ein
,,semantisches Differential* nach Osgood/Suci/Tannenbaum (1957) empirisch
eingesetzt wurde: Gewalt sollte als notig/unnoétig, stark/schwach, schlecht/gut,
héBlich/schon, aufregend/langweilig, links/ rechts, unwirksam/wirksam und
gefidhrlich/ungefidhrlich bewertet werden. Ein Hauptergebnis dieser Studie war,
daB} der ,,allgemein-gesellschaftliche Begriff von Gewalt in den untersuchten
westlichen Demokratien (...) umfassend negativ etikettiert (ist) (...). Beziiglich

6  Historisch betrachtet hat ,,Gewalt* aber durchaus auch positive Bedeutungszuschreibungen
(vgl. u.a. Gottschalch 1997, S. 14ff).
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des Paars ‘stark — schwach’ ergeben sich eindeutige Unterschiede zwischen
den romanisch-siideuropédischen Lindern sowie Luxemburg einerseits und den
anderen Léndern (einschlieBlich der Bundesrepublik) andererseits insofern,
als in der erstgenannten Lindergruppe Gewalt signifikant mehr als ‘stark’
erlebt wird. Es fillt schwer, hier nicht an kulturspezifische Besonderheiten
(Machismo) zu denken. Bemerkenswert ist das Ergebnis, da3 in der Bundes-
republik mehr als in (jedem) anderen EG-Land Gewalt als aufregend gilt;
gleiches trifft iibrigens auch fiir die Einschitzung der Wirksamkeit zu. (...)
Gewalt entspricht in seiner situativen Einbettung offenbar in weiten Bereichen
geltenden Aufmerksamkeitsregeln und Handlungslogiken unserer Gesellschaft;
dabei besitzt in der Bundesrepublik offenbar die Vorstellung, Gewalt sei wirk-
sam und man konne mit ihr einiges erreichen, ein iiberdurchschnittlich grof3es
Gewicht (Schwind/Baumann u.a. 1990, S. 44).

Dagegen hat ,,Gewalt” im Verfassungsrecht und im politischen Raum eine
positive Grundbedeutung (,,Alle Gewalt geht vom Volke aus.”), der Verfas-
sungsgrundsatz der Gewaltenteilung gilt als Garant der Demokratie. Aber
schon beim Terminus ,,Gewaltverhiltnis®, der das Rechtsverhiltnis des ein-
zelnen zum Staat bezeichnet, 146t sich ein Bedeutungswandel ablesen: ange-
sichts der Tatsache, dal} staatliche Einrichtungen, wie Verwaltung, Schule,
Kinder- und Jugendhilfe u.a., heute immer haufiger als Dienstleistung fiir den
Biirger begriffen werden, wirkt dieser Terminus ziemlich anachronistisch. In
bezug auf das Rechtsverhiltnis von Eltern und Kindern ist eine dhnliche Ent-
wicklung feststellbar: so wurde bereits Ende der 70er Jahre der Begriff der
elterlichen Gewalt durch den der elterlichen Sorge ersetzt und bei der Novellie-
rung des Kindschaftsrechtes von 1997 ein Verbot der Mi3handlung von Kin-
dern durch Erziehungsberechtigte explizit in den Gesetzestext aufgenommen.
Danach sind entwiirdigende Erziehungsmaf3nahmen, insbesondere korperliche
und seelische MiBhandlungen ausdriicklich fiir unzulissig erkldrt. Weiterge-
hende Forderungen, die in den parlamentarischen Beratungen des Gesetzes
erhoben worden sind, kommentiert die zustdndige Jugendministerin wie folgt:
,,.Der Begriff der sog. gewaltfreien Erziehung, den die Opposition ins Gesetz
hineinschreiben will, konnen wir verniinftigerweise nicht einfiihren. Denn
nach gingigem Gewaltverstidndnis ist eine gewaltfreie Erziehung schlichtweg
nicht moglich. Nach allgemeinem Rechtsverstidndnis wende ich bereits Gewalt
an, wenn ich z.B. ein Kind durch Festhalten daran hindere, auf die Strafle zu
laufen, damit es nicht liberfahren wird. Eine gewaltfreie Erziehung ist daher
eine Illusion und konnte dazu fiihren, daf3 Eltern, die nichts anderes tun, als
ihrer elterlichen Verantwortung fiir ihre Kinder nachzukommen, kriminalisiert
wiirden* (Nolte 1997).

Die Antithese zu dieser machiavellistischen Ausdeutung des Gewaltbe-
griffs ist die Position ,,struktureller Gewalt®. Diese aus der Friedens- und Kon-
fliktforschung auf pddagogische Verhiltnisse iibertragene Auffassung bein-
haltet eine Kritik daran, dafl den Erziehungsverhéltnissen und -institutionen
aufgrund ihrer hierarchischen Struktur prinzipiell Gewalt innewohnt und
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zwischen Personen in derartigen Rollenhierarchien Herrschaft ausgeiibt wird.
Parsons kommt zu ganz dhnlichen Auffassungen, wenn er eine Machtachse
mit einem entsprechenden Machtgefille und eine Polarisierung im Verhiltnis
von Erwachsenen und Heranwachsenden, Lehrern und Schiilern (vgl. Parsons
1968, S. 168, Parsons/Bales 1955), die das Gefiige von Familie und Schule
strukturell bestimmen, feststellt. Gewalt ist das Mittel zur Aufrechterhaltung
dieser Konstellation. In dieser Perspektive hat der Gewaltbegriff neben der
analytischen auch eine Kritik-Funktion: die Schule als ,,anomische Struktur*
zu begreifen (Bohnisch 1995), bedeutet dann, die strukturelle Gewalthaltigkeit
und entsprechende Defizite im sozialen Klima sowie bei der Wahrnehmung
von Sozialisations- und Bildungsfunktionen der Schule herauszuarbeiten.

Der Gewaltbegriff und die Gewaltphdnomene, auf die er sich bezieht,
sind somit sehr facettenreich, und es ist eine groBe Herausforderung fiir die
schulbezogene Gewaltforschung, dieses Feld in Theorie und Empirie ange-
messen zu bearbeiten. Ein Problem dabei ist, da3 Schiilerinnen und Schiiler
die Beschreibung und Erkldrung von Gewaltphinomenen im Kontext ihrer
Werturteile und Einstellungen zur Gewalt vornehmen. Eine aus heuristischen
Griinden anzustrebende Trennschirfe dieser Dimensionen ist de facto kaum
zu erzielen — auch wenn im Instrumentarium unserer Untersuchung zwischen
Beobachtung und Selbstreport auf der einen Seite und Bewertung einer Hand-
lungssituation auf der anderen Seite deutlich unterschieden wird. Denn: wer
Gewalt hidufiger als andere beobachtet, ist moglicherweise auch mehr daran
beteiligt und rechtfertigt dies eher als andere (vgl. Kap. 2) oder: es ist nicht
ausgeschlossen, daf ein Teil der Schiiler, die angeben, als Schlichter aufzu-
treten, dies aus legitimatorischen Griinden duflern, in Wirklichkeit aber in
Gewaltsituationen mit dem Motiv eingreifen, um ,,mitmischen* zu kénnen (vgl.
Melzer/Rostampour 1996, S. 135ff und Kap. 4). Um derartig komplexe Sach-
verhalte iiberhaupt dechiffrieren zu konnen, ist es notwendig, die Verwendung
des Gewaltbegriffs in verschiedenen Schiilergruppen auszuloten.

Empirische Inhaltsanalysen zum Gewaltbegriff
bei Schiilern und Lehrern

Das Begriffsverstindnis von Gewalt bei Schiilern und Lehrern wurde im Rah-
men unserer Fallanalysen mit Hilfe von Gruppendiskussionen und kleinen
quantitativen Erhebungen untersucht. Zur Frage, was sie unter Gewalt verste-
hen, erfahren wir von Mittelschiilern der 9. Klasse:

,,Gewalt ist fiir mich, wenn ich zu jemandem hingehe, dem eine reinziehe, jemandem
echt weh tue. Wenn ich jemanden erpresse (...) oder so was. Oder wenn ich jemanden
anmache, kleine Kinder anmache. So was, das ist fiir mich Gewalt.

,(...) das fiangt schon beim Schlagen an, schon wenn du einem eine donnerst oder so,
das ist fiir mich schon Gewalt — bis hin zum Verletzen.“
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Das hierin zum Ausdruck kommende Verstindnis von Gewalt als physische
Aggression ist bei den Kindern und Jugendlichen vorherrschend. Von einer
Minderheit werden aber auch psychische und subtilere Formen als Gewalt
definiert:

,,Aber es gibt ja auch noch andere Gewalt, wenn man unter Druck gesetzt wird oder so,
wenn sie dich erpressen, das ist psychische Gewalt oder wie man das nennen mag.
,.Na, zum Beispiel, wenn ein Lehrer einen total unter Druck setzt, das ist — finde ich
—auch Gewalt, oder z.B. in der Toilette einsperren, das kann man sehen wie man will,
wenn’s irgendwie Spall macht, ist o.k. Aber wenn es dann wirklich mit Geldausrauben
ist und so Schutzgeld verlangen, das ist fiir mich totale Gewalt.

Um diese Aussagen einzelner Schiiler quantitativ abzusichern, haben wir die
in Gruppendiskussionen und Interviews mit Schiilern und Lehrern ermittel-
ten Gewaltdefinitionen als Items operationalisiert, die Handlungssituationen
beschreiben, und den Schiilerinnen und Schiilern sowie den Lehrerinnen und
Lehrern zur Bewertung mit der Frage vorgelegt, ob sie die jeweilige Situation
als Gewaltausiibung bezeichnen wiirden. Der Fragebogen umfalite insgesamt
23 Handlungssituationen, in denen Vandalismus (3 Items), Beschidigungen
von Sachen anderer (2), Hianseln (2), sexuelle Belédstigung (2), Fremdenfeind-
lichkeit (1), korperliche Angriffe (2), Erpressung (2), Gruppenpriigelei (1),
psychische Aggression gegen Lehrer (2), Zerstorung von Lehrereigentum (1),
Beleidigung durch Lehrer (2), Lehreraggression (1), Lehrerwillkiir (1), hand-
greifliche Aggression durch Lehrer (1) thematisiert waren (vgl. Anhang). Es
zeigen sich folgende Ergebnisse: Kinder und Jugendliche haben — verglichen
mit Erwachsenen — ein eher enges Gewaltverstindnis, das oft nur Formen
physischer Gewalt einschlie3t. Allerdings wird der Gewaltbegriff von den
verschiedenen Subgruppen der Heranwachsenden nicht einheitlich verwendet.
Weitestgehende Ubereinstimmung besteht bei ihnen zwar dariiber, daB es sich
bei allen manifesten gewaltférmigen Handlungen, wie korperlichen Angrif-
fen, Erpressungen und Vandalismus, um Gewalt handelt. Sehr unterschiedlich
beurteilen sie dagegen Formen psychischer und verbaler Gewalt. Beschimp-
fungen und Verspotten Gleichaltriger, aber beispielsweise auch psychische Ag-
gressionen von Lehrern gegen Schiiler werden von den Heranwachsenden nicht
generell als Gewalthandlungen, sondern zum Teil als normale Umgangsformen
oder allenfalls als Vorstufe zu einer Gewalthandlung angesehen. Unsere Unter-
suchungen zeigen weiter, dafl Jungen Gewalt — qua definitione — eher tolerieren
als Midchen. Die deutlichsten geschlechtsspezifischen Unterschiede zeigen
sich in Bereichen der psychischen und verbalen Gewalt sowie der sexuellen
Belistigungen. Hénseleien von Gleichaltrigen, verbale Aggressionen gegen
Fremde oder Beleidigungen von Lehrern werden von Jungen eher selten, von
Midchen dagegen recht hiufig als Gewalthandlung betrachtet. Ahnliche Ten-
denzen zeigen sich bei der sexuellen Beldstigung, die von Méadchen haufiger
als gewaltformige Handlung verstanden wird. Unterschiedliche Auffassungen
iiber den Gewaltbegriff zeigen auch Schiiler verschiedener Schulformen. Der
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Gewaltbegriff von Mittelschiilern ist eher eng und tendenziell auf Formen phy-
sischer Gewalt beschrinkt, der von Gymnasiasten ist weiter gefal3t und schlief3t
auch psychische Aggression ein.

Die Tabelle 1-1 zeigt die beschriebenen Tendenzen am Beispiel von vier
ausgewihlten Items. Im ersten Item geht es um die Beschddigung von Sachen
anderer, im zweiten um Hinseln von Mitschiilern, im dritten um grobe Priige-
lei und im vierten um Erpressung. Die Ergebnisse zeigen, daf bei den weiche-
ren Formen aggressiven Verhaltens (Items 1 und 2) die Unterschiede zwischen
den Vergleichs- und Subgruppen sehr hoch sind. Die meisten Lehrer haben
ein im Vergleich zu den Schiilern weitgefafites Gewaltverstidndnis, das diese
beiden Situationen mit einschlief3t, was nur fiir eine Minderheit von Schiilern
zutrifft. Bei der Gruppe der Schiiler zeigt sich eine dhnliche Differenzierung
zwischen Jungen und Midchen sowie Mittelschiilern und Gymnasiasten, wo-
bei die Ergebnisse fiir die Mddchen und Gymnasiasten néher bei denen der
Erwachsenen liegen. Bei den hirteren Gewaltformen wurde eine Nivellierung
dieser dargestellten Gruppenunterschiede ermittelt, d.h. hier gibt es eine ten-
denzielle Ubereinstimmung und somit einen weiten Konsens dariiber, daf3 es
sich bei aggressiven Handlungen, wie Gruppenpriigelei oder Erpressung, um
Gewalt handelt.

Tab. 1-1: Gewaltbegriff von Schiilern und Lehrern* (Angaben in Prozent)

Schiiler ~ Lehrer ~ Jungen Mddchen Mittel- Gymna-
schiiler  siasten

1. Wenn Christian nach der Pause 471 83,3 42,7 57,6 40,2 60,7
in das Klassenzimmer zurtick-
kommt, liegt der Inhalt seiner
Tasche oft verstreut am Boden.

2. Mitschdler der kleinen 40,9 72,9 27,6 55,6 29,5 56,1
Angela, die seit kurzem eine
Brille tragt, sagen nur noch
Brillenschlange zu ihr.

3. Die Mitglieder zweier Cliquen 89,9 97,9 88,2 93,6 90,8 91,2
von Jungen prigeln sich fast
taglich auf dem Schulgeldnde.

4. Stefan halt dem jingeren David 95,3 100,0 93,8 96,9 93,7 97,4
die Faust unter die Nase und
sagt: ,Morgen will ich Geld
sehen, sonst passiert was! "

*  Wortlaut der Frage: Handelt es sich bei den folgenden Situationen und Beispielen um Gewalt?
(ja/nein)
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Gewalt als theoretischer Leitbegriff

Ist es angesichts dieser unterschiedlichen Definitionen und Interpretationen
des Gewaltbegriffs in der Alltagssprache und der vorgebrachten Einwinde
von wissenschaftlicher Seite zur Phinomenologie von ,,Gewalt“ — die Vor-
kommnisse dazu in der Schule seien sehr facettenreich und es dominierten
,weichere* Formen, die man auch anders bezeichnen konnte — iiberhaupt noch
sinnvoll, am Gewaltbegriff als zentralem analytischen Terminus festzuhalten?
Welche Argumente lassen sich demgegeniiber fiir die Verwendung dieses theo-
retischen Leitkonzeptes anfiihren?

Um zunichst bereits genannte Argumente aufzugreifen: Der Gewaltbegriff
eignet sich deswegen besser als andere Termini, weil er eine Analyse auf
der personalen, interaktionalen, institutionellen und makrosozialen Ebene am
ehesten gewihrleistet und damit fiir das Programm einer Integration dieser
Analyseebenen steht (vgl. 1.1). Zum anderen wird er bevorzugt, weil er die
eingangs skizzierten gesellschaftlichen Implikationen der Thematik — ,,Gewalt
entsteht im Zentrum der Gesellschaft® (vgl. Richter/Siinker 1997) — besser als
andere Begriffe ausdriickt. Ein weiteres Argument fiir dieses Konzept ergibt
sich, wenn man den Entstehungszusammenhang von Gewalt beriicksichtigt.
Kriminelle Karrieren beginnen in der Regel mit Vernachlidssigungen und
Verwahrlosungen im Elternhaus, sind hiufig begleitet von restriktiven Sozia-
lisationsbedingungen und Gewalterfahrungen in Familie, Schule und Gleich-
altrigengruppen und zeigen bestimmte Vorformen, bei denen die Grenze zur
Delinquenz noch nicht iiberschritten ist. Diese biographische Entwicklung 1463t
sich — unter Einbeziehung personaler, struktureller und situativer Bedingungen
— im Gesamtmodell als Proze3 der ,,Gewaltemergenz‘ begreifen, an dessen
Ende durch Kumulations- und Synergieeffekte zwar eine zielgerichtete schwere
Schidigung durch Normverletzung steht, der aber schon bei weniger gravie-
renden Verhaltensweisen seinen Anfang nimmt. Wendet man ein derartiges
Verstiandnis von Gewalt auf piddagogische Alltagssituationen an, ermoglicht
dies auch schon Vorformen manifester Gewalt als solche zu erkennen und sich
damit auseinanderzusetzen, die Entstehung einer moglichen ,,Gewaltspirale®
zu antizipieren, geeignete padagogische MaBinahmen dagegen zu ergreifen und
frither Grenzen zu ziehen. ,,Gewaltemergenz‘‘ und ,,Gewaltprivention bedin-
gen sich also gegenseitig und konnen somit als Leitbegriffe fiir Analyse und
padagogische MaBnahmen gleichermafen festgehalten werden. Bevor dieser
Ansatz noch etwas elaborierter dargestellt wird (vgl. 1.4), sollen im folgen-
den Abschnitt die bisherigen Untersuchungen unserer Forschungsgruppe, die
zu dieser Konzeptualisierung beigetragen haben, in knapper Form dargestellt
werden.
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1.3 Eigene Untersuchungen im Uberblick

In den ersten beiden Abschnitten sind Anspriiche und Zielsetzungen formuliert,
denen wir uns seit 1993 mit multimethodisch und komparatistisch orientierten
Verfahrensweisen Schritt fiir Schritt anzundhern versucht haben. Bislang wur-
den folgende Studien in Angriff genommen: vergleichende Schulleiterbefra-
gungen in Sachsen, Hessen, Thiiringen und Baden-Wiirttemberg, Téter- und
Opferanalysen im Anschlufl an Reprisentativbefragungen von Schiilern, Fall-
studien an Einzelschulen zur Transformationsproblematik und zum Umgang
mit Gewalt sowie eine Pilotstudie zur Gewaltprivention, die im Zusammen-
hang mit einer weiteren Untersuchung steht, einer Reprisentativbefragung
von Schiilern und Lehrern in Ost- und Westdeutschland (vgl. Abb. 1-2). Im
folgenden wird in einer kurzen Zusammenfassung iiber bereits an anderer
Stelle publizierte Ergebnisse der Studien 1 — 5, also der vergleichenden Schul-
leiterbefragungen (1. und 2.), der Téter-Opfer-Analysen (4.) und der Fallstudien
(2., 3. und 5.), berichtet (vgl. auch Schubarth 1998b). Die Untersuchungen Nr. 6
und 7 bilden die Grundlage der aktuellen Studie und werden mit ihren Ergeb-
nissen in diesem Band zum ersten Mal im Zusammenhang eines umfassenden
Theorie- und Methodenkonzepts interpretiert und dargestellt.

Ergebnisse der vergleichenden Schulleiterbefragungen

Die vergleichenden Schulleiterbefragungen wurden im Schuljahr 1993/1994
in den Bundeslindern Sachsen, Hessen, Thiiringen und Baden-Wiirttemberg
durchgefiihrt, wobei alle Schulformen der Sekundarstufe I, also Hauptschulen,
Realschulen, Regelschulen, Mittelschulen, Gymnasien, Forderschulen fiir Lern-
behinderte und Erziehungshilfe, und die Berufsschulen einbezogen waren. Ziel
war es, sich mit einem relativ geringen Aufwand einen schnellen Uberblick
iiber die Problemlage in unterschiedlichen Schulformen und Bundeslindern
zu verschaffen. Folgende Hauptergebnisse wurden auf diesem Wege ermittelt
(vgl. ausfiihrlich Melzer/Schubarth/Tillmann 1995; Schubarth/Kolbe/Willems
1996, Kap. 1; Ackermann 1996):

— Die Gewaltbelastung war — aus der Perspektive der Schulleitungen — an
den Schulen in Sachsen und Thiiringen niedriger als in Hessen und Ba-
den-Wiirttemberg. Die Unterschiede durchzogen (fast) alle Untersuchungs-
aspekte; sie betrafen alle einbezogenen Schulformen, wobei die Ost-West-
Differenzen bei den Gymnasien besonders grof3 waren.

— Zugleich lieBen sich Anzeichen von Angleichungstendenzen finden: z.B.
lag die wahrgenommene Gewaltzunahme in Sachsen und Thiiringen z.T.
uiber der in den beiden alten Bundesldndern; ca. ein Drittel der sichsischen
und thiiringischen Schulleitungen gaben beispielsweise beim Vandalismus
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Abb. 1-2: Eigene Untersuchungen im Uberblick

Schule und Gewalt als Forschungsthema
der Forschungsgruppe Schulevaluation

1993 1994 1995 ‘ 1996 ‘ 1997

Vergleichende
Schulleiterbefragung in

Sachsen und Hessen

Vergleichsstudien zur Schullei-
terbefragung in Thuringen und
Baden-Wirttemberg

Fallstudien zum Umgang mit
Gewalt an Schulen

Tater-Opfer-Analysen (Schilerbefragung im

Rahmen eines BLK-Projektes)

Fallstudien zur
,Gewalt im schulischen

TransformationsprozeB "

Représentative Schiler- und Lehrerbefragung in
Sachsen und Hessen (Kooperation mit der
Universitat Bielefeld, Projekt SFB 227 der DFG)

Pilotstudie
zur Gewalt-

préavention

eine steigende Tendenz an, so dafl wir damals vermuteten, daf} es wahr-
scheinlich nur eine Frage der Zeit sein wiirde, bis beim Gewaltausmal}
,Westniveau* erreicht sei.

— Die hiaufigsten schulischen Gewaltphdnomene in allen untersuchten Bun-
desldndern waren: Unterrichtsstorungen, Beschimpfungen, nonverbale
Provokationen sowie Vandalismus, wihrend Schutzgelderpressung, Prii-
geleien zwischen Schiilergruppen oder das Tragen von SchuBwaffen in
Ost wie West eher die Ausnahme waren. Bei fast allen Gewaltformen, mit
Ausnahme des Rechtsextremismus, der im Osten stiarker verbreitet war,
lagen die durchschnittlichen Werte in den alten Bundesldndern hoher.
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— Ein iibereinstimmender Befund ergab sich hinsichtlich der Schulformen:
Forderschulen und Mittelschulen bzw. Haupt- und Realschulen waren
starker belastet als Gymnasien. Der sich in der Schulform ausdriickende
Status eines Schiilers, der aus unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen
resultiert, erwies sich somit als wichtige Erkldrungsvariable fiir schuli-
sches Gewaltvorkommen.

— Folgt man dem Bild, das die Schulleiter vom ,,typischen Téter* zeichneten,
so ist dieser vorwiegend maénnlich, von eher geringerem Leistungsver-
mogen, durch familidre und soziale Probleme belastet und in allen Alters-
gruppen, insbesondere aber in den 7. und 8. Klassen, zu finden.

— Im Umgang mit den ,,Tdtern” setzen die Schulen vor allem auf padago-
gische Gespriche mit den auffilligen Jugendlichen und deren Eltern. Ad-
ministrative MaBBnahmen (z.B. Umsetzung in eine Parallelklasse, Schul-
verweis) kommen selten vor. Die Jugendhilfe wird ebenfalls nur selten
eingeschaltet, noch seltener die Polizei. Die Schulen sind also bestrebt, die
auftretenden Konflikte innerhalb der eigenen Institution zu kliren.

Die ermittelten deutlichen Ost-West-Unterschiede, die im Durchschnitt hohere
Belastungen fiir die Schulen in Westdeutschland anzeigten, waren nicht unbe-
dingt zu erwarten gewesen. Aufgrund des gesellschaftlichen Umbruchs in Ost-
deutschland und der Transformation des dortigen Bildungssystems — mit all ih-
ren Wirren und Unsicherheiten fiir die an Schule Beteiligten — hitte man auch
die entgegengesetzte Konstellation erkldren konnen. Den tatsdchlichen Befund
interpretierten wir — aus sozialisations- und modernisierungstheoretischer Per-
spektive — mit dem Beharrungsvermogen von Sozialisationserfahrungen und
der Zihlebigkeit der fritheren Schul- und Erziehungskultur in Ostdeutschland,
die den Systemumbruch (noch) iiberdauert hat. Wir prognostizierten seinerzeit
Angleichungsprozesse und unterstrichen die Dringlichkeit und den gewalt-
priaventiven Charakter innerschulischer Reformprozesse gerade in den neuen
Bundeslidndern.

Insgesamt machte die Schulleiterbefragung deutlich, daf} es einerseits fiir
eine Dramatisierung von Gewalt in der Schule und fiir einen Gewaltanstieg
,-auf breiter Front®, wie dies von den Medien z.T. suggeriert wird, keine em-
pirischen Belege gibt, andererseits aber auch eine Bagatellisierung unverant-
wortlich wire, da ein Teil der Schulen — in der sidchsischen Stichprobe 6%
— mit Gewalterscheinungen massiv konfrontiert ist und dort ein dringender
Unterstiitzungs- und Beratungsbedarf besteht.

Befunde aus Tdter-Opfer-Analysen

Mit den Tater-Opfer-Analysen wurde auf der Basis einer BLK-Studie zur
Schulqualitit in sdchsischen Schulen begonnen (vgl. Melzer/Stenke 1996).
Die Auswertungen zeigen, daf} eine scharfe Trennung zwischen ,,Tdtern” und
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,,Opfern nicht immer moglich ist. Vielmehr konnen Titer- und Opferstatus
schnell ineinander iibergehen (vgl. Melzer/Rostampour 1996). Es gibt eine
Reihe von Pradiktoren, die sowohl fiir die Opfer- als auch fiir die Téterrolle
konstitutiv sind: T4ter und Opfer sind eher Jungen als Méddchen, kommen in
den Gymnasien und in bestimmten Bereichen der Berufsschulen signifikant
weniger vor und auch an den Schulen, an denen — unabhéngig von der Schul-
form — das Gewaltvorkommen insgesamt niedriger ist. AuBBerdem zeigen sich
familiale Sozialisationseinfliisse: Kinder, die in einem positiven Familien- und
Erziehungsklima aufwachsen, sind weniger als Tidter und Opfer in Gewalt-
handlungen involviert (vgl. hierzu und zum folgenden Melzer 1997c).

Die Téatergruppe besteht aus durchschnittlich etwas leistungsschwiécheren
Schiilern, die auch den Sinn des Lernens nicht einsehen und nur wenig Schul-
freude empfinden. Sie betrachten das Verhiltnis zu ihren Lehrern hiaufiger als
gestort und fiihlen sich von ihnen ,,abgeschrieben®. Die Schule kiimmere sich
zu wenig um sie, der Unterrichtsstoff werde nicht geniigend erkliart und auf
Fragen von Schiilern wiirde zu wenig eingegangen, sind héufig gedufierte Auf-
fassungen von Titern. Uberraschenderweise beklagen sie auch, daB die Schule
und die Lehrer sie nicht geniigend zur Einhaltung von traditionellen Lerntu-
genden, wie Ordnung, Piinktlichkeit oder Sauberkeit, erziehen wiirde. Im Un-
terschied zu den Opfern rechtfertigen die Téter ihr Verhalten als ,,notwendig*
und ,,natiirlich®. Wahrend sie Gruppenmenschen sind — in der Tat mit anderen
vereint und durch ihre Ausiibung wenigstens von einem Teil der Klasse be-
wundert, von einem anderen gefiirchtet —, ist das typische Opfer isoliert, hat
das Gefiihl, von anderen nicht akzeptiert zu werden und keine Freunde zu
haben. Das gilt auch fiir die Situation in ihrer Klasse, wo sie sich nicht wohl
fiihlen, keinen Zusammenbhalt feststellen, nur Konkurrenz und Egoismus se-
hen. Opfer fiihlen sich in der Schule tiberdurchschnittlich unwohl und haben
keinen Spafl am Lernen. Obwohl ihre Schulnoten in der Regel besser sind als
die der Titer, haben sie ein geringeres Zutrauen in ihre Leistungsfahigkeit; das
Opfer ist ein Angsttyp mit geringem Selbstwertgefiihl, starker Unzufriedenheit
und starker negativer Selbstattribuierung — sowohl im schulischen als auch im
auflerschulischen Bereich —, so daf3 von einer biographischen Kontinuitét der
Opfererfahrung ausgegangen werden kann.

In neueren Untersuchungen wurden diese Ergebnisse bestétigt und weiter
ausdifferenziert. Mit Hilfe von Clusteranalysen wurde eine statistisch abge-
sicherte Typologie entwickelt (vgl. Rostampour/Melzer 1997); danach gehoren
etwa 3-4% zum harten Kern der Téter und etwa 7-10% zur Gruppe der Opfer.
Bemerkenswert ist jedoch, daB3 iiber die Hilfte der Schiilerschaft zur Gruppe
der ,,Unbeteiligten zu rechnen ist, die also in der Regel weder als Opfer noch
als Titer auftritt. In der Tatsache, dafl die Mehrheit der Schiilerschaft nicht
an Gewalthandlungen beteiligt ist, liegt ein starkes, aktivierbares Potential fiir
Préaventions- und Interventionsansitze.

Die Untersuchung des Titer-Opfer-Status im schulischen Gewaltkontext
und einer auf die jeweilige Rolle bzw. die spezifischen Statusgruppen abgestimm-
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ten Praventions- und Interventionsstrategie wird uns auch in dieser Studie
beschiftigen (vgl. Kap. 4 und 8).

Die Méglichkeiten der Einzelschule: Ergebnisse von Fallstudien

Parallel zu den quantitativen Studien wurden zwei vergleichende Fallstudien
durchgefiihrt (vgl. Schubarth/Stenke 1996, Schubarth/Darge/Miihl/Bergelt/
Borner/Hannich 1997). Mit Hilfe eines multimethodischen Ansatzes (neben
der quantitativen Erhebung auch Gruppen- und Einzelinterviews, Beobach-
tungen sowie soziometrische Tests) wurden gewaltférdernde und -hemmende
schulische Bedingungen transparent gemacht und entsprechende Priventions-
und Interventionsmoglichkeiten entwickelt. Ein besonderer Akzent lag dabei
zum einen auf den ,,Transformationsanalysen®, d.h. auf Untersuchungsfragen
zum Einfluf} des gesellschaftlichen Umbruchs auf Aggression und Gewalt und
zum anderen auf der Erarbeitung von Priventions- und Interventionskonzepten
als immanenter Bestandteil von Schulentwicklung.

Anhand der Fallstudien wurden — neben dem Gewaltverstiandnis und den
Gewaltformen — vor allem folgende Bedingungsfelder fiir Gewalt ndher be-
leuchtet: Schulleben und Schulerleben, Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, Schiiler-
Schiiler-Verhiltnis, Verhalten in gewalthaltigen Konfliktsituationen und auf3er-
schulische Aspekte. Die Untersuchungen bezogen sich sowohl auf die Ebene
der Einzelschule, als auch auf die Klassen- sowie die Individualebene. Die
ermittelten Ergebnisse wurden den Schulen zuriickgespiegelt, so dal Schul-
entwicklungsprozesse initiiert bzw. beférdert wurden.

Die Fallstudien verdeutlichen, wie unterschiedlich Schulen mit Problemen
von Aggression und Gewalt umgehen. Schulen, die sich mit der Problematik
offensiv auseinandersetzen und aktive Schulentwicklung betreiben, stehen
Schulen gegeniiber, die anscheinend resignieren bzw. hilflos wirken und Hilfe
,von auflen benotigen. Als wesentliche Einfluf3faktoren fiir eine erfolgreiche
gewaltpriventive Arbeit kristallisierten sich heraus:

— das Engagement, die Uberzeugungskraft und die Durchsetzungsfihigkeit
der Schulleitung,

— das padagogische Konzept bzw. die ,,Philosophie* der Schule, einschlief3-
lich bestimmter Pridventions- und Interventionsstrategien,

— das gemeinsame, geschlossene Handeln des Lehrerkollegiums, insbeson-
dere bei Konflikt- bzw. Gewaltsituationen,

—  bei Gewalt nicht wegschauen, sondern eingreifen und pidagogisch ange-
messen reagieren,

— ein positives Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, ein partnerschaftlicher und ver-
trauensvoller Umgang miteinander,

— das regelmiBige pidagogische Gesprich mit Schiilern, das Vermeiden von
Uberreaktionen, Stigmatisierungen und Etikettierungen (keine verletzende
Bemerkungen seitens der Lehrer gegeniiber den Schiilern),
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— die aktive Einbeziehung der Schiiler in die Gestaltung des Unterrichts
sowie des Schullebens insgesamt,

— ein interessanter, nicht monotoner, sondern didaktisch-methodisch und
inhaltlich vielfiltiger Unterricht,

— ein abwechslungsreiches Schulleben mit vielfdltigen Kontakten nach
,JdrauBen* (Offnung von Schule) und

— eine aktive Zusammenarbeit mit den Eltern.

Insgesamt wird in den Fallstudien eine gewisse Hilflosigkeit der Lehrerschaft
beim Umgang mit Aggression und Gewalt deutlich. Um dieses Problem zu
16sen, ist die Entwicklung und Bereitstellung pidagogischer Konzepte, die
Durchfiihrung von schulinternen Fortbildungsmafnahmen, von Trainingskur-
sen und/oder padagogischen Tagen ein dringendes Erfordernis. Der Erwerb
padagogischer, insbesondere sozialer Kompetenzen, muf} sich dabei auf den
Bereich der Interaktion und Kommunikation insgesamt erstrecken. Die Be-
funde verweisen allerdings auch darauf, daf3 die Gewalt an Schulen ebenso
von auBlerschulischen Bedingungen im Bereich der Familie, des Freizeitver-
haltens und der Jugendkultur beeinfluf3t wird. Gleichwohl sollten die bestehen-
den schulischen Moglichkeiten der Priavention und Intervention in bezug auf
Gewalt keinesfalls unterschitzt werden. Diese — das zeigen unsere Analysen
— sind durchaus vorhanden, werden aber nach wie vor viel zu wenig genutzt.
Schulische Gewaltpriavention kann allerdings nur dann ihre Wirkungen voll
entfalten, wenn sie auf der Ebene der Einzelschule angesiedelt ist, die spezifi-
schen Bedingungen, die dort vorherrschen, beriicksichtigt und in allgemeine
Strategien der Schulentwicklung eingebunden ist. Manahmen der Organisa-
tionsentwicklung und Qualitédtssicherung schulischen Lehrens und Lernens
zeigen somit — wenigstens bei einem Teil der Problemlagen — Effekte in bezug
auf die Eindimmung schulischer Gewalt — dies ist das wichtigste Ergebnis der
Fallstudien, das in den iibrigen Untersuchungen unserer Forschungsgruppe
ebenfalls bestétigt worden ist.

1.4 Das Konzept einer sozialokologisch orientierten
Gewaltforschung in Theorie und Empirie

In diesem letzten Teil der Einfiithrung sollen zunichst die an verschiedenen
Stellen bereits direkt oder implizit angesprochenen theoretischen Aspekte und
Beziige der Gewaltthematik zusammengefaf3t und zu einem Modell der Gewalt
in der Schule verdichtet werden. Bei der Heranfiihrung an dieses Gesamtmo-
dell wird gleichzeitig beschrieben, in welcher Weise die Operationalisierung
erfolgt, durch die eine empirische Uberpriifung der Hypothesen gewihrleistet
ist. Der zweite Punkt dieses Abschnitts enthélt Hinweise zur Durchfiihrung
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der empirischen Untersuchung, zum Untersuchungsdesign und zur Qualitét
der Stichprobe. Zum AbschluB wird ein Uberblick iiber die Gliederung des
Bandes, den Gegenstand der einzelnen Kapitel und den Gesamtablauf der Ar-
gumentation gegeben.

Theoretische Aspekte und ihre Operationalisierung

Aus den bisherigen Ausfiihrungen und den referierten Voruntersuchun-
gen ergibt sich, daf der vorliegenden Studie ein sozialokologischer Untersu-
chungsansatz (im Sinne eines Mehrebenenmodells) zugrunde liegt, fiir den
der Gewaltbegriff leitend ist. Gewalt wird als zielgerichtete direkte Schadi-
gung begriffen, die unter korperlichem Einsatz und/oder mit psychischen und
verbalen Mitteln erfolgt und sich gegen Personen und Sachen richten kann.
Gewalt in der Schule wird in konkreten Alltagssituationen in der Klasse, in
der Schule, auf dem Schulweg etc. ausgeiibt, meistens unter direkter oder indi-
rekter Mitwirkung von Mitschiilern und ist — mit Ausnahme von Vandalismus
— in der Regel auf andere Personen bzw. deren Sachen/Eigentum gerichtet.
Auch sind unter diesem interaktionalen Gesichtspunkt Lehrer als Adressaten,
Verursacher, Verhinderer oder Akteure mit in diese Prozesse involviert und
somit ebenfalls ein wichtiger Aspekt der Analyse.

Die empirische Erfassung dieser Gewaltformen und -interaktionen erfolgt
mit Hilfe eines Schiilerfragebogens, der fiir die &dlteren Schiiler aus insgesamt
240 Fragen besteht und die Perspektiven der Gewaltbeobachtung (Wie héaufig
hast Du z. B. eine ernsthafte Priigelei zwischen zwei Jungen in den letzten 12
Monaten beobachtet?), des Tdter-Selbstreports (Wie oft hast Du das selbst
gemacht?), des Opfer-Selbstreports (Wie oft bist Du in diesem Zeitraum von
anderen geschlagen worden?), der Einstellungen zur Gewalt (z.B. Gewalt ist
etwas vollig Normales) umfafit und des weiteren eine Stellungnahme zu kon-
kreten Handlungssituationen beinhaltet. Dazu wurden vier Gewaltsituationen
skizziert und in einem Item beschrieben — z.B.: Ein Junge/ein Midchen tritt
jemanden in boser Absicht — und den Probanden mit der folgenden Aufforde-
rung zur Stellungnahme vorgelegt: Hast Du das innerhalb oder auB3erhalb der
Schule beobachtet oder selbst getan? Wie verhalten sich die Lehrer in dieser
Situation? Wie reagierst Du selbst darauf (ist normal, habe Angst, drgere mich,
versuche das Verhalten zu beenden).

Diese verschiedenen empirischen Zugéinge zu dem komplexen Phinomen
der Gewalt beziehen sich auf ein Spektrum ,weicherer und ,hdrterer Ge-
waltformen, die in der Schule ausagiert werden. Nach unserer Auffassung
konnte sich iiber den ,,Einstieg” in weniger gravierende Formen u.U. ein
schwerwiegenderes Fehlverhalten entwickeln. Dazu gibt es gesicherte Er-
kenntnisse, die von Schmidtchen wie folgt zusammengefal3t werden: ,,Angriffe
auf das Selbstwertgefiihl, das Selbstkonzept einer Person fiihren in aller Regel
zu aggressiven Reaktionen, im Grenzfall auch zu Gewalt. Beleidigungen seien
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die wirksamste Art, aggressive Reaktionen hervorzurufen, das ist die Meinung
der amerikanischen Forscher. Angriffe auf das Selbstkonzept, Beleidigungen,
Herabsetzungen gehoren zu den gelidufigsten gesellschaftlichen Aggressions-
figuren. (...) Am Ende der Beleidigung steht hiufig die Gewalt (Schmidtchen
1997, S. 275f).

Um die gesamte Bandbreite aggressiven und abweichenden Verhaltens
in ihren Wechselbeziehungen analysieren zu konnen, wurde neben den oben
bereits genannten Verhaltensformen nach weiteren Aspekten gefragt: nach
Vorformen der Gewalt im Bereich der Schuldevianz (z.B. Unterrichtsstorun-
gen, Mogeln, Schuleschwinzen), nach moglichen komplementédren Formen wie
Alkohol-, Zigaretten- und Drogenkonsum und schlieSlich nach Tatbestinden
auflerschulischer Delinquenz (z.B. Diebstahl, Schldgereien, Einbruch, Zer-
storung fremden Eigentums). Die allgemeine Hypothese hierzu lautet, daf
es sich bei diesen Dimensionen eines Gewalthandelns im weitesten Sinne um
ein Geflecht nicht opportunen Verhaltens mit systemischen Wechselbeziigen
handelt. Gewaltférmige und gewaltaffine Verhaltensweisen werden von der
Gesellschaft und auch von der Schule — sofern sie entdeckt werden — in ent-
sprechender Weise negativ sanktioniert. Die mit diesen Sanktionen verbun-
denen Etikettierungsprozesse verstirken die aus anderen Griinden ohnehin
bestehende Tendenz dazu, daf3 Personen, die sich einmal in einem Netz ,,ab-
weichenden Verhaltens® verstrickt haben, es schwerer haben, sich daraus zu
befreien, als darin gefangen zu bleiben. Olweus sieht diese Annahme in seinen
und anderen internationalen Studien bestitigt und stellt zusammenfassend fest:
,.Gewalttétigkeit kann (...) als eine Komponente eines allgemeineren sozial-
feindlichen und regelverletzenden (,,verhaltensgestorten*) Verhaltensmusters
angesehen werden. Aus dieser Sicht kann man leicht vorhersagen, daf3 Jugend-
liche, die aggressiv sind und anderen gegeniiber Gewalt anwenden, ein deutlich
hoheres Risiko laufen, spiter in weitere Problembereiche wie Kriminalitéit und
Alkoholmifbrauch zu geraten” (Olweus 1997, S. 289).

Wenn sich so Unterschiedliches wie Téter- und Opfersein im schulischen
Gewaltkontext gegenseitig bedingt (vgl. 1.3), liegt das neben den erwdhnten sy-
stemischen Wechselbeziigen auch daran, daf} fiir beides zu einem erheblichen
Teil dieselben Préadiktoren zutreffen (vgl. Melzer/Rostampour 1996, S. 143ff).
Bei der Ermittlung dieser Ursachen von Gewalt folgen wir einschldgigen So-
zialisations- und Entwicklungsmodellen, nach denen neben den bio-physischen
und personalen Voraussetzungen vor allem die primére Sozialisation inner-
halb des emotionalen Zentrums der Familie, die sekundire Sozialisation mit
dem Einfluf} schulischer Prigungen, Erfahrungen und Auseinandersetzungen
sowie die insbesondere in der Jugendphase relevante Peer-Sozialisation mit
ihren vergleichsweise hoheren Freiheitsgraden von grundlegender Bedeutung
fiir die ,,Okologie menschlicher Entwicklung® (Bronfenbrenner 1989) sind.
Dementsprechend werden im Hinblick auf die Erkldrung des Gewaltverhaltens
mogliche Ursachen im Bereich des familialen Erziehungsstils und des Famili-
enklimas, der Lern-, Erziehungs- und Kommunikationskultur in den Schulen
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sowie der Verkehrsformen der Peers einschliellich des Medien- und Freizeit-
verhaltens der Jugendlichen erwartet. Dem Postulat von Heitmeyer/Ulbrich-
Herrmann (1997) an die Adresse der schulbezogenen Gewaltforschung, die
Gesamtheit der Lebens- und Erfahrungswelt als moglichen Erklarungsfundus
schulischer Gewalt mit heranzuziehen, ist zuzustimmen.

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ergeben sich die Konturen eines Theo-
riemodells, in das neben den dargestellten noch weitere Einflu3-, Steuerungs-
und Vermittlungselemente einflieen (vgl. Abb. 1-3). Das schematisch darge-
stellte Modell ist zugeschnitten auf die Erklarung von ,,Gewaltemergenz*.
Dieser Terminus aus der Systemtheorie und der Makrosoziologie bezeichnet
die Komplexitit von Gewalt mit ihren verschiedenen Gewaltformen, den
Wechselbeziehungen zwischen ihnen, den Situationen, in denen sie in Erschei-
nung tritt, den personalen, sozialisatorischen und sozialokologischen Bedin-
gungsfaktoren sowie den duleren Steuerungs- und (intrapersonalen) Selbstre-
gulationsmechanismen. ,,Emergenz® bedeutet ,,das Hervortreten neuer
Eigenschaften (emergent properties) beim Ubergang von einer niederen zu
einer hoheren Ebene eines Systems, die nicht auf Eigenschaften der Elemente
auf der niedrigeren Ebene riickfiihrbar sind. So sollen bestimmte Eigenschaf-
ten von Gruppen oder Organisationen (z. B. Kohision oder Effektivitét) nicht
durch die Eigenschaften der beteiligten Mitglieder, sondern nur durch andere
Gruppen- oder Organisationseigenschaften oder Strukturen erkliart werden
konnen* (Schiitze 1978, S. 185). Daher ist es im Hinblick auf die Analyse von
Gewalt bedeutsam, auf welcher Ebene sie sich artikuliert und welche neue
Qualitit sich z.B. bei Gewaltsituationen im Klassenverband, auf Schulebene
oder in verschiedenen Schulformen zeigt. Empirisch einlosbar scheint uns der
mit dem Emergenzbegriff verbundene hohe methodische Anspruch nur durch
eine sog. Mehrebenenanalyse (vgl. Kap. 7). Einen Schritt in diese Richtung
unternehmen wir in Kapitel 6, in dem die Ursachen fiir Gewalt auf der Schul-
und Klassenebene untersucht werden, wenn in die Analyse nicht mehr — wie
zuvor — Individualdaten, sondern auf Klassenebene aggregierte Daten einbe-
zogen werden.

Gewaltemergenz fungiert in unserem Modell als abhingige, zu erkldrende
Variable. Unabhingige Variablen sind der aufserschulische Sozialisationskon-
text mit den bereits mehrfach angesprochenen Pridiktoren (Familien-, Peers-,
Medien- und Freizeiteinflisse), die ,,Schulkultur®, fiir die sich in vorangegan-
genen Untersuchungen zur Schulqualitédt vor allem die Lehrerprofessionalitit
und die sozial-raumliche Schulumwelt als evidente Indikatoren erwiesen haben
(vgl. Melzer/Stenke 1996), und schlieBlich bestimmte Personlichkeitsmerk-
male, die schon in vielen Untersuchungen bestitigt worden sind (vgl. Abb.
1-3). Zwischen den abhéngigen und den unabhingigen Variablen werden zwei
vermittelnde Ebenen angenommen, in denen sich Interaktions- und Steue-
rungsprozesse vollziehen und die als ,,Prddiktoren und duflere Regulations-
mechanismen‘‘ bzw. als ,,Prddiktoren und Selbstregulationsmechanismen* be-
zeichnet werden. All diese Prozesse vollziehen sich im Kontext makrosozialer
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Bedingungen, fiir die in Ostdeutschland die Transformation des Gesellschafts-
und Schulsystems geradezu paradigmatisch ist.

Abb. 1-3: Sozialokologie schulischer Gewalt (Gesamtmodell)
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Auf die makrosozialen Bedingungen von Gewalt ist bereits eingegangen worden.
Eine detaillierte Analyse dieser allgemeinsten Einfluebene in bezug auf Gewalt
in der Schule kann — so bedeutsam sie im Prinzip sein mag — nicht Gegenstand
einer empirischen Spezialstudie zur Schiiler- und Schulgewalt sein. Aus den bis-
herigen Ausfiihrungen diirfte aber schon deutlich geworden sein, dal Individua-
lisierungs-, Modernisierungs- und Kommunitarismustheorien (vgl. Habermas
1985a, Beck 1986, Bell 1990, Vobruba 1991, Etzioni 1997) makroanalytische
Bezugspunkte unseres Gesamtforschungsansatzes darstellen und als Hintergrund
bei Interpretationen von Daten, bei der Entwicklung von Perspektiven oder bei
der ,,Deduktion” von Konsequenzen implizit oder explizit mit herangezogen
werden. Aulerdem sind wir im Hinblick auf die methodische Problematik des
Ost-West-Vergleichs auf Theorien zur gesellschaftlichen Transformation ange-
wiesen (vgl. Kap. 2). Der Focus der Untersuchung liegt — wie in der Abb. 1-3
dargestellt — im Bereich von Theorien mittlerer und kiirzerer Reichweite. Dabei
werden zwei Akzente gesetzt: der eine im Bereich der Komparatistik, also der
Frage nach moglichen Unterschieden im Ost-West-Vergleich; der andere auf der
(vergleichenden) Analyse der Bedingungen fiir Gewalt in der Institution Schule
selbst, weil diesbeziiglich eine Forschungsliicke besteht und Schule eher dazu
neigt, Ursachen von Schiilerproblemen den familialen und auBBerschulischen
Sozialisationsbedingungen zuzuschreiben, als eine mogliche eigene Beteiligung
zu reflektieren. Im Anschlufl an die neuere Debatte zur Schulentwicklung und
Schulautonomie (vgl. u.a. Rolff 1996, Paschen 1996, Melzer 1997a) stellt sich
die Frage nach dem Zusammenhang von Schulqualitit und sozialen Problemen
in der Schule: fiihrt die Verbesserung der Schulqualitit in zentralen Dimensio-
nen, wie Lehrerprofessionalitit, Schulklima, Schuldkologie und Schiilerpartizi-
pation (vgl. Melzer/Stenke 1996), zu einer Gewaltminderung, so daf Strategien
der Schulentwicklung auch in der Gewaltpriavention wirksam werden? Die Er-
gebnisse unserer bisherigen Untersuchungen sprechen dafiir; falls sich dieser
Zusammenhang hier wiederum bestitigt, wiirde sich der Bogen von der Analyse
zur Préiventions- bzw. Interventionsforschung schlieBen.

Untersuchungen und Stichprobenqualitdit

Die empirischen Untersuchungen, die der vorliegenden Studie zugrunde lie-
gen, wurden im Rahmen eines DFG-Projekts (SFB 227 ,,Priavention und In-
tervention im Kindes- und Jugendalter) von zwei Teilprojekten durchgefiihrt.
Die Untersuchungen unserer Dresdner Forschungsgruppe bezogen sich auf
den Freistaat Sachsen, die Vergleichsuntersuchungen, die mit demselben In-
strumentarium von unserem Bielefelder Partnerprojekt’ realisiert wurden, auf

7  Das Bielefelder Teilprojekt wird gemeinsam von Klaus-Jiirgen Tillmann und Heinz Giinter
Holtappels geleitet. Mitarbeiter/innen in dem Projekt sind: Ulrich Meier, Birgit Holler-



38 Gewalt als gesellschaftliches Phdnomen und soziales Problem in Schulen — Einfiihrung

das Bundesland Hessen. Diese beiden Bundeslinder wurden deswegen fiir den
Vergleich ausgewihlt, weil in ihnen nach den Ergebnissen der vergleichenden
Schulleiterbefragung die grofiten Unterschiede bestanden. Da sich die Ge-
waltsituation an Schulen in Thiiringen und Sachsen auf der einen und in Ba-
den-Wiirttemberg und Hessen auf der anderen Seite jeweils sehr dhnlich dar-
stellt, kann der jetzt in der reprisentativen Schiilerbefragung vorgenommene
Vergleich der Extremgruppen als Kontrolle moglicher Ost-West-Unterschiede
iiberhaupt gelten.

Die im folgenden dargelegten Informationen zum Untersuchungsdesign,
zur Durchfiihrung und zu den Methoden der Untersuchung beziehen sich
vorwiegend auf den sdchsischen Untersuchungsteil und gelten analog fiir die
hessische Befragung, iiber deren Ergebnisse eine gesonderte Publikation (vgl.
Tillmann u.a. 1998) erfolgt, der auch Angaben zur Methodik und Stichproben-
qualitét der hessischen Untersuchung zu entnehmen sind. Insgesamt wurden
Ende 1995/Anfang 1996 3.147 Schiiler und 311 Lehrer in Sachsen sowie 3540
Schiiler und 448 Lehrer in Hessen befragt. Eine vergleichende Stichprobe
wurde durch ein mehrstufiges Auswahlverfahren in beiden Bundesldndern
(Auswahl typischer Regionen, Zufallsauswahl der Schulen und der Klassen,
Totalerhebung der Schiiler dieser Klassen, Totalerhebung aller Lehrer der
ausgewdhlten Schulen) gewonnen. Befragt wurden die Jahrgangsstufen 6, 8
und die AbschluB3klassen der Sekundarstufe I (9. bzw. 10. Jahrgang) in allen
Schulformen des allgemeinbildenden Schulsystems. Dieses ist im Freistaat
Sachsen relativ iibersichtlich und kann am besten mit dem Begriff ,,Zwei-S&u-
len-Modell“ allgemeiner Bildung charakterisiert werden (vgl. Melzer 1997b).
Neben Forderschulen bestehen im Bereich der Sekundarstufe I lediglich
Gymnasien und Mittelschulen. Letztere sind teilintegrierte Systeme, die den
Hauptschul- und Realschulbildungsgang umfassen, entsprechende Abschliisse
ermoglichen und die Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Diffe-
renzierungskonzepten (homogene, heterogene Lerngruppen) zu diesem Ziel
fithren. Die Differenzierung der Bildungsgénge setzt mit dem Jahrgang 7 ein.
Die Schulen unterscheiden sich nicht nur untereinander in der Wahl des Dif-
ferenzierungsmodells; auch zwischen den Jahrgidngen innerhalb der Schulen
bestehen in dieser Hinsicht unterschiedliche Regelungen. Die Reprisentanz
dieser Differenzierungskonzepte in der Stichprobe wird durch Zufallsauswahl
der Klassen bzw. Lerngruppen in den Mittelschulen hergestellt. Aufler For-
der-, Mittelschulen und Gymnasien bestehen keine weiteren Schulformen, also
insbesondere keine kooperativen oder integrativen Gesamtschulen, wie sie in
Hessen zu finden sind. Fiir die hessische Bildungslandschaft ist dagegen eine
plurale Bildungsstruktur typisch, deren Komplexitit durch Zusammenfassung

Nowitzki und Ulrike Popp. Das quantitative Instrumentarium wurde in Vorleistung dieser
Projektgruppe entwickelt. Wir bedanken uns dafiir ebenso wie fiir die Uberlassung des
hessischen Datensatzes fiir den Ost-West-Vergleich.
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einiger Formen (Hauptschulen/Realschulen) im Hinblick auf den Ost-West-
Vergleich reduziert worden ist. Aus dieser unterschiedlichen Struktur ergeben
sich methodische Probleme und Einschrinkungen beim Schulformvergleich
(vgl. Kap. 2).

Eine weitgehende Verallgemeinerbarkeit der Untersuchungsergebnisse
wird durch das bereits erwihnte Verfahren der Stichprobenkonstruktion ge-
wihrleistet. Dieses sieht im ersten Schritt eine gezielte Auswahl von Regionen
und Stddten vor, die fiir das jeweilige Bundesland charakteristisch sind und
neben einer Metropole sowohl stddtische als auch ldndliche Strukturen beriick-
sichtigt. Eine Reprisentativitit fiir Sachsen wurde auf dieser Ebene durch eine
— diesen regionalen Strukturen entsprechende — Auswahl der Schulstandorte
zu erreichen versucht. Der zweite Schritt beruht auf einer Zufallsauswahl der
Schulen in den Regionen, wobei fiir den Vergleich der Schulformen an den
zufillig ausgewihlten Standorten moglichst nahe beieinander liegende Mittel-
schulen, Gymnasien und Forderschulen in die Untersuchung einbezogen wur-
den. Die Lehrerbefragung wurde als Totalerhebung an den so ausgewihlten
Schulen durchgefiihrt. Fiir die Schiilerbefragung folgte eine weitere Stufe der
Zufallsauswahl der Klassen in den zur Befragung anstehenden Jahrgéingen.
In Sachsen gab es im Schuljahr vor Durchfiihrung der Befragung (1994) ins-
gesamt 395.070 Schiiler/innen, die 965 staatliche Schulen in den genannten
Schulformen besuchten. Insgesamt ergibt sich folgende Verteilung der Grund-
gesamtheit: 663 Mittelschulen mit 217.299 Schiiler/innen, 191 Gymnasien mit
158.945 Schiiler/innen, 94 Forderschulen fiir Lernbehinderte mit 17.490 Schii-
ler/innen und 17 Forderschulen fiir Erziehungshilfe mit 1.336 Schiiler/innen.

Um aus dieser Grundgesamtheit eine reprisentative Stichprobe zu erhal-
ten, wurde versucht, in den ausgewihlten Regionen eine, den tatsidchlichen
Verteilungen der Schiilerschaft (z. B. beziiglich der Proportionen zwischen den
Schulformen und der Geschlechteranteile in den jeweiligen Schulformen) ent-
sprechende Auswahl von Schulen und Klassen zu erreichen. In mehrziigigen
Schulen wurden die Klassen, in denen die Befragungen stattfanden, innerhalb
der Jahrgénge nach dem Zufallsprinzip ausgewihlt. In den (kleineren) Mit-
telschulen wurde eine Befragung von in der Regel zwei und den (grof3eren)
Gymnasien in der Regel drei Schulklassen pro Jahrgang durchgefiihrt, um
auch klassenspezifische Unterschiede und Besonderheiten im Rahmen der
Einzelschulen, der Schulformen und des gesamten Schulsystems differenziert
herausarbeiten zu konnen.

Die Qualitit der Stichprobe sollte — wie bereits angesprochen — u.a. durch
eine Auswahl von Regionen und Stidten gewihrleistet werden, die fiir den
Freistaat Sachsen typisch sind. Zu dieser Typik zdhlen: die Gliederung in
drei Regierungsbezirke mit entsprechenden Schulaufsichtsstrukturen (Ober-
schulidmter), die sich regional an den drei GroBstddten Dresden, Leipzig und
Chemnitz ausrichten; das Fehlen weiterer Grof3stiadte unterhalb dieser Gro-
Benordnung; eine relativ geringe Bevolkerungsdichte im ldndlichen Raum
und das Vorhandensein strukturschwacher Gebiete im Grenzbereich zu Polen
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und Tschechien. Etwa 30 % der Bevolkerung lebt in den GroBstddten, die als
politisches und kulturelles Zentrum (Dresden) und als Wirtschafts- und Han-
delszentrum (Leipzig) Metropolencharakter besitzen sowie einen wichtigen In-
dustriestandort darstellen (Chemnitz). Aus der Ortsklassengrofie 1 (Grof3stadt
mit Metropolencharakter) wurde die Stadt Dresden als Untersuchungsstandort
(entspricht einem Oberschulamtsbereich) ausgewéhlt. Etwa 20 % der Bevol-
kerung lebt in Stddten mit Einwohnerzahlen zwischen 100.000 und 20.000.
Typisch fiir Sachsen ist die Vielzahl von kleineren Stidten am unteren Rand
dieser Marge. Als Untersuchungsstandorte wurden drei kleinere Stiddte mit
Einwohnerzahlen bis 26.000 (Ortsklassengrofle 2) aus einem zweiten Ober-
schulamtsbereich (Leipzig) ausgewihlt: Borna, Delitzsch, Eilenburg. Wesent-
lich groBere Stiddte gibt es im Regierungsbezirk Leipzig nicht, so dafl diese
Auswahl eine Reprisentanz fiir diese Region darstellt. Etwa 50 % der sichsi-
schen Bevolkerung lebt in Gemeinden unter 20.000 Einwohner, davon ca. 12
% in Dorfern unter 2.000 Einwohnern. Da letztere jedoch kaum iiber eigene
Schulen im Sekundarbereich verfiigen, haben wir uns fiir eine breit geficherte
Erhebung in einem iiberwiegend lidndlichen Kreis des Regierungsbezirkes
Chemnitz (dritter Oberschulamtsbereich) entschieden. Ausgewihlt wurde der
Aue-Schwarzenberg-Kreis im Erzgebirge mit zwei gréfleren und sieben klei-
neren Gemeinden: Schwarzenberg (19.013 Einwohner), Schneeberg (18.210
Einwohner), Johanngeorgenstadt (8.253 Einwohner), Bockau (unter 5.000 Ein-
wohner), Bernsbach (unter 5.000 Einwohner), Eibenstock (6.419 Einwohner),
Schlema (6.340 Einwohner), Lauter (5.499 Einwohner), Zschorlau (unter 5.000
Einwohner). Diese Gemeinden werden der Ortsklassengroffe 3 zugerechnet;
bei den Regionalanalysen werden aber die beiden groB3eren Gemeinden dieser
Gruppe von Schulstandorten mit denen der Ortsklasse 2 abgeglichen. Tabelle
1-2 gibt eine Ubersicht iiber diese Stichprobenkonstruktion.

Nach der Genehmigung der Untersuchung durch das Séchsische Staatsmi-
nisterium fiir Kultus wurden die ausgewihlten Schulen angeschrieben, iiber
unser Vorhaben informiert und um Mitarbeit gebeten. Nach zwei Wochen
nahmen wir telefonischen Kontakt mit den Schulleitungen auf, um uns zu
vergewissern, ob diese bereit waren, an der Untersuchung mitzuwirken. Bei
positiver Resonanz schickten wir den entsprechenden Schulen Briefe mit aus-
fiithrlichen Informationen iiber die Ziele und den Ablauf der Befragung. Diese
Informationen richteten sich in getrennten Schreiben an Lehrer, Schiiler und
Eltern. Bestandteil des Elternbriefes war eine Einverstindniserkldrung, mit
der von den Erziehungsberechtigten eine Teilnahme ihrer Kinder an der Un-
tersuchung ermoglicht, aber auch verweigert werden konnte. Einige wenige
Schulen sahen sich nicht in der Lage, an der Untersuchung teilzunehmen.
Die Nichtbeteiligung wurde mit Zeitproblemen und Belastungen durch andere
Befragungen oder Modellversuche begriindet. Als Ersatz wurden Schulen der-
selben Schulform, Region und Ortsklassengréfe ausgewdhlt.

Die Hauptuntersuchung fand vom 26. Oktober 1995 bis 16. Januar 1996
statt. Die Schiilerbefragung wurde von jeweils einem Projektmitarbeiter an
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Tab. 1-2: Verteilung der Schulen, Klassen und Schiiler nach Region und Schulform

Region Bereich Bereich Bereich Insgesamt
Oberschulamt Oberschulamt Oberschulamt

Schulform Dresden* Leipzig** Chemnitz***

Mittelschulen Schulen: 3 Schulen: 3 Schulen: 10 Schulen: 16
Klassen: 19 Klassen: 18 Klassen: 56 Klassen: 93

Schilerzahl: 354 Schiilerzahl: 324 Schlerzahl: 1019  Schiilerzahl: 1697

Schulen: 7
Klassen: 60
Schilerzahl: 1265

Schulen: 2
Klassen: 18
Schiulerzahl: 383

Schulen: 2
Klassen: 18
Schulerzahl: 367

Schulen: 3
Klassen: 24
Schulerzahl: 515

Gymnasien

Schulen: 7
Klassen: 26
Schiilerzahl: 185

Schulen: 2
Klassen: 6
Schilerzahl: 48

Schulen: 2
Klassen: 7
Schilerzahl: 46

Schulen: 3
Klassen: 13
Schilerzahl: 91

Forderschulen

Schulen: 16 Schulen: 30
Klassen: 91 Klassen: 179
Schillerzahl: 1625 Schiilerzahl: 3147

Schulen: 7
Klassen: 42
Schlerzahl: 785

Schulen: 7
Klassen: 42
Schilerzahl: 737

Insgesamt

* Schulen in der Stadt Dresden

**  Schulen in mittelgroBen Stadten nahe dem Ballungsgebiet Leipzig (Borna, Delitzsch, Eilenburg)

*** Schulen in Kleinstddten und ldndlichen Gemeinden des Oberschulamtsbereiches Chemnitz
(Schneeberg, Schwarzenberg, Johanngeorgenstadt, Eibenstock, Schlema, Raschau, Zschorlau,
Lauter, Bernsbach, Bockau)

den jeweiligen Schulen im Klassenverband durchgefiihrt, wobei fiir die Be-
antwortung der ausfiihrlichen Version des Fragebogens — Schiiler der 6. Jahr-
ginge und Forderschiiler erhielten eine Kurzfassung — zwei Schulstunden
bendtigt wurden. Im Anschluf3 an die Klassenbefragungen fiihrten wir ein
Schulleiterinterview und eine Schulbegehung durch, bei der Eindriicke iiber das
Schulgebiude, Schulgelinde und Pausensituationen in einem Inspektionsbogen
festgehalten wurden. Im Anschlufl an den jeweiligen Schulbesuch wurde von
dem Erhebungsteam ein kurzes Schulportrait angefertigt.

Nach erfolgter Dateniibertragung und Priifung der Stichprobenqualitit
wurden einige Nacherhebungen durchgefiihrt, um die Repridsentanz der Schul-
formen, der lindlichen Schulen und die Geschlechterverteilungen — der Grund-
gesamtheit entsprechend — in der Stichprobe zu verbessern. Die folgenden
Tabellen geben Auskunft iiber die Stichprobenkonstruktion und die Qualitit
der endgiiltigen Stichprobe. Eine Uberpriifung der Stichprobenqualitit er-
folgte nach den Kriterien Region, Ortsklassengroe, Schulform, Klassenstufe
und Geschlecht. Bei allen Parametern bestanden keine oder nur geringfiigige
Differenzen zwischen Grundgesamtheit und Stichprobe. Bei den Schulformen
sind die Mittelschulen leicht iiberproportioniert und in dieser Schulform der
Midchenanteil ebenfalls. Fiir die Interpretation der Daten zur Gewaltbeobach-
tung und zum Titer-Selbstreport bedeutet das, da3 unsere Aussagen zur Be-
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lastung des sichsischen Schulsystems und insbesondere zur Mittelschule sehr
realistisch sind und keinesfalls eine Ubertreibung darstellen. In der hessischen
Stichprobe finden sich entsprechende Verschiebungen (Anteil der Haupt- und
Realschulen ist etwas zu klein), so daf fiir den Ost-West-Vergleich in dieser
Hinsicht keinerlei methodische Probleme bestehen. Bei bi- und multivariaten
Verfahren fallen derartige Verschiebungen in der Stichprobe (Abweichungen
von 3 bis 5 Prozentpunkten bei den Qualititskriterien) kaum noch ins Gewicht
und konnen bei der Interpretation vernachlédssigt werden. Der Riicklauf der
Schiiler- bzw. Lehrerbefragungen wird in den Tabellen 1-3 und 1-4 darge-
stellt.

Tab. 1-3: Riicklauf der Schiilerbefragung nach Schulform und Klassenstufe

Schulform Klassenstufe Gesamt
Gymna- Mittel- Forder- Kl. 6 KI. 8 KI. 9/10
sium schule schule
Soll 1441 2194 325 1329 1342 1289 3960
Ist 1265 1697 185 1028 1104 1015 3147
Prozent 88 77 57 77 82 79 79

Tab. 1-4: Riicklauf der Lehrerbefragung (in Prozent)

Bereich Bereich Bereich
Oberschulamt Oberschulamt Oberschulamt Gesamt
Dresden* Leipzig** Chemnitz***

Ist  Soll % Ist  Soll % Ist  Soll % Ist  Soll %

Gymnasium 31 114 27 12 78 15 50 147 34 93 339 27
Mittelschule 24 74 32 47 91 52 108 230 47 179 395 45
Forderschule 17 44 39 8 40 20 14 37 38 39 121 31
Gesamt 72 232 3 67 209 32 172 414 42 311 855 36

* Schulen in der Stadt Dresden

**  Schulen in mittelgroRen Stadten nahe dem Ballungsgebiet Leipzig (Borna, Delitzsch, Eilenburg)
Schulen in Kleinstddten und ldndlichen Gemeinden des Oberschulamtsbereiches Chemnitz
(Schneeberg, Schwarzenberg, Eibenstock, Johanngeorgenstadt, Schlema, Raschau, Zschorlau,
Lauter, Bokkau, Bernsbach)

* %%
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Zur Befragung der Lehrerschaft der jeweiligen Schule iibergaben wir der
Schulleitung die erforderliche Anzahl von Fragebogen. Die ausgefiillten
Exemplare wurden von der Schulleitung gesammelt und an uns zuriickge-
sandt. Die Anonymitét blieb dadurch gewahrt, daf} jeder Lehrerfragebogen
in einem verschlossenen Briefumschlag abgegeben wurde. Die Lehrer hatten
ebenso die Moglichkeit, den Fragebogen direkt an die Forschungsgruppe zu-
riickzuschicken. Wie die Tabelle 1-4 zeigt, ist der Riicklauf der Lehrerbefra-
gung trotz des betriebenen Aufwandes sehr niedrig. Insgesamt konnten bei der
Uberpriifung der Stichprobenqualitiit fiir die Schiilerbefragung sehr gute, fiir
die Lehrerbefragung weniger gute Werte ermittelt werden. Daraus wurde die
Konsequenz gezogen, die Lehrerdaten nur flankierend und nicht durchgingig
systematisch-vergleichend bei der Analyse mit heranzuziehen.

Die bislang dargestellten Verfahren und Methoden der Erhebung beziehen
sich auf die quantitativen Schiiler- und Lehrerbefragungen, die im Rahmen
einer simultanen Komparation in Sachsen und Hessen umgesetzt wurden. Uber
die Ergebnisse dieser quantitativen Untersuchungen wird in den folgenden
Kapiteln berichtet (Kap. 1 bis 7).

Die in Kapitel 8 dargestellten Ergebnisse einer Pilotstudie zur Gewaltpra-
vention basieren zum einen ebenfalls auf den quantitativen Erhebungen (vgl.
Darstellung der Qualitéts- und Gewaltprofile), zum anderen auf einer Reihe
von qualitativen Untersuchungsverfahren und Instrumenten (z.B. Gruppen-
diskussionen, soziometrische Tests, Beurteilungen der Klassensituation und
Gruppenstruktur durch Lehrer), die in dem entsprechenden Kapitel dargestellt
bzw. im Anhang dokumentiert sind.

Inhalt und Gliederung des vorliegenden Bandes

Der vorliegende Band ist wie folgt aufgebaut. In Kapitel 2 werden die ermit-
telten Gewaltformen im Ost-West-Vergleich dargestellt und im Hinblick auf
weitere Differenzierungen nach Schulform, Jahrgang und Geschlecht inter-
pretiert. Die empirische Grundlage fiir dieses Kapitel sind zunichst die Be-
obachtungen von Schiilern. Danach geht es um unterschiedliche Aspekte der
Gewaltphidnomenologie, festgemacht an konkreten Handlungssituationen:
Gewalt von Schiilern innerhalb und auBlerhalb der Schule, Selbstreport als
Tater, Beurteilung der Interventionsbereitschaft der Lehrer durch die Schiiler,
eigene Einstellungen und Verhalten der Schiiler. Unterschiede der beiden un-
tersuchten Bundeslidnder, der Schulform, des Jahrgangs und des Geschlechts
sollen hier ebenso herausgearbeitet werden, wie beim anschlieBenden Punkt,
in dem die verschiedenen Perspektiven von Gewalt — die der Wahrnehmung,
des Selbstreports und der situationsunabhingigen Einstellungen zur Gewalt
— miteinander verglichen werden. Welche Bedeutung dem Ost-West-Vergleich
bei der schulischen Gewaltthematik insgesamt zukommt, soll als Resiimee des
Kapitels 2 festgehalten werden.
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Bereits bei ersten Interpretationen zu den Gewaltformen und Gewaltsitua-
tionen werden geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen Jungen und Mid-
chen deutlich, die im Kapitel 3 unter dem Titel , JJungengewalt — Madchengewalt
systematisiert werden. Dargestellt werden — {iber die vertiefende Interpretation
bereits vorgestellter Skalen hinaus — Ergebnisse zu spezifischen Fragen, die
von Jungen und Midchen im quantitativen Fragebogen getrennt zu beantworten
waren (z.B nur fiir Jungen: ,,Ich schlage mich besonders gern, wenn Médchen
dabei zuschauen.”; nur fiir Madchen: ,,Wenn sich Jungen priigeln, schaue ich
gerne zu.”). Hinzu kommt die Auswertung qualitativen Materials aus Gruppen-
diskussionen mit Madchen und Jungen. Das Kapitel basiert ausschlieBlich auf
sdchsischem Datenmaterial.

Ein Schwerpunkt unserer Forschungsgruppe sind Téter-Opfer-Analysen.
In Kapitel 4 wird eine Tater-Opfer-Typologie vorgestellt, die mit Hilfe von
Clusteranalysen erstellt wurde. Weiterhin werden mit Hilfe von Mittelwert-
vergleichen die Pradiktoren fiir den Tater- bzw. Opfer-Status auf individueller
Ebene herausgearbeitet. In Ergéinzung zu bereits vorgelegten Publikationen
sollen hier die unterschiedlichen Gruppen (Titer, Opfer, Episoden-Téter, Téter-
Opfer, Unbeteiligte) genau beschrieben und mit Hilfe individueller Merkmale
charakterisiert werden.

Die herausgefundenen Priadiktoren des Téter-Opfer-Status werden als Sy-
stematik fiir die folgenden beiden Kapitel 5 und 6 genutzt. In den Abschnitten
tiber das auBerschulische Bedingungsgefiige wird in Kapitel 5 nach den Ein-
fliissen der familialen Sozialisation, der Gleichaltrigengruppen und des Freun-
deskreises sowie des Medienkonsums in der Freizeit gefragt. Bei der Analyse
der schulischen Lernbedingungen in Kapitel 6 geht es um Lern-, Erziehungs-
und Kommunikationskultur als hypothetische Pradiktoren schulischer Gewalt,
die — falls sich die Annahmen bestitigen — gleichzeitig Ansatzpunkte schuli-
scher Priaventions- und Interventionsmafinahmen darstellen. Um in bezug auf
den EinfluB} schulischer Lernbedingungen auf die Gewalt zu ,,objektiveren
Ergebnissen zu gelangen, werden die Daten in diesem Kapitel auf Klassene-
bene aggregiert, d.h. Grundlage der Interpretation sind hier intersubjektive
Befunde bzw. Parameter der Klassensituation und nicht mehr blof} individuelle
Schiilerwahrnehmungen.

In Kapitel 7 erfolgt die Priifung eines Gesamtmodells durch eine Mehr-
ebenenanalyse, in der die Gewaltemergenz im Kontext des Lebenszusammen-
hangs von Schiilerinnen und Schiilern, der institutionellen Bedingungen sowie
der duBeren bzw. inneren Regulationsmechanismen erkldrt werden soll. Mit
diesem Kapitel wird die Systematik der empirischen Analyse (Hypothesen in
Kapitel 1, Modellpriifung in den Kapiteln 2, 4, 5 und 6) abgeschlossen.

Thema des Kapitel 8 sind die Moglichkeiten und Erfahrungen mit Ge-
waltpridvention und -intervention. Hierzu stellen wir ein von uns entwickeltes
Modell vor, das in einer Pilotstudie eingesetzt und erprobt wurde. Es schlief3t
an die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung an, spiegelt diese den Lehrern
und der Schulleitung einer Einzelschule in Form eines ,,Gewalt- und Schulqua-
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litdtsindexes* zuriick und fiihrt im Diskurs von Wissenschaft und Praxis bzw.
von wissenschaftlicher Analyse und den Alltagstheorien der Pddagogen und
anderer Gruppen, die an Schule beteiligt sind, zu moglichen gemeinsamen
SchluBfolgerungen und MaBnahmen im Hinblick auf die Verbesserung der
Schulkultur. Dieser schulumfassende Ansatz wird erginzt durch klassenspezi-
fische Analysen und Interventionen, die — bei entsprechender Notwendigkeit
— auch zu einer individuellen Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern fiihren.
Um ein zentrales Ergebnis vorwegzunehmen: Verbesserungen der Schulkultur
sind notwendig, reichen nach unseren Befunden jedoch nicht aus, da sich durch
eine Entwicklung der Schulqualitdt und Schulkultur zwar eine Reduzierung des
Gewaltvorkommens an Schulen erreichen 146t, Konzepte, wie das der ,,Lebens-
welt Schule®, haben aber einen nur geringen Einfluf auf den Opfer-Status und
die Anzahl der Opfer — und dies sind doch die eigentlichen Leidtragenden von
Gewalt.



2. Schulische Gewaltformen und Konfliktsituationen
im Ost-West-Vergleich
(Wilfried Schubarth, Christoph Ackermann)

Im Rahmen der Studien zur Gewalt an Schulen, die von der Forschungsgruppe
Schulevaluation in den letzten Jahren durchgefiihrt wurden, stellt der Ost-
West-Vergleich einen zentralen Forschungsschwerpunkt dar (vgl. Kap. 1). Ge-
stiitzt auf transformationstheoretische Uberlegungen lieBen wir uns bei den
komparativen Studien von der Annahme leiten, da3 der radikale Umbruch
der Lebensverhiltnisse im Osten Deutschlands, darin eingeschlossen die Um-
strukturierung des Schulsystems, nicht ohne Folgen fiir die Betroffenen, d.h.
fiir Schiiler und Lehrer, geblieben sein diirfte. Insbesondere gingen wir davon
aus, daf} es infolge von Modernisierungs- bzw. Individualisierungsprozessen
auch im Bereich der Schule nicht nur zu einem Zugewinn an Freiheitsgraden
(z.B. mehr Wahlmoglichkeiten, erhohte Eigenverantwortung), sondern auch
zu neuartigen Risiken und Belastungen (z. B. infolge verstédrkter Selektion und
erhohten Erwartungsdrucks) kommen wiirde (vgl. z.B. Melzer/Hurrelmann
1990, Flosser/Otto/Tillmann 1996, Schubarth/ Stenke/Melzer 1996).
Unabhingig davon, ob die seit dem Untergang der DDR vollzogene System-
transformation als ,,nachholende Revolution® (Habermas 1990), als ,,Kolonia-
lisation‘* (Diimcke/Vilmar 1995) oder — wie von den meisten Sozialwissenschaft-
lern — als ,,nachholende® bzw. ,weitergehende Modernisierung® (Zapf 1991)
gedeutet wird, herrscht Konsens dariiber, daf} die tiefgreifenden Verinderungen
in nahezu allen Lebensbereichen von den Menschen in den neuen Bundeslin-
dern enorme Anpassungsleistungen erforderten bzw. noch erfordern. Wenn in
einer solchen anomischen Situation die neuen Anforderungen die vorhandenen
sozialen Bewiltigungskompetenzen und Ressourcen des Einzelnen iibersteigen,
konnen Aggression und Gewalt — zumal im Kindes- und Jugendalter — wahr-
scheinlich werden. Aggressionen konnen dabei sowohl nach au3en als auch nach
innen gerichtet sein (vgl. Mansel/ Hurrelmann 1994). In diesem Sinne sehen
wir im Auftreten von Aggression und Gewalt eine mogliche Bewiltigungsform
des Umbruchs, wobei der Umbruch selbst — unter modernisierungstheoretischer
Perspektive betrachtet — als ein besonderer Individualisierungsschub mit iiber-
aus ambivalenten Wirkungen fiir die Betroffenen interpretiert werden kann.
Sozialwissenschaftler in Ost und West haben seit dem Zusammenbruch
der DDR den Prozefl der deutschen Vereinigung als ,,sozialen Grof3versuch
(GieBen/Leggewie 1991) wissenschaftlich begleitet und in Form von empiri-
schen Studien vielfach zu beschreiben versucht.! Nicht nur in der Jugendfor-

1 Allein im Rahmen der Kommission fiir die Erforschung des sozialen und politischen Wan-
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schung war dabei die Debatte um die Integration der ostdeutschen Jugend in
das vereinte Deutschland von zentraler Bedeutung. Damit war auch die Frage
bzw. die Sorge verbunden, ob aus den bestehenden Integrationsproblemen eine
neue neonationale, gewaltbereite Jugendprotestbewegung erwachsen konnte
(vgl. Zinnecker 1995). Auch wenn solche Angste — nach dem Abklingen der
Welle spektakulirer, exzessiver fremdenfeindlicher Gewalt in der ersten Hélfte
der neunziger Jahre — zwischenzeitlich weitgehend unberechtigt scheinen, und
sich die befiirchtete Jugendprotestbewegung nicht abzeichnet, so lassen doch
einige Befunde und Entwicklungstendenzen auf ein nicht unerhebliches laten-
tes Problem- bzw. Protestpotential unter ostdeutschen Jugendlichen schlief3en.
Als solche Indizien konnen z.B. gelten:

— die seit dem Umbruch angestiegene Kriminalitdtsrate bei ostdeutschen
Jugendlichen, die mittlerweile z.T. iiber der des Westens liegt (vgl. z.B.
Kury/Obergfell-Fuchs 1995, Frehsee 1995),

— der starke Anstieg von Rechtsextremismus und fremdenfeindlicher Gewalt
in den neuen Lindern zu Beginn der neunziger Jahre (vgl. z. B. Otto/Mer-
ten 1993, Willems 1993),

— die in verschiedenen Studien registrierte hohere Gewaltakzeptanz und Ge-
waltbereitschaft bei ostdeutschen Jugendlichen (Bundesministerium fiir
Frauen, Familie, Jugend und Senioren 1994, Schmidtchen 1997),

— das geringe Vertrauen der Jugendlichen in den neuen Bundesldndern in
die Politik und gegeniiber den etablierten Parteien, was als ,,Politik- bzw.
Politikerverdrossenheit* thematisiert wird (vgl. z. B. Melzer 1992, Hoff-
mann-Lange 1995, Jugendwerk 1997).

Um MiBverstdandnissen vorzubeugen: Gewalt ist weder ein typisch ostdeutsches
Phénomen, noch ein typisches Phinomen, das ausschlieflich Jugendliche be-
trifft. Gewalt ist vielmehr ein gesamtgesellschaftlich zu verantwortendes Pro-
blem. So sind unter den Jugendlichen in den alten Bundesldndern recht d&hnliche
Tendenzen festzustellen. Hinsichtlich der angefiihrten Befunde gibt es keine
prinzipiellen, sondern hochstens graduelle Differenzen. Dennoch ist das Pro-
blempotenial bzw. der Problemdruck in den neuen Bundesldndern offensichtlich
groBer. Unser zugrunde gelegter Modernisierungs- und Transformationsansatz,
lieB uns (gestiitzt auf die oben genannten Uberlegungen und vorhandene empi-
rische Befunde) deshalb zu der Hypothese gelangen, dafl — bezogen auf unsere
Schulstudien zu Gewalt — auch die Gewaltbelastung an Schulen in den neuen Bun-
deslandern im Vergleich zu der in den alten Bundeslédndern gréer sein miif3te.

dels in den neuen Bundesldndern (KSPW) entstanden von 1992 bis 1996 ca. 150 Kurzstudi-
en, 60 groBere Projekte und 120 Expertisen (vgl. Buhlmann 1997). Fragen von Aggression
und Gewalt spielen dabei allerdings eine eher untergeordnete Rolle. Zum Transformations-
prozel im Schulbereich vgl. neben dem Sammelband von Flosser/Otto/Tillmann (1996)
z.B. auch Dudek/Tenorth 1993, Neunter Jugendbericht 1994, Weishaupt/Zedler 1994, Do-
bert 1995a, Hoyer 1996 und Stenke/Melzer 1996.
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Unsere bisherigen Schulstudien zum Ost-West-Vergleich bestitigten diese An-
nahme jedoch nicht. Sowohl die vergleichende Schulleiterbefragung unter Einbe-
ziehung der Bundeslidnder Sachsen, Thiiringen, Hessen und Baden-Wiirttemberg
(vgl. Melzer/Schubarth/Tillmann 1995, Schubarth 1996, Kolbe 1996, Weishaupt
1996) als auch erste Auswertungen der in diesem Band ausfiihrlich vorgestellten
reprisentativen Schiilerbefragung in Sachsen, die mit einer entsprechenden Be-
fragung in Hessen verglichen werden kann, ergaben vielmehr, daf3 das Gewaltni-
veau in Ostdeutschland unter dem in Westdeutschland liegt (vgl. Schubarth 1995,
Schubarth/Darge/Miihl/Ackermann 1997). Auch einige andere vergleichende
Untersuchungen bestitigten ein geringeres Gewaltniveau an ostdeutschen Schu-
len (vgl. z.B. Dettenborn/ Lautsch 1993, Hurrelmann/Pollmer 1994). Bei der
Interpretation dieser Befunde verwiesen wir auf zwei Erkldrungsmuster: zum
einen auf die Zihlebigkeit und das Beharrungsvermogen der fritheren Schul- und
Erziehungskultur Ostdeutschlands (z. B. relativ hoher Stellenwert von Disziplin,
Kontrolle, Konformitit, Autoritit) und zum anderen auf das Vorhandensein be-
stimmter sozialer Elemente aus der DDR-Schule (z.B. Arbeitsgemeinschaften,
Forderangebote, Lernpatenschaften; zu bewahrenswerten Elementen der DDR-
Schule vgl. auch Prii3/Bettmer 1996, S. 2411f.). Allerdings wurden in unseren
Vergleichsuntersuchungen bereits auch gewisse Angleichungstendenzen sichtbar.
So waren nur bei den extremen, ,hirteren” Gewaltformen die Ost-West-Dif-
ferenzen noch deutlich, wihrend diese bei den eher alltiglichen Formen wie
Beschimpfungen und Unterrichtsstorungen nahezu nivelliert waren.

Im vorliegenden Beitrag soll — aufbauend auf den bisherigen Ergebnissen
und Erkenntnissen — der Ost-West-Vergleich vor allem in zweifacher Hinsicht
weitergefiihrt und vervollstindigt werden, indem:

1. das Ausmal} der verschiedenen schulischen Gewaltformen in der Wahr-
nehmung von Schiilern in Sachsen und Hessen verglichen und dabei der
Einfluf3 der Merkmale Geschlecht, Jahrgangsstufe und Schulform gepriift
werden soll (erster Teil),

2. der Ost-West-Vergleich auch auf die Analyse konkreter Gewaltsituationen
und des Interventionsverhaltens von Schiilern und Lehrern in diesen
Situationen ausgedehnt wird (zweiter Teil) und

3. Reaktionsweisen auf Gewalthandeln (z. B. Nachahmung oder Angst) ein-
bezogen werden (dritter Teil).

Mit diesen weitergehenden Ost-West-Analysen soll vor allem geklart werden,
ob der bisher diagnostizierte Befund von der geringeren Gewaltbelastung im
Osten erhirtet wird oder ob er relativiert bzw. modifiziert werden muf3. Da
wir entsprechend unseres modernisierungs- und transformationstheoretischen
Ansatzes perspektivisch betrachtet, von einer Angleichung des Gewaltniveaus
der ostdeutschen Schulen an das westdeutscher Schulen ausgehen, war dane-
ben von besonderem Interesse, ob sich Befunde ermitteln lassen, die auf eine
solche Angleichung hindeuten konnten. Damit sollten ggf. auch Prognosen
iiber kiinftige Gewaltentwicklungen ermoglicht werden.
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Die empirische Basis bilden die repridsentativen Schiilerbefragungen in
Sachsen und Hessen, wobei wir uns im ersten Teil auf die Wahrnehmungen
der verschiedenen schulischen Gewaltformen aus Sicht der Schiiler konzen-
trieren und im zweiten Teil auch Ergebnisse aus dem Schiiler-Selbstreport und
Befunde aus der Lehrerbefragung mit einbeziehen.?

2.1 Schulische Gewaltformen in der Wahrnehmung
von Schiilern

Die zahlreichen Schulstudien zu Aggression und Gewalt, die seit Anfang der
neunziger Jahre durchgefiihrt wurden, haben dazu beigetragen, da3 mittlerweile
ein empirisch recht fundiertes Bild von der Situation an Schulen vorliegt. Dies
gilt insbesondere fiir die Formen und die Haufigkeiten von Gewalterscheinun-
gen sowie fiir die Schulform-, Alters- und Geschlechtsunterschiede (vgl. z. B.
Funk 1994, Schwind u.a. 1995, Fuchs/Lamnek/Liidtke 1996, Tillmann 1997a,
Schubarth 1998). So ist durch die bisherigen Schuluntersuchungen gut belegt,
dafl unter den schulischen Gewaltphdnomenen die verbalen Aggressionen
dominieren, wihrend extreme Formen (z.B. Erpressung oder Waffeneinsatz)
relativ selten sind. Dabei gilt folgende Regel: Je hirter die Gewaltformen sind,
desto seltener treten sie auf und umgekehrt. Das zeigt sich auch bei den Ge-
waltformen, die wir in unsere Analysen zum Ost-West-Vergleich einbezogen
haben (vgl. Abb. 2-1).

Die einzelnen Gewaltphdnomene werden unter einem Oberbegriff zusam-
mengefalit, der einen Faktor im statistischen Sinne darstellt, d.h. eine von
anderen Phanomenen unterscheidbare Situation. Im folgenden wollen wir das
Ausmal der in die Befragung einbezogenen Gewaltformen anhand von Stell-
vertreter-Items veranschaulichen. Dazu wurden diejenigen Items ausgewéhlt,
die den entsprechenden Faktor besonders gut repriasentieren.

Abbildung 2-1 macht deutlich, dafl die Rangreihung der wahrgenomme-
nen Gewaltformen aus der Schiilerperspektive in Sachsen und Hessen weit-
gehend iibereinstimmt: An der Spitze stehen in Sachsen verbale Aggressionen,
es folgen leichte korperliche Auseinandersetzungen (,,Spallkampf*), verbale
Aggressionen gegeniiber Lehrern, dann ernsthafte Priigeleien unter Schiilern,
Vandalismus, sexuelle Beldstigungen, Erpressungen und schlielich Angriffe
mit einer Waffe. Die Rangreihung der einzelnen Gewaltformen unterscheidet
sich zwischen Sachsen und Hessen lediglich in einer Position: In Sachsen
treten verbale Aggressionen gegeniiber Lehrern haufiger auf als Priigeleien

2 Zu Ergebnissen des Vergleichs von Schiiler- und Lehrerperspektive hinsichtlich schulischer
Gewaltphidnomene vgl. Schubarth 1997.
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Abb. 2-1: Wahrgenommene schulische Gewaltformen in Sachsen und Hessen
(Prozentanteil der Schiiler, der mindestens mehrmals im Monat die
angefiihrte Gewaltform beobachtet hat)*

Verbale Aggressionen 69.3— 755

SpaBkampf 46,4 56,8
Aggressionen gegen Lehrer 31,0 -:l 26,1
Prigelei 21,0 27,6
Vandalismus 14

Sexuelle Beldstigung 9,4 q:l 15,7
Erpressung 45 i:' 6.0

Angriff mit einer Waffe 14 I:l 4.3

B Sachsen O Hessen

Legende:
Verbale Aggressionen: Beschimpfen/Gemeine Ausdriicke. (V157)
SpaBkampf: SpaBkampf zwischen zwei Jungen. (V136)

Aggressionen gegen Lehrer:  Schiler/innen beschimpfen oder beleidigen Lehrpersonen in deren
Gegenwart. (V146)

Prigelei: Ernsthafte Priigelei zwischen zwei Jungen. (V137)

Vandalismus: Unterrichtsmaterial wurde absichtlich beschadigt. (V133)

Sexuelle Belastigung: Ein oder mehrere Jungen bedrdangen ein Madchen u. fassen es gegen
ihren Willen an (z.B. an den Busen). (V144)

Erpressung: Jemand fordert Geld und droht mit Strafe (z.B. Priigel), wenn nicht
gezahlt wird. (V162)

Angriff mit einer Waffe: Jemand wird von einem (einer) anderen mit einer Waffe (Schlagring,

Messer usw.) angegriffen. (V143)

* Bei den Balken handelt es sich um die zusammengefafiten Werte ,,fast tdglich“, ,,mehr-
mals wochentlich” und ,,mehrmals im Monat™ einer 6- bzw. 5-stufigen Skala. In Sachsen
und Hessen wurden nicht vollig identische Skalen verwendet. Wihrend in Sachsen eine
sechsstufige Skala eingesetzt wurde (,,fast tiglich®, ,,mehrmals wochentlich, ,,mehrmals
im Monat*, ,,alle paar Monate*, ,,seltener, ,,nie*), wurde in Hessen eine fiinfstufige Skala
ohne die Kategorie ,,seltener verwendet.
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—in Hessen ist es umgekehrt. Auffillig ist in beiden Bundeslindern der relativ
hohe Stellenwert (verbaler) Aggressionen gegeniiber Lehrern. Auch die Diffe-
renzierung bei korperlichen Auseinandersetzungen zwischen Spalkampf und
Priigelei ist bemerkenswert. Wiahrend SpaB3kampf eher ein alltdgliches, latent
gewalthaltiges Phanomen ist, kommen ernsthafte Priigeleien weitaus weni-
ger vor, wobei die Trennschirfe zwischen beiden Phinomenen nicht immer
eindeutig gegeben ist. Korperliche Attacken (in leichterer oder eher schwerer
Form) werden in Sachsen wie Hessen hidufiger wahrgenommen als Gewalt
gegen Sachen.? Im Gegensatz zu manchen Mediendarstellungen kommen Er-
pressung und Waffeneinsatz in beiden Bundeslindern selten vor. Nur eine
kleine Minderheit hat dies 6fter beobachtet.

Hinsichtlich des Ost-West-Vergleichs ist des weiteren festzustellen, dafl
— von einer Ausnahme abgesehen (Aggressionen gegen Lehrer) — alle ange-
filhrten Gewaltformen in Sachsen weniger beobachtet werden als in Hessen.
Die Differenzen liegen mit Ausnahme des Spakampfes zwischen 1,5% und
6,6%, sind also (obwohl statistisch signifikant) nicht allzu gro. Am groB3-
ten sind die Unterschiede noch bei den ,hirteren” Formen wie Angriff mit
einer Waffe und bei den sexuellen Beldstigungen. Ob die Ost-West-Differen-
zen bezogen auf die sexuellen Beldstigungen moglicherweise auf die grof3ere
Sensibilisierung der hessischen Jugendlichen bei diesem Thema oder auf das
eher ,,problemlos-natiirliche* Verhiltnis zur Sexualitit bei den sdchsischen Ju-
gendlichen zuriickzufiihren ist, muf} offen bleiben. Beide Annahmen schlieBen
sich zudem nicht aus.

Was die Aggressionen gegeniiber den Lehrern betrifft, so ist hier eine
weitere Differenzierung erforderlich: Wihrend die gegen Lehrer gerichteten
verbalen Aggressionen in Sachsen etwas stédrker verbreitet sind, ist es bei den
,hirteren” Gewaltformen wie Beschiddigung von Lehrereigentum oder Tele-
fonterror wieder umgekehrt. Somit kann insgesamt festgehalten werden, daf3
das Gewaltniveau an sidchsischen Schulen — in der Wahrnehmung der Schiiler
— geringer ist, womit unsere bisherigen Ergebnisse zum Ost-West-Vergleich,
sowohl aus der Schulleiterbefragung als auch aus der Schiilerbefragung, be-
stitigt werden.*

3 Im Unterschied zu Schiilern und auch Lehrern nehmen Schulleiter mehr Vandalismus
wahr als korperliche Gewalt. Die Nihe zum Tatgeschehen beeinflufit offensichtlich die
Gewaltwahrnehmung. So ist anzunehmen, daf} Schiiler und Lehrer ndher am korperlichen
Gewaltgeschehen sind als Schulleiter. Umgekehrt haben Schulleiter schon aufgrund ihrer
Dienststellung eine sensiblere Wahrnehmung gegeniiber Erscheinungen von Vandalismus
entwickelt. Ahnliches gilt fiir sexuelle Beldstigungen (vgl. Schubarth 1997).

4 Dies gilt auch fiir die Ergebnisse aus dem Schiiler-Selbstreport der ,,Tédter* bzw. ,,Opfer*
(vgl. Schubarth/Darge/Miihl/Ackermann 1997).
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Bei der Frage nach dem Einfluf3 des Geschlechts auf die Wahrnehmung
schulischer Gewalt gingen wir — gestiitzt auf bisherige Ergebnisse — davon
aus, daBl Jungen aufgrund ihrer stirkeren Involvierung in gewalthaltige Aus-
einandersetzungen auch mehr Gewalt beobachten. Andererseits ist zu be-
riicksichtigen, da3 Médchen sensibler gegeniiber Gewalt sind (zum Gewalt-
begriff von Midchen vgl. Kap. 1) und geschlechtsspezifische Differenzen bei
der Wahrnehmung von Gewalt geringer ausfallen als bei der selbstberichteten
Gewalt (vgl. Kap. 3). Beziiglich des Ost-West-Vergleichs gingen wir aufgrund
bisher vorliegender Untersuchungsergebnisse (vgl. Hoffmann-Lange 1995,
Shell-Jugendstudie 1992) davon aus, daf3 geschlechtsspezifische Differenzen
im Osten stidrker ausgeprigt sein wiirden als im Westen.

Abb. 2-2: Wahrgenommene Gewaltformen in Sachsen und Hessen, differen-
ziert nach Geschlecht (Prozentanteil der Schiiler, der mindestens
mehrmals im Monat die angefiihrte Gewaltform beobachtet hat)*

Sachsen Hessen
74,8 *78,0
Verbale Aggressionen 64,1 1 } 172,6
51,5 *599
SpaBkampf 41,6 [ } 1 54,7
341 * 25,2
Aggressionen gegen Lehrer 28,1 [ ! 1 26,9

27,1 ? 318
Prigelei 153 23,2
189 $ 212
Vandalismus 10,7 16,6

11,5 215

Sexuelle Belastigung 7,

1 12,5
6,1 ? 7,7
Erpressung 31 4.0
25 6,2
Angriff mit einer Waffe 0,8 ?23

O Médchen BJungen

* Legende vgl. Abb. 2-1

Wie die Abbildung 2-2 zeigt, werden (mit einer Ausnahme) in Ost wie West
die angefiihrten Gewaltformen hédufiger von Jungen als von Midchen wahrge-
nommen. Dieser Befund entspricht unseren Erwartungen. Auch der zweite Be-
fund, da3 — abgesehen von den verbalen Aggressionen gegeniiber Lehrern — so-
wohl von den hessischen Jungen im Vergleich mit den sdchsischen Jungen als
auch von den hessischen Méddchen im Vergleich mit den sdchsischen Middchen



Schulische Gewaltformen in der Wahrnehmung von Schiilern 53

mehr Gewalt beobachtet wird, liegt vollig im Rahmen unserer Erwartungen
und bestitigt bisherige Forschungsergebnisse. Die verbalen Schiileraggressio-
nen gegeniiber Lehrern sind ein Sonderfall und zwar in doppelter Hinsicht:
zum einen beobachten die hessischen Midchen diese Gewaltform ofter als
die hessischen Jungen, zum anderen wird dieses Gewaltphdnomen als einzige
Gewaltform in Sachsen sowohl von Jungen als auch von Midchen stéirker
wahrgenommen als in Hessen.

Auch unsere andere Annahme, daf3 die Geschlechterdifferenzen im Osten
groBer ausfallen wiirden als im Westen, wird bestitigt. Die Differenzen in der
Wahrnehmung zwischen Jungen und Midchen sind in Sachsen in der Regel et-
was grofler als in Hessen (Ausnahmen sind Aggressionen gegen Lehrer und sexu-
elle Beldstigungen). Daf3 die modernisierungsbedingten Angleichungsprozesse
zwischen Jungen und Méidchen in bezug auf die Gewalt in Sachsen weniger
vorangeschritten sind, konnte mit dem noch vorhandenen ,,Individualisierungs-
riickstand bzw. mit dem Nachwirken eines konventionelleren Erziehungskli-
mas zu tun haben, wodurch Geschlechterstereotype verstiarkt wurden bzw.
werden. Darauf deutet auch der Befund hin, daf} die Ost-West-Differenzen bei
den Jungen tendenziell geringer sind als bei den Midchen, so dafl geschluB3-
folgert werden kann, dal} bei den sidchsischen Jungen die Angleichung bereits
weiter fortgeschritten ist als bei den Méddchen. Auch hierfiir konnte als Erkla-
rung dienen, dafl Frauen und Minner in der DDR — aufgrund des fehlenden
offentlichen Diskurses iiber geschlechtsspezifisches Rollenverhalten — auf der
individuellen Ebene (im Gegensatz zur staatlich ,,verordneten* Gleichberechti-
gung) eher traditionellen Geschlechterstereotypen verhaftet blieben (vgl. neben
dem nachfolgenden Beitrag z. B. auch Hellwig/Nickel 1993, Gille 1995). Dies
konnte auch heute noch Konsequenzen beziiglich der Affinitidt zur Gewalt
haben, die traditionell eine Midnnerdoméne ist.

Bisherige Untersuchungen mit Blick auf die Rolle der Jahrgangsstufe er-
gaben, dafl die Gewalt an Schulen in Ost wie West bis zur 8. bzw. 9. Klasse
ansteigt und danach wieder abfillt. Dies ist zugleich ein wichtiger Hinweis
darauf, dafl Gewalthandeln auch Ausdruck eines systemiibergreifenden, ent-
wicklungspsychologisch bedingten Phdnomens in der Phase der Pubertit und
der jugendlichen Identitdtsfindung ist. Unsere jahrgangsspezifischen Analysen
der einzelnen Gewaltformen sollten die These von der ,,Gewaltspitze™ in der
8./9. Klasse (Tillmann 1997a, S. 41) iiberpriifen. Gleichzeitig gingen wir mit
Blick auf den Ost-West-Vergleich davon aus, daB3 — aufgrund der vergleich-
baren entwicklungspsychologischen Bedingungen in Ost und West — keine
prinzipiellen Ost-West-Differenzen zu erwarten seien.
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Abb. 2-3: Wahrgenommene Gewaltformen in Sachsen und Hessen, nach
Jahrgangsstufe differenziert (Prozentanteil der Schiiler, der
mindestens mehrmals im Monat die angefiihrte Gewaltform

beobachtet hat)*

Verbale Aggression SpaBkampf

6. KI. 8. KI. 9./10. KI. 6. KI. 8. KI.

9./10. KI.

Prugelei Aggressionen gegen Leute

6. KI. 8. KI. 9./10. KI. 6. KI. 8. KI. 9./10. Kl

Van alismu s Sexuelle Belastigung

21,6

12,9
58
6. Kl 8. Kl 9./10. K. 6. KI. 8. KI. 9./10. Kl
60 Erpressung Angriff mit einer Waffe
59 g7

6. KI. 8. KI. 9./10. Kl 6. KI. 8. KI. 9./10. K.

......... Hessen —— Sachsen

* Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich; Legende vgl. Abb. 2-1
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Abb. 2-3 zeigt fiir jede der einbezogenen schulischen Gewaltformen die ent-
sprechende Verlaufskurve von der 6. iiber die 8. bis zur 9./10. Klasse.> Da-
bei fillt auf, daf sich kein einheitliches Bild, kein typischer Verlauf fiir alle
Gewaltformen ergibt. Vielmehr hingt die Verlaufskurve von der jeweiligen
Gewaltform ab. Nur bei einigen Gewaltformen (verbale Aggression, sexuelle
Belastigung, Angriff mit einer Waffe) zeigt sich die erwartete Verlaufskurve
mit der ,,Gewaltspitze* in den 8. Klassen. Daneben gibt es bei Aggressionen
gegeniiber Lehrern eine ansteigende Tendenz und bei anderen Gewaltformen,
z.B. Priigeleien, umgekehrt eine eher fallende Tendenz. Sehr uneinheitlich
ist — wiederum entgegen unserer Annahme — auch das Bild hinsichtlich des
Ost-West-Vergleichs. Nur bei wenigen Gewaltformen ist die Verlaufskurve in
Sachsen und Hessen weitgehend identisch (z.B. bei verbaler Aggression und
bei Aggression gegen Lehrer). Bei verbaler Aggression ist zudem, dhnlich
wie beim ,,Spalkampf®, ein relativ hohes Niveau iiber alle Jahrgangsstufen
hinweg zu erkennen. Beschimpfungen sowie leichte korperliche Auseinan-
dersetzungen sind somit — zumindest in der Sekundarstufe I — unabhingig
vom Alter und gehoren aufgrund ihrer betrichtlichen Ausprigung quasi zum
Schulalltag. Bei den iibrigen Erscheinungsformen schulischer Gewalt variiert
dagegen der Kurvenverlauf in Sachsen und Hessen. In Sachsen fillt z. B. bei
ernsthaften Priigeleien der Anteil derer, die dies beobachten, von der 6. bis
zur 9./10. Klasse deutlich ab, in Hessen hingegen nimmt er bis zur 8. Klasse
zu und fillt erst danach ab. Bei Vandalismus hingegen steigt in Sachsen die
Wahrnehmung von der 6. zur 8. Klasse an und fillt anschlieBend leicht ab. In
Hessen jedoch steigt er von der 6. bis zur 9./ 10. Klasse deutlich an. Ahnliches
gilt fiir ,,SpaBkampf*. Holtappels und Meier begriinden den Anstieg bei der
Beobachtung von Gewaltformen mit zunehmendem Schiileralter vor allem mit
einer entwicklungsbedingt wachsenden Sensibilitit fiir Gewalt (vgl. Holtap-
pels/Meier 1997, S. 51). Allerdings muf} die Aussage dahingehend differenziert
werden, daf} es nicht nur Gewaltformen gibt, die eine Zunahme zu verzeichnen
haben (z.B. Aggressionen gegeniiber Lehrern), sondern auch solche, die in
etwa konstant bleiben (z. B. verbale Aggressionen) und solche, deren Ausmaf}
mit steigender Jahrgangsstufe abnimmt (z. B. ernsthafte Priigeleien). Insbeson-
dere die deutliche Zunahme der wahrgenommenen Aggressionen gegen Lehrer
und das tendenzielle Anwachsen des Vandalismus mit steigendem Jahrgang
weisen auf schulinterne Problemlagen und ihre Verschidrfung im Rahmen der
Schullaufbahn hin. Der wachsende Stellenwert von Schiileraggressionen ge-

5  Hierbei ist allerdings zu beriicksichtigen, daf3 es sich nicht um einen Lingsschnitt einer
identischen Population handelt, sondern um einen Querschnittvergleich (Quasi-Panel). Ein
echter Liangsschnitt ist von unserer Forschungsgruppe in nichster Zeit geplant. Als élteste
Jahrgangsstufe wurden die Abschluflklassen der einzelnen Schulformen bzw. Bildungsgidnge
(9. Klasse Hauptschulbildungsgang der Mittelschule bzw. Forderschule und 10. Klasse Re-
alschulbildungsgang der Mittelschule) untersucht. Zu Vergleichszwecken wurde auch im
Gymnasium die 10. Klasse befragt.
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gen Lehrer sowie gegen das Schuleigentum (Vandalismus) kann auch als zu-
nehmender Protest gegen die zugemutete ,,institutionelle” bzw. ,,strukturelle*
Gewalt der Schule gedeutet werden.® Zugleich ist darin auch ein Protest gegen
nichterfiillte Partizipationserwartungen zu sehen, die mit zunehmendem Alter
der Schiiler wachsen (vgl. Melzer 1998).

Neben dem Geschlecht und der Jahrgangsstufe spielt bei den Schulstu-
dien zur Gewalt auch die Frage nach dem Einfluf3 der Schulform eine grofie
Rolle. Hierzu liegen mittlerweile zahlreiche empirische Befunde vor (vgl. z. B.
Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996, Knopf 1996, Kolbe 1996). Diese bestitigen die
allgemeine Erwartungshaltung, da3 das Gewaltniveau an Forderschulen bzw.
Sonderschulen am hochsten, an Gymnasien hingegen am niedrigsten ist, wih-
rend sich die iibrigen Schulformen zwischen diesen beiden Polen bewegen. Ein
analoges Bild erwarteten wir auch von unserer Analyse der wahrgenommenen
schulischen Gewaltformen und zwar sowohl fiir Sachsen als auch fiir Hessen.
Dabei muB3 jedoch beriicksichtigt werden, daf3 der Sachsen-Hessen-Vergleich
in bezug auf die Schulformen aufgrund der ganz unterschiedlichen Schulsy-
steme nur mit Einschrinkungen moglich ist.” Deshalb kénnen auch nur einige
grundlegende Tendenzen beschrieben werden.

Entsprechende Schulformanalysen zeigen auch fiir Sachsen und Hessen
die bekannten Unterschiede, wonach — insgesamt betrachtet — an Forderschulen
bzw. Sonderschulen am meisten und an Gymnasien am wenigsten Gewalt wahr-
genommen wird (vgl. auch Holtappels/Meier 1997, S. 51, Schubarth 1997, S.
68). Das gilt allerdings nicht fiir alle Gewaltformen: So sind in Sachsen wie in
Hessen die Schulformunterschiede bei den verbalen Aggressionen, beim Spal3-
kampf und auch beim Vandalismus erstaunlich gering. Vulgéire Beschimpfun-
gen, leichte korperliche Auseinandersetzungen sowie Vandalismus werden an
allen Schulformen in etwa gleichem Malle wahrgenommen. Anders ist dies je-
doch bei den eher ,,hirteren” Gewaltformen (z. B. bei ernsthaften Priigeleien und
bei Erpressung), bei denen sich das erwartete Bild zeigt, d.h. die Férderschulen
bzw. Sonderschulen am meisten und die Gymnasien am wenigsten belastet sind.

Hinsichtlich des Ost-West-Vergleichs kann festgestellt werden, dafl — wie-
derum mit Ausnahme der verbalen Aggressionen gegen Lehrer — die hessi-
schen Schulformen im Vergleich mit den entsprechenden sichsischen in
der Tendenz die etwas hoheren Werte aufweisen. Am grofiten sind die Ost-

6 Darauf verweisen vor allem unsere qualitativen Untersuchungen und Fallstudien an Schulen
(vgl. Schubarth/Stenke 1996, Schubarth/Darge/Miihl/Bergelt/Borner/Hannich u.a. 1997).

7  Die Schwierigkeiten eines Schulformvergleichs zeigen sich vor allem darin, daf in den bei-
den Vergleichspopulationen die vergleichbaren Schulformen unterschiedlich stark vertreten
sind: So stellt z. B. das sidchsische Gymnasium einen Anteil von 40%, das hessische jedoch
nur von 25% der Schiiler. Die sichsische Mittelschule ist mit 54% an der sichsischen Ge-
samtpopulation vertreten, die vergleichbaren hessischen Haupt- und Realschulen dagegen
nur mit 20%, wihrend die hessischen Gesamtschulen — eine in Sachsen nicht existente
Schulform — iiber die Hilfte der Population ausmachen (vgl. Tillmann u.a. 1998).
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West-Differenzen noch bei den Forderschulen bzw. Sonderschulen, bei den
Gymnasien sind die Unterschiede ebenfalls meist noch spiirbar, wihrend bei
den sédchsischen Mittelschulen im Vergleich zu den hessischen Haupt- und
Realschulen die Differenzen kaum noch wahrnehmbar sind. Unterstellt man
im Rahmen des schulischen Transformationsprozesses eine Angleichung des
Ostens an den Westen, so scheint die Ost-West-Angleichung hinsichtlich der
Gewaltbelastung in den einzelnen Schulformen unterschiedlich zu verlaufen;
am schnellsten offenbar bei den Mittelschulen. Insgesamt driickt jedoch die
unterschiedliche Gewaltbelastung der Schulformen in Ost wie in West auch
das unterschiedliche gesellschaftliche Prestige der jeweiligen Schulform, deren
unterschiedlichen individuellen Karrieremoglichkeiten fiir ihre Schiiler und
die sich dahinter verbergende soziale Selektion der Schiilerschaft aus (vgl.
z.B. Kolbe 1996, S. 62ff., Tillmann 1997a, S. 41).

Eine differenzierte Analyse innerhalb der sidchsischen Mittelschule nach
den Bildungsgingen (Realschulbildungsgang und Hauptschulbildungsgang ab
Klasse 7) zeigt folgendes: Von den Hauptschiilern werden die meisten hier
untersuchten Gewaltformen hiufiger wahrgenommen als von den Schiilern im
Realschulbildungsgang; einige Gewaltformen werden von den Hauptschiilern
in der Extremposition (,,fast taglich®) sogar doppelt so hdufig beobachtet (Ag-
gressionen gegen Lehrer, Priigelei, Vandalismus, sexuelle Belistigung)®. Eine
dhnliche Tendenz zeigt sich innerhalb der Forderschulen, bei denen in Sachsen
(entsprechend der spezifischen Problemlagen der Schiiler) Forderschulen fiir
Lernbehinderte und solche fiir Erziehungshilfe unterschieden werden. Hier
sind es die Forderschulen fiir Erziehungshilfe, an denen alle Gewaltformen
(mit Ausnahme des Angriffs mit einer Waffe) von den Schiilern deutlich héu-
figer beobachtet werden.

An Schulen gibt es bekanntlich nicht nur Aggressionen und Gewalt, die
von den Schiilern ausgehen, sondern auch aggressives und gewaltférmiges
Handeln von Lehrern (vgl. Schwind u.a. 1995, Knopf 1996, Scherer 1996,
Krumm 1997). Neben den Schiileraggressionen wurden deshalb auch ver-
schiedene Formen der Lehreraggressionen in unsere Analysen einbezogen.
Dabei unterscheiden wir zwischen subtil-aggressivem bzw. pejorativem Leh-
rerhandeln und manifesten Lehreraggressionen (vgl. Tab. 2-1).°

8  Zu Fragen der Differenzierung zwischen Schiilern im Hauptschul- und im Realschulbildungs-
gang hinsichtlich ihres Sozialverhaltens und ihrer Einstellung zur Schule vgl. Adomat 1997,
Melzer/Adomat 1998.

9  Die subtilen/pejorativen Lehreraggressionen werden hier durch die Stellvertreter-Items
»Wenn bei uns jemand etwas falsch macht, dann stellen ihn die Lehrer als schlecht hin*
und ,,Es gibt Lehrer/innen die einen vor der ganzen Klasse blamieren” reprisentiert, die
manifesten Aggressionen durch die Items ,,Bei uns gibt es Lehrer, die gegen Schiiler schon
mal handgreiflich werden* sowie ,,Bei uns kommt es nur selten vor, dal uns Lehrer/innen
anschreien.”. Da beim letztgenannten Item im Unterschied zu den anderen die Handlung
verneint wird, wurde die Skala zu Vergleichszwecken gedreht.
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Wie Tabelle 2-1 zeigt, ist keine klare Aussage hinsichtlich der Lehrerag-
gressionen im Ost-West-Vergleich moglich. Einige Formen von Lehreraggres-
sion werden in Sachsen stirker wahrgenommen (Schiiler/innen schlechtmachen,
anschreien), andere in Hessen (Schiiler/innen blamieren, gegen sie handgreiflich
werden). Dieses wenig eindeutige Ergebnis findet sich auch beim Vergleich von
Jungen und Midchen entlang der Ost-West-Dimension wieder. Insbesondere bei
den subtil-aggressiven bzw. pejorativen Formen des Lehrerhandelns sind aller-
dings die Differenzen sowohl in der Gesamtstichprobe als auch bei den Jungen
gering, wihrend sich sdchsische und hessische Médchen stirker unterscheiden.
Einen Sonderfall stellt die physische Lehreraggression (handgreiflich werden)
dar, die von Jungen in Ost wie West deutlich mehr als von Méidchen wahrge-
nommen wird. Dies 1dBt sich jedoch zum einen dadurch erkldaren, daf3 Jungen
vermutlich stdrker von solchen Lehreraggressionen betroffen sind; zum anderen
kann ihre stirkere Gewaltbeobachtung in bezug auf das Lehrerhandeln auch als
Legitimation fiir eigenes Gewalthandeln gegeniiber Lehrern interpretiert werden.

Tab. 2-1: Wahrgenommene Lehreraggressionen im Ost-West-Vergleich
(Mittelwertvergleich gesamt und nach Geschlecht differenziert)*

gesamt Médchen Jungen

subtil-aggr./pejoratives Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Lehrerhandeln

Schiiler/innen vor der
Klasse schlechtmachen 2,62 2,56 2,57 2,44 2,68 2,66
(V180)

Schiiler/innen vor der
Klasse blamieren 3,01 3,11 3,00 3,16 3,01 3,06
(V185)

Manifeste
Lehreraggression

Schiiler/innen
anschreien 3,12 2,97 3,10 3,01 3,14 2,93
(V181)

gegen Schiler/innen
handgreiflich werden 1,84 2,00 1,65 1,87 2,05 212
(V182)

* Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau (in beiden Stichproben)

Bemerkenswerter als die Differenzen zwischen Jungen und Midchen ist aber
das Ausmal, in dem solche Lehreraggressionen sowohl in Ost wie West
wahrgenommen werden: Etwa jeder zweite sdchsische wie hessische Schiiler
stimmt der Aussage, dal Schiiler bei einem Fehler als schlecht hingestellt
werden, zumindest teilweise, d.h. ganz, iiberwiegend oder teils/teils, zu (vgl.
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ausfiihrlicher Schubarth/Darge/Miihl/Ackermann 1997). Dies 1af3t auf Defi-
zite im professionellen Lehrerhandeln, vor allem hinsichtlich der Gestaltung
padagogisch angemessener Lehrer-Schiiler-Interaktionen, schliefen (vgl. Kap.
6). Auf ein beachtliches Niveau von Lehreraggressionen wird auch in anderen
Untersuchungen hingewiesen (vgl. Krumm 1997).

Um als Zwischenbilanz den Einfluf3 der drei Faktoren Geschlecht, Jahr-
gangsstufe und Schulform auf die Gewaltwahrnehmung zu bestimmen, wurde
eine erste multiple Regressionsanalyse, getrennt nach sichsischer und hessi-
scher Stichprobe, durchgefiihrt. Dabei war von vornherein klar, dafl die drei
einbezogenen Faktoren nur einen kleinen Teil der moglichen EinfluBfaktoren
fiir Gewalt darstellen und die entsprechende Varianzaufkldarung nicht allzu
hoch liegen wiirde. Mit einer Varianzaufkldrung von 5-10% wurde dies auch
bestitigt. Die Regressionsanalyse ergab sowohl fiir Sachsen als auch fiir Hes-
sen, daf3 von den drei Faktoren — iiber alle schulische Gewaltformen hinweg
gesehen — der Schulform das grofite Gewicht zukommt, gefolgt von dem Ge-
schlecht und der Jahrgangsstufe. In den weiteren Analysen werden wir der
Bedeutung dieser Faktoren im Gesamtensemble der Einflu3faktoren ausfiihr-
licher nachgehen (vgl. dazu Kap. 4 und 6).

2.2 Analyse konkreter Gewaltsituationen

Nachdem im ersten Teil unserer Ost-West-Analysen der Schwerpunkt auf der
‘Wahrnehmung schulischer Gewaltformen aus der Schiilerperspektive lag, wird
im folgenden anhand verschiedener fiktiver gewalthaltiger Konfliktsituationen
neben der Beobachtung von Gewaltkonflikten zusitzlich das Reagieren in sol-
chen Situationen, vor allem das Interventionsverhalten, untersucht. Dabei wird
nicht nur die Perspektive der Schiiler, sondern auch die der Lehrer einbezogen,
so daB eine doppelte Vergleichsperspektive moglich ist: Schiiler — Lehrer sowie
Ost — West. Im einzelnen sollen folgende Dimensionen im Ost-West-Vergleich
analysiert werden:

— Wahrnehmung konkreter Gewaltsituationen durch Schiiler und Lehrer
— Gewaltverhalten von Schiilern in konkreten Situationen (Selbstreport)
—  Schiilerintervention aus Sicht von Schiilern und Lehrern
— Lehrerintervention aus Sicht von Schiilern und Lehrern

Forschungsleitend ist wiederum die Frage, ob die bisher festgestellte etwas
geringere Gewaltbelastung an ostdeutschen Schulen bestétigt wird oder ob
diesbeziiglich Differenzierungen bzw. Modifizierungen vorgenommen werden
miissen. Von besonderem Interesse ist auch, ob Schiiler bzw. Lehrer in Sachsen
und Hessen in gewalthaltigen Situationen dhnlich reagieren oder ob Unter-
schiede auftreten. Zugleich soll weiterhin die Frage verfolgt werden, ob sich
Anzeichen von Angleichungstendenzen finden lassen.
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Aufgrund der bisherigen Befunde erwarten wir fiir Sachsen auch bei
der Wahrnehmung konkreter schulischer Gewaltsituationen und dem realen
Gewaltverhalten sowohl aus Schiiler- wie auch aus Lehrersicht ein im Ver-
gleich zu Hessen etwas niedrigeres Gewaltniveau. Hinsichtlich des Interven-
tionsverhaltens von Schiilern und Lehrern gehen wir aufgrund der unter-
schiedlichen Entwicklungen in den BRD- und DDR-Schulen (vgl. Kap. 1.1)
von einem hoheren Grad der Sozialkontrolle an ostdeutschen Schulen aus, zu
der Lehrer wie Schiiler mit einer stirkeren Interventionsbereitschaft in Kon-
fliktsituationen beitragen. Allerdings ist auch der Umgang mit dem Anstieg
gewaltformigen Verhaltens nach der Wende ein besonderes Problem, auf das
viele Lehrer noch nicht vorbereitet sind und das zu Verunsicherungen fiihren
kann.

Wahrnehmung konkreter Gewaltsituationen durch Schiiler und Lehrer

Ahnlich wie bei den im ersten Teil dargestellten schulischen Gewaltformen
soll zunichst am Beispiel von vier konkreten gewalthaltigen Konfliktsitua-
tionen die Haufigkeit der Wahrnehmung solcher Konflikte aus Schiiler- wie
Lehrersicht!® ermittelt und dargestellt werden. Dabei handelt es sich um fol-
gende vier Konfliktsituationen:

—  Treten:
Ein Junge/ein Midchen tritt jemanden in boser Absicht.

— Erpressung:
Ein Junge/ein Médchen fordert Geld von jemandem und droht ihm/ihr
Strafe an, wenn er/sie nicht bezahlt.

—  Priigelei:
Zwei priigeln sich so stark, daf} es Verletzungen (z. B. blutige Nasen, blaue
Augen gibt).

—  Sexuelle Ubergriffe:
Ein Junge bedringt ein Midchen und faft es gegen ihren Willen an den
Busen oder zwischen die Beine.

Zu jeder der vier Situationen wurden verschiedene Reaktionen und Einstel-
lungen erfragt. Dabei wird zwischen der Wahrnehmung der jeweiligen Ge-
walthandlung in der Klasse und in der gesamten Schule (aulerhalb der Klasse
vor und nach dem Unterricht, in der Pause usw.) unterschieden. Der Ost-West-
Vergleich, auf den wir uns im folgenden konzentrieren, wird anhand eines
Mittelwertvergleichs vorgenommen (vgl. Tab. 2-2).

10  Bei der Lehrerbefragung wurde auf die Konfliktsituation ,,Erpressung® verzichtet, da ange-
nommen wurde, daf diese in der Regel nicht vor den Augen der Lehrer vollzogen wird.
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Tab. 2-2: Wahrnehmung konkreter Gewaltsituationen durch Schiiler und
Lehrer im Ost-West-Vergleich (Mittelwertvergleich)*

So etwas habe ich beobachtet in der Klasse in der Schule
Schuler Schaler Lehrer
Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Treten 2,43 2,48 2,62 2,71 2,71 2,70
Erpressung 1,21 1,21 1,35 1,40 - -
Prigelei 1,56 1,55 1,78 1,89 1,78 1,78
Sexuelle Ubergriffe 1,49 1,61 1,62 1,74 1,44 1,46

* Skala: 1 = nie ... 5 = sehr oft (in beiden Stichproben)

Die Ost-West-Analysen bei der Schiilerschaft ergeben folgendes Bild: Séach-
sische und hessische Schiiler nehmen die vier angefiihrten Gewaltsituationen
im gleichen bzw. ganz dhnlichen Mafle wahr. Hinsichtlich der einzelnen Kon-
fliktsituationen ergeben sich allerdings gewisse Differenzierungen. So sind bei
den Situationen ,,Treten®, ,,Erpressen” und ,,Priigelei” kaum Ost-West-Diffe-
renzen auszumachen, wihrend sich bei den sexuellen Ubergriffen ein leichtes
Ubergewicht in Hessen ergibt. Als ein weiteres Ergebnis ist festzuhalten, dal
sich in Ost wie West die Wahrnehmung schulischer Gewaltsituationen inner-
halb und auBerhalb der Klasse unterscheidet. AuBerhalb der Klasse, d.h. vor
allem vor und nach dem Unterricht sowie in der Pause, wird mehr Gewalt
beobachtet. Das kann dadurch erkldrt werden, dafl auflerhalb des Unterrichts
die Kontrolle durch Lehrer weitaus geringer ist, da die Schule eine grofere
soziale und rdumliche Einheit darstellt.

Die Differenzierung zwischen unterrichtlicher und auBlerunterrichtlicher
Gewalt hat auch Auswirkungen fiir den Ost-West-Vergleich: Wihrend bei der
Gewaltwahrnehmung innerhalb der Klasse (mit Ausnahme der sexuellen Uber-
griffe) keine signifikanten Ost-West-Unterschiede auftreten, sind diese Unter-
schiede bei den wahrgenommenen Gewaltsituationen auflerhalb der Klasse
durchgingig signifikant. Das heifit, dal im Osten besonders auflerhalb des
Unterrichts, z.B. auf dem Schulhof, vor Schulbeginn und nach Schulschluf3,
weniger Gewalt wahrgenommen wird. Eine Erkldrung dafiir konnte sein, daf3
die auBerunterrichtliche Kontrolle und Disziplinierung der Schiiler seitens der
Lehrer im Osten infolge des konventionelleren Erziehungsstils im Vergleich
mit Hessen (noch) stirker ist. Schulische Erziehung war in der DDR nicht nur
auf den Unterricht beschrinkt, sondern sollte moglichst viele Bereiche einbe-
ziehen. Moglicherweise wirkt dies in Form stédrkerer Erziehungsbemiihungen
und Kontrolle auch auBerhalb des Unterrichts noch nach.!!

11  Eine weitere, eher methodenkritische Erkldarung liegt darin, daB die Anzahl der Schiiler an
hessischen Schulen im Durchschnitt etwas grofer ist als an sdchsischen Schulen und aus
diesem Grund auch mehr Gewaltvorfille registriert werden.
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Bei den Jungen sind die Ost-West-Differenzen im Unterschied zu den
Midchen nicht signifikant, was wiederum fiir eine grofere Ahnlichkeit im
Verhalten der sdchsischen und hessischen Jungen im Unterschied zu den
Midchen spricht. Sichsische Gymnasien und Forderschulen weisen im Ver-
gleich zu den entsprechenden hessischen Schulformen die geringeren Beob-
achtungsquoten auf. Eine eher umgekehrte Tendenz zeigt sich beim Vergleich
der sdchsischen Mittelschule mit den hessischen Real- bzw. Hauptschulen:
Hier sind sogar die sidchsischen Mittelschulen etwas mehr belastet, womit die
Tendenz bestitigt wird, daf3 die sdchsische Mittelschule und die hessische
Realschule hinsichtlich der Gewaltbelastung dhnlicher sind als die anderen
verglichenen Schulformen.

Fiir die Jahrgangsstufen ergibt sich ein sehr differenziertes Bild: In
Klasse 6 sind die Ost-West-Unterschiede bei der Gewaltwahrnehmung nicht
signifikant. In dieser Klassenstufe wird entgegen dem Gesamttrend in Sach-
sen sogar mehr Gewalt innerhalb der Klasse beobachtet. In Klasse 9 bzw. 10
werden in Sachsen weniger Gewalthandlungen wahrgenommen, wihrend in
Klasse 8 keine eindeutige Aussage moglich ist (vgl. Tab. 2-3).

Etwas anders verhilt es sich bei der beobachteten Gewalt in der gesamten
Schule (auBBerhalb der Klasse): Hier 148t sich der Gesamttrend einer etwas
hoheren Gewaltwahrnehmung in Hessen bestitigen. Insgesamt gilt aber: Je
hoher die Klassenstufe, umso deutlicher die Ost-West-Unterschiede. Umge-
kehrt konnte dies als ein Zeichen der Angleichung in den unteren Klassen-
stufen gedeutet werden, wodurch unsere Angleichungs-Hypothese eine erneute
Bestidtigung erhalten wiirde. Dies fiihrt zu der folgenreichen Annahme, daf}
sich dltere Schiiler, die die DDR-Schule wenigstens teilweise noch durchlaufen
haben, in ihrem sozialen Verhalten (z. B. in bezug auf Aggression und Gewalt)
anscheinend von den nachwachsenden Jahrgingen unterscheiden.!”> Die Un-
terschiede, die zwischen Sachsen und Hessen in den hoheren Jahrgangsstufen
noch nachweisbar sind, wiirden dann bei den nachwachsenden Jahrgingen
verschwinden.

Die ermittelten Befunde haben auch nachhaltige Konsequenzen fiir die
Bewertung des Ost-West-Vergleichs, denn die bisher festgestellte etwas nied-
rigere Gewaltbelastung im Osten ist dann in erster Linie auf die geringere
Belastung in den hoheren Klassenstufen, vor allem den 9. bzw. 10. Klassen,
zuriickzufiihren. Somit ergibt sich an dieser Stelle ein weiteres Indiz dafiir,
daB eine baldige Angleichung des Gewaltniveaus im Osten an das des Westens
Zu erwarten ist.

12 Auf das unterschiedliche soziale Verhalten von Schiilern in Abhingigkeit davon, ob oder
wie lange die DDR-Schule durchlaufen wurde, wird auch von Schiilern in Gruppendiskus-
sionen immer wieder hingewiesen (vgl. z.B. Schubarth/Stenke 1996).



Analyse konkreter Gewaltsituationen 63

Tab. 2-3: Wahrnehmung konkreter Gewaltsituationen durch Schiiler im
Ost-West-Vergleich (Mittelwertvergleich differenziert nach
Jahrgangsstufen)*

So etwas habe ich in meiner Klasse in den letzten 12 Monaten beobachtet.

6. Klasse 8. Klasse 9./10. Klasse

Sa. He. Sa. He. Sa. He.

Treten 2,57 2,52 2,56 2,66 2,14 2,24
Erpressung 1,24 1,21 1,26 1,24 112 1,19
Prigelei 1,64 1,55 1,61 1,61 1,42 1,49
Sexuelle Ubergriffe 1,49 1,43 1,79 1,94 1,48 1,53

* Skala: 1 = nie ... 5 = sehr oft (in beiden Stichproben)

Im Gegensatz zu den Befunden aus Schiilersicht, die ingesamt den Gesamt-
trend einer etwas geringeren Gewaltbelastung im Osten bestétigen, sind die
Ergebnisse aus Sicht der Lehrer einigermafen iiberraschend: Sidchsische und
hessische Lehrer beobachten — bezogen auf die angegebenen Gewaltsituationen
— Aggression und Gewalt in etwa gleichem Ausmal} (vgl. Tab. 2-2). Dies wirft
die Frage auf, wie die Differenzen zwischen der Schiiler- und der Lehrersicht
im Ost-West-Vergleich zu interpretieren sind. Folgende Erkldrung bietet sich
an: Ostdeutsche Lehrer konnten durch den von ihnen seit der Wende wahrge-
nommenen Gewaltanstieg (vgl. Schubarth 1997, S. 69f) stdrker verunsichert
sein als ihre Schiiler, so daf} sie Gewalt selektiv und dadurch hiufiger wahr-
nehmen als diese. Dafiir spricht vor allem der hohere Wert der sichsischen
Lehrer bei der Beobachtung ,,boswilligen Tretens®. Fiir siachsische Lehrer
scheint ein derartig ausgetragener Konflikt im Vergleich zu ihren Schiilern
noch weniger ,,normalisiert” zu sein. Hessische Lehrer konnten demgegeniiber
stirker an Gewaltphdnomene ,,gewohnt* sein, was sich auf ihre Wahrneh-
mungsperspektive dergestalt auswirkt, daf} sie im Endeffekt in der Einschit-
zung der Gewaltsituation an der Schule mit ihren Schiilern iibereinstimmen.
Die in beiden Landern mit steigendem Gewaltniveau groier werdende Diffe-
renz zwischen Schiiler- und Lehrersicht (in Hessen freilich deutlicher als in
Sachsen) verweist jedoch auch darauf, daf sich stirkere Gewaltformen eher
dem Blick der Lehrer entziehen.

Als Konsequenz laBt sich festhalten, daf} durch die Einbeziehung der Leh-
rerperspektive die bisherigen Aussagen zum Ost-West-Vergleich relativiert
werden miissen. Die aus Schiilerperspektive etwas geringere Gewaltbelastung
an sichsischen Schulen 14t sich durch die Lehrersicht nicht bestitigen.
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Gewaltverhalten von Schiilern in konkreten Situationen

Die Befunde aus dem Schiiler-Selbstreport bestitigen den Ergebnistrend der
bisherigen Analysen. Auch bei der Frage nach der Haufigkeit der selbst aus-
gefiihrten Gewalthandlung (Treten, Erpressen, Priigelei, sexuelle Ubergriffe!?)
sind die Unterschiede zwischen den sédchsischen und hessischen Schiilern nur
gering. Insgesamt ergibt sich wiederum fiir Hessen eine leicht hohere Bela-
stung, wobei fiir die Situationen ,,Erpressung’ und ,,Priigelei* die Unterschiede
signifikant sind. Bei der Situation des ,,Tretens* weist Sachsen sogar die etwas
hohere Gewaltbelastung auf (vgl. Tab. 2-4).

Die Differenzierung nach Geschlecht zeigt, da} sichsische Jungen signifi-
kant haufiger ,.treten” als die hessischen. Umgekehrt ist das Bild bei den Mad-
chen: Solche Gewalthandlungen, wie ernste Priigeleien und Erpressen, werden
von den hessischen Miadchen signifikant hdufiger ausgefiihrt. Fiir den Ost-
West-Vergleich bedeutet dies, dal das geringere Gewaltniveau im Osten vor
allem auf dem ,,friedfertigeren” Verhalten der Méddchen basiert. Als Erkldrung
kann wiederum das stirkere (Nach-)Wirken entsprechender Geschlechterste-
reotype angefiihrt werden, die Médchen z. B. untersagen, korperliche Gewalt
anzuwenden (vgl. Kap. 3). Bei den Analysen zu den Jahrgangsstufen ergaben
sich lediglich fiir die 9. bzw. 10. Klassen einige signifikante Unterschiede (in
Hessen mehr Gewaltwahrnehmung als in Sachsen), womit der Befund der An-
gleichung in den unteren Jahrgangsstufen bestitigt wird. Auch die Schulform-
analysen bestitigten die bei der Gewaltwahrnehmung angefiihrten Tendenzen,
bei allerdings insgesamt nur geringen Differenzen (vgl. 2.1).

Tab. 2-4: Gewaltverhalten von Schiilern in konkreten Situationen im
Ost-West-Vergleich (Mittelwertvergleich des Selbstreports)*

So etwas habe ich in diesem Jahr selbst getan.

Sa. He.
Treten 1,65 1,63
Erpressung 113 1,16
Prugelei 1,26 1,31
Sexuelle Ubergriffe 1,37 1,42

* Skala: 1 = nie ... 5 = sehr oft (in beiden Stichproben)

Zum Ausmal} des selbstberichteten Gewaltverhaltens ist generell festzuhalten,
daB3 es nur eine kleine Minderheit von Schiilern betrifft, die die vorgegebenen

13 Zum Tiéterverhalten bei der Konfliktsituation ,,sexuelle Ubergriffe“ wurden nur Jungen
befragt.
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Gewalthandlungen haufiger ausfiihrt. So betrdgt der Anteil derer, die die o.g.
Handlungen ,,oft* bzw. ,,sehr oft* ausfiihren, in Sachsen wie Hessen weniger
als 7%, bei Erpressung weniger als 2%. Nimmt man jedoch auch diejenigen
hinzu, die dies nur manchmal tun, steigt der Anteil bei ,,sexuellen Ubergrif-
fen auf 10-12% und bei , Treten* auf 15-20% an.

Schiilerintervention aus Sicht von Schiilern im Ost-West-Vergleich

Wie reagieren nun Schiiler und Lehrer in konkreten gewaltformigen Kon-
fliktsituationen? Versuchen sie zu intervenieren oder schauen sie lieber weg?
Und die uns in diesem Zusammenhang besonders interessierende Frage: Gibt
es beim Interventionsverhalten Ost-West-Unterschiede? Betrachten wir zu-
néchst das Interventionsverhalten der Schiiler.

Aus der Sicht der Schiiler greifen die sidchsischen Schiiler bei Gewalt
mehr ein als die hessischen und versuchen, den Konflikt zu beenden (vgl.
Tab. 2-5). Dieses Ergebnis entspricht unserer Annahme, vermuteten wir doch
an ostdeutschen Schulen einen hoheren Grad von Sozialkontrolle, was auch
ein stirkeres Interventionsverhalten der Schiiler zur Folge haben konnte. Ver-
gleicht man jedoch den absoluten Anteil derer, die bei Gewalt schlichtend
eingreifen, so sind diese in Ost wie West noch in der Minderheit: 15-20%
geben an, ofter einzugreifen, weitere 20-30% tun dies gelegentlich, wihrend
die Mehrheit selten oder gar nicht interveniert. Bei dem Faktor, der das inter-
venierende Handeln der Schiiler mif3t (V203, V213, V223, V233), iiberpriiften
wir auch, ob es sich beim ,,Eingreifen nicht etwa eher um eine aktive Beteili-
gung an gewaltformigen Auseinandersetzungen im Sinne eines ,,Mitmischens*
handelt.'* Ein geringfiigiger, positiver Zusammenhang von r=.08 zwischen
dem , Interventions-Faktor* und einem Faktor, der Items zur stimulierenden
Wirkung von Gewalt (,,Wenn ich konkrete Gewaltsituationen beobachte, reizt
es mich; ich wiirde am liebsten das Gleiche machen.”“; V201, V211, V221,
V231) beinhaltet, 146t diese Annahme nicht unberechtigt erscheinen. Da je-
doch die Zusammenhangsmalle zwischen dem ,,Interventions-Faktor* und den
Faktoren ,,Arger iiber Gewalt* (V200, V210, V220, V230) bzw. ,,Ablehnung
gewaltformigen Schiilerverhaltens® (V202, V212, V222, V232) mit r=.27**
bzw. r=.22*%* deutlich hoher liegen, gehen wir davon aus, daf} mit unserem
,.Interventions-Faktor* tiberwiegend ein Verhalten beschrieben wird, das der
Beendigung von gewaltférmigen Auseinandersetzungen dient.!”

14 Bei einer friiheren, vergleichbaren Untersuchung (vgl. Melzer/Rostampour 1996) wurde
die Intervention mittels dreier Items differenzierter erfafSt. Als Ergebnis zeigte sich, daf3
Interventionshandeln verschiedenen Intentionen unterliegt. Deshalb lag eine Uberpriifung
der Intentionen nahe, die hinter dem hier verwendeten ,,Interventions-Faktor stehen.

15 Die fiir die sdchsische Stichprobe separat ermittelten Zusammenhinge gelten im wesentlich
auch fiir die hessische Stichprobe.
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Die mangelnde Interventionsbereitschaft unter der Schiilerschaft ist somit
ein ost-west-iibergreifendes Problem. Auch nach Geschlecht, Jahrgangsstufe
und Schulform treten nur geringe Unterschiede auf. Mddchen intervenieren bei
Gewalt etwas weniger als Jungen. Dafiir lassen sich mindestens zwei Griinde
anfiihren: Zum einen sind sie weniger in Gewaltsituationen verwickelt und
nehmen demzufolge auch weniger gewaltférmige Auseinandersetzungen
wahr; zum anderen trauen sich Midchen auch weniger einzugreifen, da sie
entsprechend sozialisiert sind und sie dabei aufgrund ihrer korperlichen Vor-
aussetzungen eher ,,den Kiirzeren ziehen™ wiirden. Der Befund, daf} Schiiler
der 6. Klassen mehr eingreifen als die hoherer Jahrginge, stellt allerdings
dem sozialen Lernprozef in der Schule kein gutes Zeugnis aus. Dies ist ein
deutlicher Hinweis darauf, dafl dem sozialen Lernen in der Schule (z. B. dem
sozialverantwortlichen Verhalten in Gewaltsituationen) mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden muf} (vgl. Schubarth 1998a).

Tab. 2-5: Schiilerintervention aus Sicht von Schiilern* im Ost-West-
Vergleich (Mittelwertvergleich)

Wenn ich so etwas beobachte, dann greife ich ein und versuche, das Verhalten zu beenden.

Sa. He.
Treten 2,41 2,29
Erpressung 2,41 2,19
Prugelei 2,36 217
Sexuelle Ubergriffe 2,59 2,27

* Fur Sachsen: Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau,
fur Hessen: Skala: 1 = nie ... 5 = sehr oft; Item-Formulierungen vgl. Tab. 2-2

Lehrerintervention aus Sicht von Schiilern und Lehrern
im Ost-West-Vergleich

Neben der Schiilerintervention bei konkreten Gewaltsituationen haben wir auch
das entsprechende Lehrerverhalten im Ost-West-Vergleich erfragt. Bei unseren
Hypothesen waren wir dabei aufgrund des angenommenen hoheren Grades
der Sozialkontrolle von einem stirkeren Interventionsverhalten bei ostdeut-
schen Lehrern ausgegangen. Wie die Tabelle 2-6 zeigt, muf3 diese generelle
Annahme jedoch modifiziert werden (vgl. Tab. 2-6): Nimmt man die selbstbe-
richteten Lehrerinterventionen, treffen unsere Vorannahmen noch eher zu. Bei
der Situation des ,,Tretens in boser Absicht* ist die Interventionsbereitschaft
der Lehrer nach eigenen Angaben in Sachsen hoher als in Hessen; in bezug auf
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Priigelei und sexuelle Ubergriffe besteht eine relativ hohe Interventionsbereit-
schaft bei allen Lehrern. Vielleicht liegt es an der Besonderheit dieser beiden
Formen (z.B. extreme Aggressionen, die zudem im Osten weniger vorkom-
men und fiir die Lehrer noch weniger sensibilisiert bzw. vorbereitet sind), daf3
diesbeziiglich die Interventionsbereitschaft sachsischer Lehrer nicht stirker ist.
Bezieht man die Schiilermeinungen zu Lehrerintervention in den Vergleich mit
ein, wird die Interpretation noch komplizierter, und die generelle Hypothese
148t sich nicht mehr halten. Es zeigen sich aber auf den zweiten Blick dhnliche
Strukturen. Bei den extremen Formen (Erpressung, Priigelei), die in Hessen
als vergleichsweise gravierende Probleme in Erscheinung treten, greifen — nach
Meinung der Schiiler — die hessischen Lehrer stirker ein als die sdchsischen.
Dies gilt aus den genannten Griinden auch fiir sexuelle Ubergriffe, wiihrend
in bezug auf die Alltagssituation ,,Ireten” keine signifikanten Unterschiede
bestehen.

Tab. 2-6: Lehrerintervention aus Sicht von Schiilern und Lehrern
im Ost-West-Vergleich (Mittelwertvergleich)*

Wenn unsere Lehrer solches Verhalten beobachten,

dann greifen sie ein und versuchen, dieses Verhalten zu beenden.
Wenn meine Kollegen solches Verhalten beobachten,

dann greifen sie ein und versuchen, dieses Verhalten zu beenden.

Schiler Lehrer
Sa. He. Sa. He.
Treten 3,70 3,71 4,35 4,19
Erpressung 3,24 3,49 - -
Prigelei 3,70 3,92 4,50 4,50
Sexuelle Ubergriffe 3,33 3,55 4,31 4,33

* Skala: 1 = nie ... 5 = sehr oft (in beiden Bundeslandern)

Die Frage ist jedoch noch offen, warum séichsische Lehrer, die z.T. noch durch
eine eher lehrerzentrierte und autoritdre Schule geprégt sind, nicht noch stirker
intervenieren. Vielleicht, weil das System als Ganzes noch immer funktioniert?
Dafiir wiirde auch die (noch) geringere Gewaltbelastung und die héhere Inter-
ventionsbereitschaft der Schiiler in sdchsischen Schulen sprechen. Ein weiterer
Grund konnte die gewisse Unsicherheit beim Umgang mit Gewaltproblemen
sein — schlieBlich ist das fiir sie eine relativ neue Situation in der Nachwen-
dezeit, die den Lehrern viel abverlangt.!® Auf Grund ihrer Ausbildung und

16  Etwa zwei Drittel der von uns befragten Lehrer sind der Auffassung, daff die Gewaltentwick-
lung seit der Wende leicht (41,4%) bzw. stark (24,9%) zugenommen hat; fiir die Mittelschu-
len wird diese negative Entwicklung von tiber drei Viertel der Lehrer bestitigt.
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Fortbildung sind sie nur in Ausnahmeféllen mit Strategien der Konfliktlésung
vertraut. Hier scheint unter der ostdeutschen Lehrerschaft ein entsprechender
Nachholebedarf zu bestehen; darauf verweist auch die im Vergleich zu Hessen
negativere Bewertung verschiedener Aspekte des professionellen Lehrerhan-
delns durch die Schiiler (vgl. Kap. 6).17

Nach Auskunft der Schiiler wird in den unteren Klassen mehr interve-
niert als in den oberen Klassen, in sidchsischen Gymnasien mehr als in der
Mittelschule und Forderschule. Doch auch in hoheren Klassen und gerade an
den stirker belasteten Schulformen wie Mittelschule oder Forderschule be-
darf es des konsequenten Interventionshandelns, der bewufliten Grenzziehung
bei Gewalt und der Forderung gewaltfreier Konfliktlosungskompetenzen. Fiir
Sachsen kristallisieren sich somit vor allem die Mittelschule und die Forder-
schule als Schwerpunkte der Gewaltpravention und -intervention heraus — mit
allerdings groflen Unterschieden zwischen den Einzelschulen.

Dariiber hinaus bleibt — linderiibergreifend — festzustellen, daf3 Schiiler
und Lehreraussagen zum Interventionsverhalten von Lehrern nicht iiberein-
stimmen: Lehrer in Ost wie West glauben 6fter zu intervenieren als das nach
Ansicht der Schiiler der Fall ist. Das Selbstbild der Lehrerschaft ist in dieser
Beziehung recht triigerisch, mehr Zivilcourage und entsprechende Kompe-
tenzen sind deshalb gefragt (vgl. Holtappels/Meier/Tillmann 1996).

2.3 Wahrnehmung, Selbstreport und Einstellungen von
Schiilern zur Gewalt

In diesem abschlieBenden dritten Teil unserer Ost-West-Analysen sollen
Einstellungen und Reaktionsweisen von Schiilern gegeniiber Gewalt unter-
sucht werden, die sich jeweils auf die bereits dargestellten vier konkreten ge-
waltformigen Konfliktsituationen beziehen, und zu den bisherigen Perspektiven
der Gewaltwahrnehmung und des Selbstreports in Beziehung gesetzt werden.
Dabei handelt es sich um folgende Einstellungen bzw. Reaktionsweisen:

Wenn ich so etwas (Treten, Erpressen, Priigelei, sexuelle Ubergriffe) beobachte,
dann ...

— sehe ich das als ganz normal an; ich denke mir nichts dabei.
Gewalt normal (V198, V208, V218, V228)

17  Ein weiterer Grund konnte in der stirkeren Feminisierung des Lehrerberufs in Ostdeutsch-
land liegen. Die damit verbundene These, da3 Lehrerinnen seltener intervenierend eingrei-
fen als Lehrer, wird allerdings durch unsere Analysen nicht gestiitzt: Der Mittelwertver-
gleich des selbstberichteten Interventionshandelns, differenziert nach Geschlecht, erbringt
in Ost und West keine signifikanten Unterschiede.
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— empfinde ich Angst.
Angst vor Gewalt (V199, V209, V219, V229)

—  éargere ich mich.
Arger tiber Gewalt (V200, V210, V220, V230)

— reizt es mich (ich wiirde am liebsten das Gleiche machen).
Animation durch Gewalt (V201, V211, V221, V231)

— wiinsche ich mir, daf sich Schiiler nicht so verhalten.
Unerwiinschtheit von Gewalt (V202, V212, V222, V232)

Diese fiinf Reaktionsformen lassen sich inhaltlich komplementédr zuein-
ander strukturieren. Den zwei eher Gewalt befiirwortenden Reaktionen ,,Ge-
walt normal*“ und ,,Animation durch Gewalt* sind drei eher ablehnende Re-
aktionsformen (Arger, Unerwiinschtheit, Angst) entgegengestellt. ,, Angst*
verweist allerdings nicht eindeutig, sondern eher indirekt bzw. diffus auf eine
gewaltablehnende Haltung, da diese Reaktionsweise aus einer entsprechenden
allgemeinen psychischen Disposition resultiert. Dariiber hinaus unterscheiden
sich die Reaktionsformen in zwei stark emotional gefirbte (Angst, Arger) und
zweil weniger emotional gefirbte Reaktionen (Gewalt normal, Unerwiinscht-
heit), wihrend die ,,Animation durch Gewalt“ das Phinomen ,,sozialer An-
steckung* (Olweus) beinhaltet.

Bevor wir jedoch zur vergleichenden Betrachtung der einzelnen Reak-
tionsweisen in den konkreten Gewaltsituationen kommen, soll zunichst die
Frage gekldrt werden, wie stark diese Reaktionen mit den in den vorigen
Abschnitten dargestellten Wahrnehmungen von Gewalt sowie den selbstbe-
richteten Gewalthandlungen im Zusammenhang stehen. Dazu wurden acht
verschiedene Faktoren (im statistischen Sinne) gebildet und eine Korrela-
tionsmatrix erstellt, die iiber die Stirke des Zusammenhangsmalies zwischen
den einzelnen Faktoren Auskunft gibt (vgl. Tab. 2-7).!8

Tabelle 2-7 zeigt sowohl die Zusammenhinge zwischen der Gewaltwahr-
nehmung, dem Gewalthandeln und den Reaktionen auf Gewalt als auch in-
nerhalb der einzelnen Dimensionen. Neben dem starken Zusammenhang
zwischen den selbstberichteten ,,harten und selbstberichteten ,,weichen Ge-

18  Der Faktor ,,Wahrnehmung* (Faktor 2. Ordnung) setzt sich aus den Dimensionen (Faktoren)
Vandalismus (V130-V134), Priigelei (V137, V139-V141), Priigelei in konkreten Situationen
(V194, V195, V214, V215), Sexuelle Beldstigung (V144, V145, V224, V225), Aggressio-
nen gegen Lehrpersonen (V147, V149, V151), Psychische Aggressionen gegen Mitschiiler
(V156-V158a) und Erpressung gegen Mitschiiler (V162-V164, V204, V205) zusammen.
Beim Selbstreport konnten zwei Dimensionen unterschieden werden: Der Faktor selbstbe-
richtete ,,Harte Aggressionen® beinhaltet die Items V263-266, V268, V272, V275 und V279.
In den Faktor selbstberichtete ,,Weiche Aggressionen® sind die Items V260-V262, V267,
V273, V274 und V278 eingeflossen. Mit der Einbeziehung dieser Faktoren wollten wir tiber
die konkreten Gewaltsituationen hinausweisend eine objektivere Aussage erzielen.

Die Faktoren, die im folgenden Einstellungen und Reaktionen in Gewaltsituationen
wiedergeben, wurden im obenstehenden Kasten bereits eingefiihrt.
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walthandlungen sowie zwischen selbstausgefiihrten Gewalthandlungen und
der Gewaltwahrnehmung lassen sich hinsichtlich der Gewalteinstellungen vor
allem folgende Zusammenhinge herausstellen:

Je mehr Gewalt als ,,normal*“ angesehen wird, desto mehr Gewalthand-
lungen hat man selbst ausgefiihrt und desto mehr hat man auch Gewalt
beobachtet. Die Korrelationskoeffizienten (r=.50/r=.49 bzw. r=.40) weisen
dabei auf einen relativ starken Zusammenhang hin.

Je mehr Angst man vor Gewalt hat, desto weniger ist man selbst ,, Téter"
und desto weniger Gewalt nimmt man auch wahr, wobei diese Zusam-
menhidnge geringer ausfallen.

Je mehr man sich iiber Gewalt drgert, desto weniger ist man ,,Tater” und
desto weniger beobachtet man Gewalt.

Je mehr Gewalt (zum Nachahmen) reizt, desto mehr begeht man auch
Gewalthandlungen und desto mehr nimmt man Gewalt wahr.

Je mehr Gewalt als unerwiinscht angesehen wird, desto weniger Gewalt
wird angewendet und desto weniger Gewalt wird auch beobachtet.

Tab. 2-7: Zusammenhang zwischen Faktoren der Einstellungen/Reaktion

auf Gewalt, Gewaltwahrnehmung und selbstberichteten Gewalt-
handlungen (Korrelationsmatrix fiir die siichsische Stichprobe!?)

Selbstreport Einstellungen/Reaktionen
in Gewaltsituationen
Wahr- | Harte Weiche | Gewalt Angst  Arger Anima- Gew.
neh- Aggr. Aggr. | normal tion unerw.
mung
Wahrneh- .62%* 56** 40%* -10** 4% A4 -31%*
mung
o e Harte Aggr. .62** T7** 50%* -16%* - 19%* RoX b -.40**
25
% 2| Weiche 56** T7** 49 -21%% 219 A46%* -.39**
Y Aggr.
- Gewalt 40** 50** 49** -.22%% =347 B57** -.54**
2 < | normal
S
%,9 Angst SA0%F [ -6 S 20%% | -22%% B54x*  -09%*  39%*
o ®
X 3
~N =
g‘sb% Arger SA4%% | -A9*% S 19%F | -34%% 54x* -14%* 50**
c 2
30
TR L
+ c | Animation 44 RoX b 46** 57** -.09%* - 14%* -42%%
2 £
L” unerwilinscht | -.31%* | -.40%*  -39%* | -54%*  39%*  5Q** . 42%*
**p<.01

19 Die Werte fiir die hessische Stichprobe sind @hnlich.
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Dariiber hinaus zeigen sich — wie erwartet — positive Zusammenhénge zwi-
schen den Reaktionen ,,Gewalt normal“ und ,,Animation durch Gewalt* so-
wie zwischen ,,Angst vor Gewalt®, ,,Arger iiber Gewalt und ,,Gewalt uner-
wiinscht®: Wer also Gewalt fiir normal ansieht, den reizt es auch mehr, bei
Gewalt ,,mitzumischen®, und wer Angst vor Gewalt hat, der drgert sich auch
eher iiber Gewalt und lehnt Gewalt eher ab. Insgesamt 146t sich somit ein
»gewaltaffines Syndrom* erkennen, zu dem sowohl selbstbegangene Gewalt-
handlungen und eine verstidrkte Gewaltwahrnehmung als auch bestimmte
Einstellungen gegeniiber Gewalt gehoren. Dies stimmt auch mit Befunden
aus der Aggressionsforschung iiberein, nach denen aggressive Kinder dazu
neigen, ihre Aufmerksamkeit selektiv auf bedrohlich eingestufte Handlungen
zu richten, anderen eine feindliche Absicht zu unterstellen und aggressives
Verhalten eher als positiv zu bewerten (vgl. Petermann/Jugert/Verbeek/ Téanzer
u.a. 1997, S. 325). Aus weiteren Datenanalysen wissen wir, da} in dieses Ge-
flecht gewaltformiger und gewaltaffiner Verhaltensweisen und Einstellungen
auch Aspekte der Schuldevianz, der Delinquenz im auBlerschulischen Raum
und z.T. des Alkohol-, Nikotin- und Drogenkonsums mit hineinspielen, so daf3
eine forschungsleitende Annahme unsererseits als bestétigt gelten kann (vgl.
auch Kap. 6).

Im folgenden wenden wir uns den differenzierten Schiilerreaktionen im
Kontext der bereits bekannten Konfliktsituationen zu (vgl. Abschnitt 2.2). In
Tabelle 2-8 sind die fiinf erfragten Reaktionsformen, bezogen auf die unter-
schiedlichen gewaltformigen Konfliktsituationen, im Ost-West-Vergleich und
nach Geschlecht differenziert dargestellt (vgl. Tab. 2-8). Unabhiingig vom Ost-
West-Vergleich zeigt sich zunichst, dall die Reaktionen in Gewaltsituationen
von der jeweiligen Gewaltform abhingig sind: Sie steigen mit der Hirte der
Gewaltform in Richtung einer zunehmenden Ablehnung. In der Gesamtten-
denz besteht gleichwohl ein eher gewaltablehnendes Klima: Die Mittelwerte
fiir Unerwiinschtheit, Arger und Angst liegen im Vergleich zu Animation und
Normalitit hoher. Fiir ein eher gewaltablehnendes Klima spricht auch, dafl
iiber alle Situationen hinweg die Mehrheit der Schiiler in Sachsen wie Hessen
mochte, daf3 sich Schiiler nicht so verhalten, wie es in den Gewaltsituationen
beschrieben wird (volle bzw. liberwiegende Zustimmung). Diese Ergebnisse
relativieren die These von Heitmeyer u.a., wonach Gewalt unter Jugendlichen
als normal gilt und im menschlichen Zusammenleben nahezu selbstverstind-
lich angewandt wird (vgl. Heitmeyer u.a. 1995, S. 133).

Die stirkste Ablehnung erhalten sexuelle Ubergriffe und Erpressungen
— allerdings reizen sexuelle Beldstigungen relativ stark zum Nachmachen, ob-
wohl sie am wenigsten als normal angesehen werden und am unerwiinschte-
sten sind. Eher gemiaBigt sind dagegen die Reaktionen auf das Treten, womit
diese Gewaltform schon eher als Alltagserscheinung gelten kann.
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Tab. 2-8: Schiilerreaktionen in gewaltférmigen Konfliktsituationen
im Ost-West-Vergleich, differenziert nach Geschlecht
(Mittelwertvergleich)

Situation Einstellungen/Reaktionen
Gewalt normal

Gesamt Médchen Jungen
Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Treten 2,55 213 2,31 2,03 2,80 2,23
Erpressung 1,88 1,55 1,69 1,45 2,08 1,64
Prigelei 1,99 1,65 1,72 1,563 2,23 1,78
Sex. Ubergriffe 1,86 1,59 1,57 1,44 2,18 1,73

Angst vor Gewalt

Gesamt Médchen Jungen
Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Treten 2,32 1,86 2,59 2,04 2,04 1,68
Erpressung 2,47 2,06 2,75 2,28 2,16 1,85
Prugelei 2,50 2,02 2,83 2,26 2,14 1.79
Sex. Ubergriffe 2.4 1,94 2,97 2,44 1,79 1,47

Arger iiber Gewalt

Gesamt Médchen Jungen
Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Treten 2,62 2,40 2,80 2,54 2,43 2,27
Erpressung 2,86 2,66 3,05 2,81 2,65 2,51
Prugelei 2,80 2,51 3,04 2,67 2,54 2,35
Sex. Ubergriffe 3,00 2,70 3,40 3,14 2,56 2,28

Animation durch Gewalt

Gesamt Médchen Jungen
Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Treten 1,84 1,58 1,54 1,41 2,16 1,75
Erpressung 1,48 1,28 1,33 118 1,64 1,37
Prugelei 1,59 1,36 1,34 1,23 1,86 1,48
Sex. Ubergriffe 1,59 1,40 - - 1,92 1,61

Gewalt unerwiinscht

Gesamt Médchen Jungen
Sa. He. Sa. He. Sa. He.
Treten 3,61 3,38 3,87 3,62 3,33 3,14
Erpressung 3,89 3,65 413 3,85 3,63 3,47
Prugelei 3,80 3,56 4,10 3,79 3,49 3,35
Sex. Ubergriffe 3,88 3,53 4,26 3,88 3,47 319

* Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau (in beiden Stichproben)
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In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern sich die Reaktionen
nach bestimmten Kriterien (Geschlecht, Jahrgang) unterscheiden. Zu erwarten
wire z.B., daB3 sich nach diesen Kriterien jeweils eher gewaltablehnende und
eher gewaltbefiirwortende Gruppen herauskristallisieren. Diese Uberlegung
trifft beispielsweise auf die Differenzierung nach dem Geschlecht zu. Midchen
tendieren eher zu gewaltablehnenden Reaktionsformen, Jungen zu befiirwor-
tenden. Hinsichtlich der Jahrginge ist zwar das gewaltbefiirwortende Klima
der 8. Klassen markant, jedoch lassen sich bei der Betrachtung der 6. und 10.
Klassen keine eindeutigen Strukturen ausmachen: Zwar beurteilen die Schiiler
der 6. Klassen die Gewaltsituationen im Vergleich zu den élteren seltener als
normal und haben tendenziell mehr Angst vor Gewalt; gleichzeitig fiihlen sie
sich durch Gewalt aber auch stirker animiert.

Bei der Unterscheidung nach den Bundesldndern ergibt sich das zunichst
verbliiffende Ergebnis einer sowohl stirkeren Gewaltbefiirwortung als auch
stiarkeren Gewaltablehnung durch die sidchsischen Schiiler. Die Schiiler in Sach-
sen reagieren also auf Gewalt emotional viel extremer und widerspriichlicher.
Die im Vergleich zu Hessen stirkere Befiirwortung von Gewalt auf der Ein-
stellungsebene steht dabei im Kontrast zu den in Sachsen vorliegenden etwas
niedrigeren Werten auf der Handlungsebene, also den tatsidchlich ausgeiibten
Gewalttaten. Als Erkldrung fiir diesen paradoxen Befund kann die gesell-
schaftliche Umbruchsituation im Osten angefiihrt werden. So hat der Umbruch
durch den Wegfall bisheriger Kontrollinstanzen dazu gefiihrt, dafl bisherige
Normen und Werte erodierten, was einerseits als ,,Freisetzung* und ,,Norma-
lisierung* von Gewalt wahrgenommen wird. Andererseits scheinen aber auch
noch bestimmte Normvorstellungen weiter zu existieren, so daf3 Gewalthand-
lungen eigentlich eher abgelehnt werden. Dies konnte die fiir ostdeutsche im
Vergleich zu westdeutschen Jugendlichen feststellbare grofere Differenz von
Gewalteinstellungen und Gewalthandlungen, iiber die auch in anderen Stu-
dien berichtet wird, erklédren (vgl. z.B. Friedrich/Forster 1996, Schmidtchen
1997): Obwohl ostdeutsche Jugendliche Gewalt als etwas ,,Normales* ansehen
und Gewalt eher billigen, vollziehen sie vergleichsweise (noch?) weniger Ge-
walthandlungen. Anscheinend verfiigen sie noch iiber hohere Hemmschwellen
bzw. tiber stirkere Kontroll- und Steuerungsdispositionen, die sie am Vollzug
entsprechender Gewalthandlungen stirker hindern. Ob es auch hier kiinftig
zu einer groleren Anndherung zwischen Einstellungs- und Handlungsebene
entsprechend den westdeutschen Verhiltnissen kommt, ist vorerst zwar noch
Spekulation, u.E. aber doch wahrscheinlich.

Dariiber hinaus fillt auf, daf3 die Ost-West-Unterschiede bei der Gewaltbe-
fiirwortung (Gewalt normal, Animation durch Gewalt) bei den Jungen gro-
Ber sind als bei den Madchen. Umkehrt sind die Differenzen beziiglich der
Gewaltablehnung (Angst, Arger, Unerwiinschtheit) bei den Midchen grofier
als bei den Jungen (vgl. Tab. 2-8). Die gewaltbefiirwortende Haltung wird
also von den sichsischen Jungen stiarker als von den hessischen demonstriert,
wihrend die sdchsischen Midchen stédrker ihre gewaltablehnende Einstellung
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artikulieren. Dies verweist ein weiteres Mal auf eine stirkere Verbreitung von
geschlechtsstereotypen Vorstellungen bei sidchsischen Schiilern. Auch hier ge-
hen wir davon aus, dafl die Umbruchsituation, in der verstirkt auf traditionelle
Weiblichkeits- und Minnlichkeitsbilder zuriickgegriffen wurde, mit in Rech-
nung gestellt werden muf} (vgl. auch Kap. 3).

Tab. 2-9: Teilmodell zur Erkldarung der Gewaltemergenz am Beispiel
selbstberichteter Gewalthandlungen
(Mutiple Reggressionsanalyse)

So etwas habe ich in den letzten 12 Monaten selbst getan.

Ein Junge/ein Madchen tritt Zwei prugeln sich so stark, daB es
jemanden in boser Absicht.* Verletzungen (z.B. blutige Nasen,
blaue Augen) gibt.*

B+ B+
Klasse 6 -.05%* -.05%*
Klasse 10*+ -10** -.05%*
Geschlecht*++ .26** .23
Ost-West*++ -.02 .02
+ Es handelt sich um zwei getrennt durchgefiihrte Regressionsanalysen.

++  standardisierter Regressionskoeffizient

+++  Bei den Jahrgangsstufen wurden Dummy-Variablen gebildet. Die Klasse 8 stellt in beiden Ana-
lysen die Referenzkategorie dar. Die der Dimension ,Geschlecht” zugrundeliegende Dummy-
Variable beinhaltet die Werte 0=Méadchen und 1=Jungen. Fiir die Ost-West-Dimension gelten
die Werte 0=Sachsen und 1=Hessen.

** p< .01

Zum Abschluf} der Ost-West-Analysen wurde mittels des Verfahrens der mul-
tiplen Regression innerhalb einer Gesamtstichprobe der Schiiler, d.h. Sachsen
und Hessen in einer gemeinsamen Stichprobe, gepriift, welches der bisher
untersuchten Merkmale (,,Geschlecht®, ,,Jahrgangsstufe* oder ,,Bundesland*)
die groBten bzw. geringsten Effekte auf Gewaltemergenz aufweist. Anliegen
dieser Analyse war es nicht, ein umfassendes multivariates Modell zur Auf-
kldrung der Gewaltemergenz zu iiberpriifen (vgl. dazu Kapitel 7), sondern den
relativen EinfluB der genannten Faktoren auf einer multivariaten Ebene im
Ost-West-Vergleich zu bestimmen?0, Die statistischen Berechnungen ergaben,
daBl dem Merkmal ,,Bundesland“ (Sachsen — Hessen) von den in die Regres-
sionsanalysen einbezogenen Variablen das geringste Gewicht zukommt (vgl.
Tab. 2-9). Dies 146t darauf schlieen, da3 bei der Erklirung fiir Gewalt an

20 Der Anteil der aufgeklidrten Varianz liegt dementsprechend bei beiden Regressionen in
einem niedrigen Bereich (8% bzw. 6%).



Bilanz des Ost-West-Vergleichs 75

Schulen solche Faktoren, wie ,,Geschlecht, vermutlich aber auch Faktoren
der familialen und/oder schulischen Sozialisation sowie die ,,Schulform®?!
relevanter sind als der Faktor ,,Bundesland®. Deshalb werden bei den weite-
ren Analysen diese Faktoren auch im Mittelpunkt der Betrachtungen stehen,
wihrend eine Untersuchung der Ost-West-Unterschiede nicht systematisch
weiterbetrieben wird.

2.4 Bilanz des Ost-West-Vergleichs

Was hat nun der Ost-West-Vergleich an substantiellen Ergebnissen gebracht?
Welche Folgerungen ergeben sich daraus fiir die weitere Forschung sowie fiir
die Schulpraxis und die Schulpolitik?

Im folgenden sollen zusammenfassend vor allem fiinf Hauptergebnisse
hervorgehoben werden:

1. Als Hauptergebnis bleibt festzuhalten, da3 die Gewaltbelastung an sich-
sischen Schulen im Vergleich zu der an hessischen Schulen etwas gerin-
ger ist. Damit wurden die bisherigen Untersuchungsergebnisse zum Ost-
West-Vergleich (sowohl aus der vergleichenden Schulleiterbefragung als
auch aus bisherigen Analysen der reprisentativen Schiilerbefragung) be-
stitigt. Allerdings sind die Differenzen meist sehr gering. Die geringen
Differenzen (ermittelt durch die Wahrnehmung des Gewaltausmalfles als
auch durch den Selbstreport) betreffen nahezu alle untersuchten Dimen-
sionen gewaltférmigen Verhaltens und dariiber hinaus auch das Inter-
ventionsverhalten in Gewaltsituationen. Die weitgehenden Ahnlichkeiten
zwischen den Schiilerpopulationen in bezug auf gewaltformiges und ab-
weichendes Verhalten werden auch durch andere Befunde der Studie, z. B.
zur Schuldevianz und zur Delinquenz, bestitigt.22

2. Ein weiteres Ergebnis der Ost-West-Analysen ist, daff die bisherige An-
nahme von der geringeren Gewaltbelastung in Sachsen im Vergleich zu

21 Eine Regressionsanalyse in der gemeinsamen Stichprobe fiir Sachsen und Hessen unter
Einbeziehung der Schulform war aufgrund der in diesen beiden Bundesldndern jeweils
vollig anders strukturierten Sekundarstufe I nicht moglich. Wie jedoch bereits unter Ab-
schnitt 2.1 gezeigt, hat sich bei einer Regressionsanalyse nur fiir Sachsen die Bedeutsamkeit
der Schulform fiir die Erkldrung des selbstberichteten Gewaltverhaltens in den konkreten
Gewaltsituationen herausgestellt.

22 So gibt es in der Regel nur geringe Differenzen bei der Schuldevianz (allerdings schwin-
zen deutlich mehr hessische Schiiler die Schule als sidchsische) und bei Delinquenz (z.B.
Einbruch). Signifikante Unterschiede treten dagegen bei autoritdren und nationalistischen
Orientierungen auf: Séchsische Schiiler sind im Vergleich zu hessischen Schiilern stirker
autoritidr und nationalistisch eingestellt (vgl. auch Kap. 4).
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Hessen relativiert und modifiziert werden muf3. Eine Modifizierung und
Differenzierung macht sich erforderlich, denn die Unterschiede im Ge-
waltniveau betreffen
— cher die extremen als die alltdglichen Gewaltformen,
— cher die Gewalthandlungen auflerhalb als innerhalb der Klasse,
— eher die Midchen als die Jungen,
— eher die oberen als die unteren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I,
— cher die wahrgenommenen als die selbstberichteten Gewalthandlun-
gen und
— eher die Befunde aus Schiilersicht als die aus Lehrersicht.
Daraus kann u.a. geschluBfolgert werden, dal die geringere Gewaltbela-
stung in Sachsen in erster Linie auf das geringere Gewaltniveau bei den
Midchen und den hoheren Jahrgangsstufen zuriickzufiihren ist, was
fiir den von uns unterstellten Angleichungsprozef3 weitreichende Konse-
quenzen hat.
Fiir unsere Angleichungs-Hypothese, d.h. fiir die Angleichung des Ge-
waltniveaus des Ostens an das des Westens, lassen sich in unseren Ana-
lysen einige Anhaltspunkte finden. Da die Unterschiede in den 6. Klassen
nahezu verschwunden sind, kann eine kiinftig weiter voranschreitende An-
gleichung prognostiziert werden. Die Angleichung vollzieht sich dabei von
den eher alltdglichen zu den extremeren Gewaltformen. Auf eine mogliche
Angleichung deuten auch die Befunde zu den Reaktionen in Gewaltsitua-
tionen hin.
Die in unserer Studie festgestellte geringe Relevanz der Ost-West-Di-
mension fiir die Gewaltentwicklung sollte allerdings nicht dariiber hin-
wegtduschen, dall Einflufaktoren, die im Rahmen einer Schulstudie nicht
zu erfassen waren — wie beispielsweise die wirtschaftliche und soziale
Infrastruktur — als moderierende Variablen die Ost-West-Gegensitze auch
im Bereich der Gewalt womdoglich dahingehend verschirfen konnten, daf3
der hier festgestellten Angleichungstendenz eine ,,Uberfliigelung* folgt.
Gleichzeitig gilt es zu bedenken, da3 die zunehmende Verschiarfung
der wirtschaftlichen und sozialen Probleme ein ost-west-iibergreifendes
Phénomen ist — allerdings eines mit einem besonderen Problemdruck im
Osten, der auf absehbare Zeit kaum zu beheben sein wird.
Unsere Befunde machen aulerdem deutlich, dafl angesichts von Aggression
und Gewalt ein professionelles pddagogisches Handeln in zunehmendem
Malle gefragt ist. Die Analysen belegen, daf} in Ost wie West — bei einem
noch groBeren Nachholebedarf im Osten — die sozialen Kompetenzen und
die notwendige Zivilcourage mitunter nicht ausreichen, pddagogisch an-
gemessen in Gewaltsituationen zu reagieren. Damit ist ein wichtiges Feld
fiir die Aus- und Fortbildung benannt. Dariiber hinaus ist dem prosozialen
Lernen in der Schule insgesamt groflere Bedeutung zuzumessen.
SchlieBlich zeigen erste Regressionsanalysen zum Erkldarungswert der ein-
bezogenen Dimensionen im Hinblick auf die Gewaltemergenz, da3 in un-
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serer Untersuchung dem Merkmal ,,Bundesland* eine eher untergeordnete
Bedeutung zukommt. Bei den weiteren Analysen zur Aufhellung von Ur-
sachen und Bedingungsfaktoren fiir Gewalt wird der Ost-West-Vergleich
daher nicht im Mittelpunkt stehen. Vielmehr wird im Rahmen unseres
Modells (vgl. Kap. 1) die Analyse von Aspekten der familialen Soziali-
sation, der auBerschulischen Einfliisse (vgl. Kap. 5) und der Schulkultur
(vgl. Kap. 6 ) den zentralen Forschungsschwerpunkt bilden.

Auch wenn die Ost-West-Unterschiede im Gewaltausmal3 gering sind und
ebenso die Erklarungskraft der Variable ,,Land* relativ bescheiden ausfillt,
heiflt das nicht, dal Probleme der Gewaltentwicklung in den neuen Bundes-
lindern kiinftig keiner besonderen politischen, pidagogischen und wissen-
schaftlichen Begleitung bediirfen (vgl. dazu insbesondere das 3. Hauptergeb-
nis). Vielmehr bleibt als Konsequenz festzuhalten, dall die spezifischen
Problemkonstellationen an Schulen in den neuen Bundesldndern (vgl. auch
Kap. 6) fiir Wissenschaft, Politik, vor allem aber fiir Lehrer und Erzieher
auch weiterhin eine grof8e Herausforderung darstellen. Fiir die schulbezogene
Gewaltforschung heifit das auch, neben der Analyse der Gewalt in der Schule
die gesamte Gewaltentwicklung bei Kindern und Jugendlichen im Kontext
gesellschaftlicher, soziokultureller Wandlungsprozesse starker in den Blick zu
nehmen (vgl. auch Heitmeyer/Ulbrich-Herrmann 1997).



3. Jungengewalt — Midchengewalt — ein Exkurs
(Dorit Stenke, Sandra Bergelt, Franziska Borner)

Es wird mittlerweile allgemein davon ausgegangen und auch in den vorlie-
genden Untersuchungsergebnissen zur Gewalt an Schulen bestitigt, dal Jungen
als Téter in Gewalthandlungen wesentlich stirker involviert sind und auch als
Opfer wesentlich hdufiger von Gewalt betroffen sind als Midchen. ,,Gewalt*
— so stellt auch Bohnisch 1994 fest — ,,hat ein méannliches Gesicht.” Zweierlei
ist an diesem Befund allerdings auftillig:

Zum einen wird der — wenn auch geringe — Anteil der M#dchen iibersehen,
die inzwischen — und wie festgestellt wird, zunehmend (vgl. Mansel 1995, S.
110) — zu physischen Gewalthandlungen greifen und ein deutlich aggressives
Verhalten zeigen. Der im vorangegangenen Kapitel bereits vorgestellte Befund,
daB3 die Differenz im Gewalthandeln bei hessischen Jungen und Midchen ge-
ringer ist als bei den séchsischen Jungen und Midchen, 146t sich ebenfalls in
diese Richtung interpretieren, wenn man der These zustimmt, daf} sich die
Jugendlichen in den neuen Bundeslindern noch in der Phase der nachholenden
Modernisierung befinden. Es ist dann fiir die Zukunft zu erwarten, daf} auch
hier der Abstand geringer werden wird.

Zum anderen wird dem Umstand, daf3 es sich um ein méadnnliches Phino-
men handelt, gerade in der pidagogischen Diskussion zu wenig Bedeutung
beigemessen. Nur selten werden geschlechtsspezifische Erklarungsmuster
herangezogen und noch weniger wird eine geschlechterbezogene Pidago-
gik eingefordert, die sich mit den Ursachen von Gewalt gerade im ménnli-
chen Lebenszusammenhang beschiftigt. So wird von der Frauenforschung
noch immer zu Recht kritisiert, da3 die bisherige Gewaltforschung eher ge-
schlechtsunspezifisch erfolgt und die soziale Kategorie Geschlecht vernach-
lassigt wird (vgl. zur Kritik z.B. Meyer 1993, zuletzt Popp 1997). Gewalt wird
zwar vorwiegend als mannliches bzw. mannerspezifisches Problem definiert,
eine Auseinandersetzung iiber médnnerspezifische Zugangsweisen zur Gewalt
und die Bedeutung von Gewalthandlungen fiir die minnliche Sozialisation
beginnt jedoch erst zogerlich. Wenn es aber tatsdachlich geschlechtsspezifische
oder geschlechtsbezogene unterschiedliche Zuginge zum Gewalthandeln gibt,
dann gilt es auch stidrker als bisher nach der Beteiligung von Midchen und
ihrem spezifischen Umgang mit Gewalt und der Bedeutung von Gewalthandeln
fiir die Sozialisation von Midchen zu fragen.

Wie im folgenden zu zeigen sein wird, kann diesen zuletzt formulierten
Fragen anhand der vorliegenden standardisierten Befragung von sdchsischen
Schiilerinnen und Schiilern nur eingeschrinkt nachgegangen werden, weil
zahlreiche angesprochene Aspekte fiir die Anlage der Untersuchung keine
Rolle gespielt haben und sich demzufolge auch keine Ergebnisse formulieren
lassen. So wurde nicht nach unmittelbar geschlechtsbezogenem Gewalthandeln
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gefragt, weder nach verbalen Aggressionen von Jungen und Midchen, die das
jeweils andere Geschlecht diskreditieren, noch nach aggressivem Gewalthan-
deln gegeniiber Jungen und Midchen, die sich geschlechtsuntypisch (z.B. als
»Schlampe®, ,,Streber*, ,,Feigling*) verhalten. Eine Ausnahme in diesem Zu-
sammenhang stellen zwei Items dar, die unter dem Begriff ,,Sexuelle Belésti-
gung’ zusammengefalit werden. In beiden Items stecken allerdings wiederum
einseitige geschlechtertypische Zuschreibungen (Jungen fassen Madchen an
den Busen, Midchen fassen Jungen zwischen die Beine). Der Fall, da3 auch
Aggressionen von Jungen gegeniiber anderen Jungen in der beschriebenen Art
vorkommen, ist nicht vorgesehen. Ebensowenig korperliche, auch sexualisierte
Ubergriffe von Midchen gegeniiber anderen Midchen. SchlieBlich 148t sich
auch noch der Fall denken, daf3 ein Middchen von anderen gezwungen wird,
einen Jungen sexuell zu beldstigen oder ein Junge von anderen aufgefordert
wird, sich in der beschriebenen Weise einem Midchen — oder einem Jungen
— zu ndhern. Gegen diese Aufzidhlung 148t sich mit Recht einwenden, daf}
immer noch weitere zahlreiche Situationen denkbar sind, die im Rahmen ei-
nes notwendigerweise im Umfang beschrinkten Instrumentes nicht alle erfaf3t
werden konnen. Es sollte allerdings darauf hingewiesen werden, dafl die Kon-
struktion von Untersuchungsinstrumenten schon von bestimmten geschlechter-
typischen Vorstellungen ausgeht und eine Vielzahl von geschlechterbezogenen
Erkenntnissen ausschlieft. Nun war dies auch nicht das zentrale Anliegen der
vorliegenden Befragung.

Gleichwohl soll im folgenden ersten Abschnitt nach den Unterschieden
von Midchen und Jungen im Hinblick auf Ausmal und Involviertheit in Ge-
walthandeln gefragt und die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiilern zu
Gewalt insgesamt dargestellt werden. In einem zweiten Abschnitt wird anhand
von Interviews in Jungen- und Midchengruppen zum Thema Schule und Ge-
walt ein anderes methodisches Verfahren vorgestellt und der Zugang der Jungen
und Midchen zu Gewalt thematisiert. Welche Bedeutung hat Gewalthandeln
fiir die miannliche und weibliche Sozialisation? AuBBerdem wird untersucht, wie
sich die Jugendlichen ihren eigenen Umgang mit Gewalt und den des jeweils
anderen Geschlechts erklidren. Abschlieend sollen Forschungsdesiderate auf-
gezeigt und die Konsequenzen fiir eine padagogische Gewaltprivention und
-intervention erortert werden.
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3.1 Ergebnisse der quantitativen Befragung von
Schiilerinnen und Schiilern

Beobachtungen von Gewalthandlungen bei Jungen und Mddchen

Nachdem im Kapitel 2 geschlechtsspezifische Analysen zur Wahrnehmung von
Gewalt vor allem im Rahmen des Ost-West-Vergleichs vorgenommen wurden,
soll an dieser Stelle ein Uberblick iiber die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede an sdchsischen Schulen gegeben werden.

Mit den Ergebnissen dieser Analyse schlieBen wir an die Aussagen aus
Kapitel 2 an: Jungen nehmen gewalthaltige Auseinandersetzungen stirker
wahr als Midchen. Den Jungen fallen ebenso wie den Méddchen verbale Ag-
gressionen am ehesten auf, gefolgt von Spalkampf (zwischen zwei Jungen oder
zwei Midchen), Aggressionen gegen Lehrer und Priigeleien. Dagegen werden
Angriffe mit einer Waffe, Erpressung, sexuelle Beldstigung und Vandalismus
weniger hidufig beobachtet und von ihnen berichtet.

Betrachtet man nun die Hiufigkeit der Wahrnehmung von Gewalt genauer,
so fillt ein signifikanter geschlechtsspezifischer Unterschied auf. Unabhingig
von den Gewaltformen, nehmen Schiilerinnen weniger Gewalt an Schulen
wabhr als Schiiler. Das hingt zum einen damit zusammen, daf3 Jungen insge-
samt mehr in Gewalthandlungen involviert sind und zum anderen sich Gewalt-
handlungen oft in Jungengruppen abspielen, in denen Médchen sie gar nicht
wahrnehmen konnen. Es ist aber auch davon auszugehen, dal3 Jungen oftmals
zu Ubertreibungen (,,Angebereien‘) neigen, um in ihrem Ansehen als ,,echte*
Jungen/Minner zu steigen bzw. als jemand wahrgenommen zu werden, den
man ernst nehmen muf} (vgl. Kap 4). Daraus folgernd kénnen wir vermuten,
daB sich die Schiiler entsprechend den Erwartungen der Lehrerinnen und Leh-
rer, der Mitschiilerinnen und Mitschiiler, der Eltern usw. an die Jungenrolle
verhalten. Wie sich noch zeigen wird, ist Gewalt fiir Jungen eher ein normales
Phianomen alltiglichen Handelns als fiir Madchen. Au3erdem konnten Jungen,
gerade wenn sie selbst gewalttitig sind, ein Interesse daran haben, darauf hin-
zuweisen, daf} die anderen ebenfalls zu Gewalthandlungen neigen. Damit wird
die unterstellte Normalitit des Gewalthandelns wiederum bestitigt.

Auffillig ist allerdings die geschlechtsspezifisch unterschiedliche Wahr-
nehmung von Gewalt je nach Deliktart. Wihrend sich bei der Wahrnehmung
von Aggressionen gegen Lehrer nur eine Differenz von 6 Prozentpunkten
ergibt (28,1% der Midchen und 34,1% der Jungen), zeigen sich bei der
Wahrnehmung von verbalen Aggressionen und Spakampf jeweils 10 Pro-
zentpunkte Differenz zwischen den Geschlechtern, bei den Deliktarten Er-
pressung und Angriffen mit einer Waffe sind es jeweils doppelt so viele Jun-
gen wie Midchen, die dieses wahrnehmen. Die geringste Differenz ergibt
sich bei der Wahrnehmung von Aggressionen gegen Lehrer, vermutlich weil
bei dieser Deliktform Jungen wie Midchen gleichermalBBen anwesend sind.
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Abb. 3-1: Beobachtung schulischer Gewaltformen durch Madchen und
Jungen (Prozentanteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die
angefiihrten Gewaltformen mindestens mehrmals im Monat
beobachtet haben)*

Verbale Aggressionen 64,1 —74,8
- e :_51,5
Aggressionen gg. 281
Lehrer !
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-
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Vandalismus

Sexuelle Belastigung Eh
Erpressung 3,1 [? 6.1

Angriff mit einer
Waffe
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OMéadchen  BJjungen

* Die Rangreihe wurde nach den Mittelwerten der Gesamtstichprobe erstellt.

Legende:
Verbale Aggressionen: Beschimpfen/Gemeine Ausdrticke. (V157)
SpaBkampf: SpaBkampf zwischen zwei Jungen. (V136)

Aggressionen gegen Lehrer:  Schiler/innen beschimpfen oder beleidigen Lehrpersonen in deren
Gegenwart. (V146)

Prugelei: Ernsthafte Priigelei zwischen zwei Jungen. (V137)

Vandalismus: Unterrichtsmaterial wurde absichtlich beschadigt. (V133)

Sexuelle Belastigung: Ein oder mehrere Jungen bedrangen ein Mddchen und fassen es gegen
ihren Willen an (z.B. an den Busen). (V144)

Erpressung: Jemand fordert Geld und droht mit Strafe (z.B. Priigel), wenn nicht
gezahlt wird. (V162)

Angriff mit einer Waffe: Jemand wird von einem (einer) anderen mit einer Waffe (Schlagring,

Messer usw.) angegriffen. (V143)

Wie sieht die geschlechtsspezifische Beteiligung an Gewalthandlungen aus
der Perspektive von Jungen und Midchen aus? Die folgende Tabelle 3-1 zeigt
den Anteil der Jungen und Midchen, die die angegebenen Gewalthandlungen
im Verlauf des letzten Schuljahres an der jeweiligen Schule bei Jungen und/
oder Midchen beobachtet haben. Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die
auf die Frage antworteten, variiert — entsprechend der Héufigkeit der Beob-
achtung — sehr stark zwischen den verschiedenen Items (Vandalismus wurde
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Tab. 3-1: Beobachtung von Gewalthandlungen nach Jungen und Midchen
(Angaben in Prozent)

Maddchen Jungen
So etwas habe ich fast nur bei | bei Jungen | fast nur bei | fast nur bei | bei Jungen | fast nur bei
beobachtet ... Jungen | / Médchen | Madchen Jungen | / Méddchen | Madchen
(non)verbale Attacken
zw. Schiiler/innen’ 13 82 5 19 78 3
(n=2871)
auslanderfeindliche 36 63 1 40 59 2
Spriiche?
(n=2328)
subtile Aggression 25 72 3 31 66 4
gegen Lehrer3
(n=2466)
manifeste Aggressionen 37 62 1 36 61 3
gegen Lehrer?
(n=1318)
Vandalismus® 37 62 1 53 45 2
(n=2837)
Erpressung von
Mitschiiler/ innen® 54 45 1 58 4 2
(n=1635)

Die Beobachtungen beziehen sich auf die Items ,,Auslachen/Spotten” (V156), ,,Beschimp-
fen/ Gemeine Ausdriicke” (V157), ,,Gemeine Gesten/Zeichen (V158), ,,Da} jemanden von
anderen ausgeschlossen (geschnitten) wird.” (V158a).

Die Beobachtungen beziehen sich auf das Einzelitem ,,Auslédnderfeindliche Spriiche®
(V169).

Die Beobachtungen beziehen sich auf die Items ,,Schiiler/innen beschimpfen oder beleidi-
gen Lehrpersonen in deren Gegenwart.“ (V146) und ,,Telefonterror gegen Lehrpersonen.”
(V147).

Die Beobachtungen beziehen sich auf die Items ,,Schiiler/innen bedrohen Lehrer/innen (z.B.
mit Schldgen).” (V149), ,,Schiiler/innen schlagen absichtlich eine Lehrperson.” (V150) u.
»Schiiler/ innen entwenden oder beschiddigen absichtlich Sachen, die einer Lehrperson ge-
horen.”“ (V151).

Die Beobachtungen beziehen sich auf die Items ,,Einrichtungsgegenstinde wurden absicht-
lich beschadigt.” (V130), ,,Sachen, die anderen Schiilern gehoren, wurden absichtlich be-
schadigt.“ (V131), ,,Winde wurden absichtlich beschmiert.“ (V132), ,,Unterrichtsmaterial
wurde absichtlich beschddigt.” (V133), ,, Toiletteneinrichtungen wurden absichtlich beschi-
digt.”“ (V134).

Die Beobachtungen beziehen sich auf die Items ,,Jemand fordert Geld und droht mit Strafe
(z.B. Priigel), wenn nicht gezahlt wird.” (V162), ,,Jemand fordert, Sachen abzugeben (z.B.
eine schone Jacke) und droht mit Strafe (z.B. Priigel), wenn nicht abgegeben wird.” (V163),
Jemand droht mit Strafe (z.B. Priigel), falls dem Lehrer etwas mitgeteilt wird.” (V164).
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hidufiger beobachtet als Lehrerschikane, vgl. Abb. 3-1). Aus diesem Grund
ist die Summe (n) der Schiilerinnen und Schiiler, die jeweils antworteten, in
jeder Zeile aufgefiihrt. Die Einschitzungen der Beteiligung der Geschlechter
beinhaltet demzufolge keine Angabe iliber die Vorkommenshiufigkeit an den
Gewalthandlungen.

Insgesamt sprechen die Aussagen fiir die schon oben erwihnten Ergeb-
nisse der vorangegangenen Analysen, daf3 Jungen Gewalthandlungen ten-
denziell 6fter wahrnehmen und stdrker in Gewalthandlungen involviert sind
als Médchen. Das zeigt der grole Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
abweichendes Verhalten ,,fast nur bei Jungen* oder ,,bei Jungen und M#dchen*
beobachteten. Die meisten der Madchen und Jungen sind sich darin einig, daf
mit Ausnahmen von Vandalismus und Erpressung von Mitschiilerinnen und
Mitschiilern beide Geschlechter an Gewalthandlungen beteiligt sind und ag-
gressive Handlungen sehr selten ,,fast nur bei Miadchen zu beobachten waren.
Uber die Hilfte der Schiiler (53%) gibt an, Vandalismus ,,fast nur bei Jungen*
beobachtet zu haben. Die meisten Schiilerinnen (62%) dagegen haben diese
Art des gewalttitigen Verhaltens ,,bei Jungen und Médchen® beobachtet.

Dariiber hinaus gibt es wenige Unterschiede zwischen den einzelnen
Gewalthandlungen hinsichtlich der wahrgenommenen Beteiligung der Ge-
schlechter. Erwidhnenswert ist die Form der (non)verbalen Attacken zwischen
Schiilerinnen und Schiilern. Da sind es prozentual mehr Méddchen und auch
Jungen, die diese Handlung eher beiden Geschlechtern zuordnen als ,,nur den
Jungen oder ,,nur den Médchen. Diese Form der Gewalt wurde von den
Midchen im Vergleich zu allen anderen als diejenige eingeschitzt, die am
ehesten ,,fast nur von Miadchen* ausgefiihrt wurde. Zwar ist das Auftreten mit
5% im Vergleich zu den anderen beiden Kategorien (,,fast nur bei Jungen®,
,bei Jungen und Midchen®) sehr gering, bezogen auf die anderen Gewalt-
handlungen ist diese Beobachtung jedoch auffallend. Vielleicht ist das auch
als ein Hinweis darauf zu interpretieren, da3 verbale Attacken Gewaltformen
sind, die unter den Médchen auch dann vorkommen, wenn keine Jungen zu-
gegen sind — also eine Form von Gewalt, die von Midchen — eher als anderes
Gewalthandeln — auch untereinander veriibt wird.

Tditerselbstreport

Wihrend auf der Seite der Beobachtung der Unterschied zwischen Jungen
und Midchen hinsichtlich der Hiufigkeit bereits stark ausgeprigt ist, weisen
die Titerselbstreporte noch deutlichere geschlechtsspezifische Differenzen
auf. In Kapitel 2 basieren die Analysen zum Gewalttiterverhalten auf der
Auseinandersetzung mit vorgegebenen, konkreten Situationen. Bei der fol-
genden Untersuchung, bei der verschiedene Einzelitems betrachtet werden,
ist der situationsunabhingige Titer-Selbstreport Gegenstand der Analyse. In
der Abbildung 3-2 sind alle gewalttdtigen Handlungen aufgefiihrt, nach deren
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Beteiligung in der Untersuchung gefragt wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollten anhand einer sechsteiligen Skala (von 1 = nie, 6 = fast tiglich) angeben,
wie oft sie die angefiihrten aggressiven Handlungen in den letzten 12 Monaten
ausgefiihrt haben. In der Abbildung sind die Prozentanteile der Schiilerinnen
und Schiiler angegeben, die die Handlungen mindestens mehrmals im Monat
durchgefiihrt haben.

Es fillt auf, dal3 Méadchen von einem deutlich geringeren Anteil an den
in Schulen durchgefiihrten Gewalthandlungen berichten als Jungen. Ihre Betei-
ligung ist allerdings an jeder angefiihrten Handlung gegeben, Médchen sind
also nicht ausschlieBlich unbeteiligt. Auffillig ist jedoch die geschlechtsun-
abhingige Differenz zwischen den einzelnen Arten von Aggressionen. Mad-
chen wie Jungen fiihren die ,,hirteren” Aggressionen, wie beispielsweise Van-
dalismus und Diebstahl, seltener aus als aggressive Handlungen wie Schlagen,
Haénseln, Argern. Erstaunlich ist die Ausnahme ,,des Beschimpfens anderer mit
gemeinen Ausdriicken*: Diese Deliktform wird von Jungen (26,2%) wesentlich
haufiger ausgefiihrt als von Médchen (9,4%), obwohl sie sicherlich auch zu
den eher ,,weicheren” Aggressionen zu zihlen ist, aufgrund ihres offensiven
Charakters aber vermutlich nicht zu den bevorzugten Verhaltensformen von
Midchen zihlt. Fiir Jungen wie auch fiir Madchen gilt, dal} aggressives Ver-
halten hiufiger durch sogenannte weichere Aggressionsformen zum Ausdruck
kommt.

Bei Betrachtung der Miédchen und ihrer Beteiligung an aggressiven Hand-
lungen ist festzustellen, daf die haufigste ausgefiihrte Gewalttitigkeit mit 21%
das Argern im Unterricht ist. Zum gleichen Resultat (iiber ein Drittel der Jun-
gen) fiihrt auch die Analyse der minnlichen gewalttdatigen Handlungen. Mit
Blick auf das Geschlecht ist auch die Position des Hénselns in der Rangreihung
der Gewalthandlungen gleich. Wihrend dies die Maddchen mit 15% mindestens
mehrmals monatlich tun, sind es bei den Jungen 28%. An dritter Stelle steht
bei den Midchen das Argern von Lehrern und bei den Jungen das Beschimp-
fen anderer und das Argern von Lehrern.

Abbildung 3-2 verdeutlicht, wie unterschiedlich die Ausprigungen von
Gewalt beziiglich der Geschlechterbeteiligung ist — so sind z.B. die Jungen an
allen von uns als ,,hirtere” Aggressionsformen bezeichneten Handlungen drei-
bis viermal so hiufig beteiligt wie die Madchen. Es gibt demgegeniiber keine
Deliktform, die von Miadchen héufiger als von Jungen angewendet wird. Dem-
zufolge kann nach den hier vorliegenden Ergebnissen auch nicht behauptet
werden, dafl Médchen spezifisch andere Gewaltformen bevorzugen als Jungen.
Dies war allerdings im Rahmen einer geschlossenen Befragung und bei den
vorhandenen Items auch nicht zu erwarten: Weder werden spezifische Aggres-
sionsformen aufgefiihrt, die eher bei Miadchen vermutet werden (z.B. auto-ag-
gressive Handlungen), noch konnten die befragten Schiilerinnen und Schiiler
eventuell vorhandene, weitere Gewalthandlungen zusétzlich anfiihren.
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Abb. 3-2: Taterselbstreport (Prozentanteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die die angefiihrten Gewalthandlungen mindestens mehrmals im
Monat durchgefiihrt haben)*
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* Die Rangreihe wurde nach den Mittelwerten der Gesamtstichprobe erstellt.

Legende:
andere im Unterricht drgern:

andere hénseln:
andere beschimpfen:
Lehrpersonen &rgern:
andere bewerfen:
Streit anfangen:

anderen Sachen verstecken:

Prugelei:

anderen Sachen wegnehmen:
andere unter Druck setzen:
Beschadigung im Schulgebdude:

zusammen jemanden verpriigeln:

Schulinventar zerstéren:

anderen Sachen zerstoren:
Belastigung, Bedrohung:

Waffen mitfuhren:

Andere im Unterricht geargert, beworfen oder beschossen.
(V260)

Andere gehanselt oder mich Uber sie lustige gemacht. (V262)
Andere mit gemeinen Ausdricken beschimpft. (V278)

Einen Lehrer oder eine Lehrerin gedrgert oder provoziert. (V261)
Andere mit Sachen (z.B. Lineal, Madppchen) beworfen. (V274)
Mit anderen bewuBt Streit angefangen, sie angeschrien, beschimpft.
(V273)

Anderen Sachen versteckt, so dal} sie sie nicht wiederfinden konn-
ten. (V276)

Mich mit einem (einer) anderen gepruigelt. (V264)

Anderen etwas gewaltsam weggenommen. (V279)

Andere unter Druck gesetzt. (V267)

Im Schulgebéude etwas absichtlich beschadigt. (V263)

Mit anderen einen Jungen/ein Madchen verprigelt. (V265)
Sachen absichtlich zerstort, die der Schule gehéren (z.B. Stuhle,
Bticher). (V275)

Sachen von anderen absichtlich kaputtgemacht. (V266)

Anderen auf dem Schulweg aufgelauert, sie beléstigt, bedroht oder
verprugelt. (V268)

Waffen (SchreckschuBpistole, Reizgas) mit in die Schule gebracht.
(V272)
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Opferselbstreport

Nachdem gezeigt wurde, inwieweit Middchen und Jungen an Gewalthandlungen
aktiv beteiligt sind bzw. wie oft sie solche Handlungen beobachtet haben, soll
nun danach gefragt werden, mit welcher Haufigkeit Schiilerinnen und Schii-
ler Opfer von Aggressionen werden. Dies ist unter geschlechtsspezifischen
Gesichtspunkten eine besonders interessante Frage, wird doch in der Frauen-
forschung hiufig davon ausgegangen, dall Méadchen und Frauen in ganz be-
sonderer Weise Opfer von (ménnlichen) Aggressionen und Gewalthandlungen
sind (vgl. z.B. Kavemann 1992).

In der Abbildung 3-3 werden die Ergebnisse des Opferselbstreports in
der Reihenfolge ihrer Haufigkeit dargestellt; dabei werden zum Titerselbstre-
port vergleichbare Handlungsformen aus der Opferperspektive betrachtet. Die
Schiilerinnen und Schiiler wurden aufgefordert ihre Antworten auf die Frage,
ob sie selbst an der Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten
Opfer von personen- oder sachbezogenen Angriffen geworden sind, auf einer
6-stufigen Skala zwischen den Ausprigungen ,fast tdglich® und ,,nie einzu-
stufen. Fiir die folgende Darstellung wurden die Kategorien ,,fast tdglich®,
,,mehrmals wochentlich® und ,,mehrmals im Monat“ zusammengefaf3t. Dabei
zeigt sich, da3 Jungen wie Midchen héufiger Opfer von personenbezogenen
als von sachbezogenen Angriffen werden.

Auffillig ist wiederum — dhnlich dem Titerselbstreport — der Unterschied
in der Haufigkeit zwischen den Geschlechtern, mit der sie angeben, Opfer zu
sein. Die Jungen sind ofter als die Madchen Ausiibende und Leidtragende
von Gewalthandlungen anderer (vgl. auch Melzer/Rostampour 1996, S. 140;
Popp 1997, S. 77ff). Allerdings ist die Rangreihung der Haufigkeit bei Jungen
und Médchen etwas unterschiedlich. Die héaufigste Form der Gewalt, bei der
Maidchen Opfer sind, ist mit 6,3% das H'einseln/Argern, dem folgt mit 5,6% das
Beschimpfen/Beleidigen und mit 3,1% das Wegnehmen von Sachen anderer.
Unerwartet ist das Ergebnis, dafl 10% der Jungen angeben, gehénselt bzw.
geidrgert zu werden. Seltener werden Jungen Opfer von Beschimpfungen bzw.
Beleidigungen (9,1%), 6% der Jungen werden Sachen versteckt und 5% werden
geschlagen. Gehénselt zu werden ist somit nicht ausschlieflich ein Problem
der Midchen, sondern betrifft auch die Jungen in einem hohen Ausmaf}. Und
wie aus dem Titerselbstreport zu erkennen war, sind die Ausfiihrenden dieser
Gewaltform ebenfalls Jungen wie Miadchen.

Jungen sind allerdings doppelt so hiufig Opfer von Belistigungen, Bedro-
hungen, von sachbezogenen Beschiddigungen sowie von Erpressung. Dreimal
so hiufig wie Midchen miissen sie sich sogar einer Schligerei stellen. Im-
merhin 5% aller Jungen gaben an, mehrmals im Monat und 6fter Opfer einer
Schldgerei zu sein.

Inwieweit es sich hierbei jeweils um geschlechtsbezogene Aktivititen
handelt (jemand wird gedrgert, weil sie ein Médchen ist oder als Junge oder
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Maidchen ein nicht rollenkonformes oder zu rollenkonformes Verhalten zeigt),
148t sich mit dem vorliegenden Instrument nicht beantworten. Inwieweit Schule
also einen Spiegel der gesellschaftlichen Machtverhiltnisse und einen Ort der
Gewalt gegen Médchen darstellt, Maddchen also ménnlichen Dominanzstruktu-
ren ausgesetzt sind, wie dies befiirchtet wird (vgl. z.B. Kavemann 1992), 1463t
sich ebenfalls mit den vorliegenden Daten nicht beantworten.

Abb. 3-3: Opferselbstreport (Prozentanteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die mindestens mehrmals im Monat Opfer von Gewalthandlungen
geworden sind)*
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* Die Rangreihe wurde nach den Mittelwerten der Gesamtstichprobe erstellt.

Schlagerei

Beldstigung/Bedrohung

Erpressung

Legende: Wie oft bist Du in den letzten 12 Monaten von anderen ...
Hénseleien: gehanselt oder geédrgert worden? (V281)

Beschimpfung/Beleidigung: angeschrien, beschimpft, beleidigt worden? (V283)

Verstecken: Sachen versteckt, so da Du sie nicht wiederfinden konntest? (V287)
Raub: gewaltsam etwas weggenommen? (V286)

Beschadigung: Sachen absichtlich kaputtgemacht? (V285)

Schlagerei: geschlagen worden? (V280)

Belastigung, Bedrohung: Auf dem Schulweg belastigt, bedroht worden? (V282)

Erpressung: unter Druck gesetzt, erpreit worden? (V284)
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Einstellungen zur Gewalt

An die Untersuchung zur Beobachtung und zum Verhalten der Téter bzw.
Opfer anschlieffend sollen in diesem Abschnitt die Einstellungen der Jungen
und Midchen zur Gewalt ndher betrachtet werden. Dies geschieht durch drei
unterschiedliche Herangehensweisen.

Zum einen werden Einstellungen untersucht, die von den Schiilerin-
nen und Schiilern getrennt auf einer 5-stufigen Zustimmungsskala! angege-
ben wurden. Es handelt sich hierbei um Aussagen, die an traditionelle Ge-
schlechtsrollenstereotype ankniipfen. In der Tabelle 3-2 sind die prozentualen
Verteilungen der Zustimmung von ,teils/teils* bis ,,stimmt ganz genau*
aufgefiihrt. Dabei ist zu beachten, dafl die Aussagen ausschlieBlich Gewalt-
handlungen, die von Jungen ausgehen, thematisieren. Es lassen sich also wie-
derum keine Erkenntnisse dariiber gewinnen, welche Einstellungen Méddchen
bzw. Jungen zu Gewalthandlungen von Médchen und Frauen haben.

Tab. 3-2: Geschlechtsspezifische Einstellungen zur Gewalt
(Angaben in Prozent)

teils/teils stimmt stimmt ganz
Uberwiegend genau
Médchen
Wenn sich Jungen priigeln, schaue ich gerne zu. 23,8 6,3 7.7
(V191)
Wenn sich zwei Jungen meinetwegen schlagen, 214 10,1 10,5
fuihle ich mich geschmeichelt. (V192)
Ich habe oft Mitleid mit Jungen, die sich nicht so 33,5 29,1 16,6
richtig wehren kénnen. (V193)
Jungen

Ich schlage mich besonders gerne, wenn Madchen 14,3 4,5 39
dabei zuschauen. (V153)
Meistens gerate ich mit einem Jungen wegen 13,5 4,7 3,9
Médchen in Streit. (V154)
Die Mddchen nehmen die hilflosen und schwachen 30,3 10,8 9,5

Jungen gerne in Schutz. (V155)

1 Skala von 1 = ,,stimmt gar nicht* bis 5 = ,,stimmt ganz genau®; 3 =, teils/teils".
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Bei den in der Tabelle dargestellten Items wurden die ersten drei Aussagen aus-
schlieBlich den Midchen vorgestellt und die letzten drei Aussagen ausschlief3-
lich den Jungen, so dal} sich die Ergebnisse nicht unmittelbar aufeinander
beziehen lassen und auch die jeweilige Entsprechung fehlt. So kénnen z.B.
keine Aussagen dariiber gemacht werden, ob Jungen auch gern zuschauen,
wenn sich andere Jungen priigeln, oder ob Jungen Mitleid mit anderen Jungen
haben, die sich nicht wehren konnen. Betrachtet man das Zustimmungsver-
halten der Midchen, so fillt ein Unterschied zwischen der ersten und zweiten
im Vergleich zur dritten Aussage auf. 14% bzw. 20,6% der Midchen geben
hier zu, daB sie gern zuschauen, wenn sich Jungen priigeln bzw. dal sie sich
geschmeichelt fiihlen, wenn sich zwei Jungen ihretwegen schlagen. Demge-
geniiber stimmen allerdings 45% der Médchen der Aussage zu, daf} sie Mitleid
mit Jungen haben, die sich nicht wehren konnen. Auf den ersten Blick scheint
es sich hierbei um einen Ausdruck der Gewaltakzeptanz von Midchen zu
handeln, die aufgrund eines traditionellen Geschlechtsrollenstereotypes zu
erkldren ist.

Eine nédhere analytische Betrachtung zeigt allerdings, daf} es sich bei die-
sen Ergebnissen weniger um geschlechtsspezifische Zugangsweisen zur Gewalt
oder um geschlechtsspezifisch unterschiedliche Akzeptanz von Jungen- und
Midchenrollen handelt (M#dchen sollen zugucken, Jungen sollen priigeln),
sondern daB sich hinter diesen geradezu plakativen Geschlechtsstereotypen
ganz andere Aspekte verbergen. Fiir die beiden ersten Items zeigt eine Kor-
relationsanalyse — sowohl bei den Midchen als auch bei den Jungen —, dal} es
sich weniger um die Zustimmung zu geschlechterbezogenen Verhaltensweisen
handelt, sondern um eine Zustimmung zum Gewalthandeln allgemein. So stim-
men allen vier Aussagen (V191, V192, V153, V154) — im Gegensatz zur jeweils
dritten Aussage (V193, V155) — vor allem diejenigen Madchen und Jungen eher
zu, die selbst eher Titer und seltener Opfer sind, die hdufig Gewalt beobachten
und generell Gewalt befiirworten. Mittels Faktorenanalyse 148t sich zeigen,
daB die Items fiir Gewaltakzeptanz insgesamt stehen und dafl mit dem drit-
ten Item bei Jungen und Médchen ein eigener Faktor ,,Mitleid* reprisentiert
wird: Es geht also weniger um den Aspekt geschlechtsrollenstereotypischen
Verhaltens in bezug auf Gewalt, sondern um die von Jungen wie Médchen
zum Ausdruck gebrachten Einstellungen: Méddchen haben mit Gewaltopfern,
die sich nicht wehren kénnen, Mitleid bzw. Jungen nehmen an, dal Méddchen
mit den Gewaltopfern Mitleid haben. Damit 146t sich die Einstellung fiir die
Midchen ,,Ich habe oft Mitleid mit den Jungen, die sich nicht richtig wehren
konnen.” nicht ausschliellich als Zustimmung zu einer bestimmten ménnli-
chen Rollenerwartung interpretieren (z.B. ,,Ein richtiger Junge weif3, sich zu
wehren®).

Gerade dieses Beispiel zeigt, daf selbst dann, wenn das Geschlecht der
Akteure ausdriicklich thematisiert wird, und sogar geschlechtsbezogene Ant-
wortvorgaben gemacht werden, noch nicht notwendigerweise etwas iiber
die geschlechtsspezifischen Einstellungen der Befragten zum Ausdruck



90 Schulische Gewaltformen und Konfliktsituationen im Ost-West-Vergleich

kommt. Es ist auch fraglich, ob mit den angesprochenen Items wirklich ,,ge-
schlechtsbezogene Interaktionen untersucht werden (vgl. Popp 1997, S. 217).
Moglicherweise iiberlagert das Thema ,,Gewalt und aggressives Verhalten*
andere mogliche Erkldrungsdimensionen. Fiir eine Aufkldrung der Frage, wie
Midchen zum Gewalthandeln von Jungen stehen und ob sie selber nicht auch
eine ,.klammheimliche Freude* beim Zuschauen empfinden, lassen sich aus
diesem Untersuchungsdesign keine Aussagen treffen.

Abb. 3-4: Einstellungen zur Gewalt (Prozentanteil der Schiilerinnen und
Schiiler, die den Aussagen teilweise oder ganz zustimmen)*

Médchen Jungen

16,2 26,0 30,2

Selbstbeweis
durch Gewalt

16,7
natdrlich 90 4.4 321

Gewalt ist normal

9,7 18,2 26,1

Gewalt ist
notwendig

538 16,4 33,2

der Stérkere siegt - -

6,8 16,5 26,1

Gewalt ist geil I -

2,4 39 17,7 11,0

26,2
[
25,3 32,2 25,1
26,0
23,9
.
18,9
17,9

’ [ teils / teils B stimmt ‘

* Die Rangreihe wurde nach den Mittelwerten der Gesamtstichprobe erstellt.

Legende:

Rache: Auge um Auge, Zahn um Zahn, so ist nun einmal das Leben. (V190)

Selbstbeweis durch Gewalt: Es ist vollig normal, wenn Méanner sich im korperlichen Kampf mit
anderen selbst beweisen wollen. (V189)

Gewalt ist naturlich: Gewalt gehort selbstverstandlich zur menschlichen Natur. (V186)

Gewalt ist normal: Gewalt ist etwas vollig normales, weil sie Gberall vorkommt. (V188)

Gewalt ist notwendig: Um seine Interessen durchzusetzen, muR man manchmal Gewalt an-
wenden. (V186b)

der Stérkere siegt: Der Starkere mul sich durchsetzen, sonst gibt es keinen Fortschritt.
(V187)

Gewalt ist geil: Gewalt ist geil. (V186a)
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Die zweite Verfahrensweise zur Erfassung der Gewalteinstellung von Jungen
und Midchen basiert auf der Untersuchung verschiedener Items zur Akzeptanz
von und zur Einstellung zur Gewalt (Abb. 3-4). Die Schiilerinnen und Schiiler
konnten auf einer 5-stufigen Skala ihre Zustimmung zu den verschiedenen vor-
gegebenen Aussagen iiber Gewalt zwischen ,,stimmt ganz genau‘ und ,,stimmt
gar nicht” abstufen. Fiir die Darstellung sind die Kategorien ,,stimmt ganz
genau‘‘ und ,,stimmt iiberwiegend* unter ,,stimmt* zusammengefal3t worden.

Die Unterschiede zwischen den Midchen und den Jungen beziiglich der
Einstellung zu Gewalt sind deutlich zu erkennen. Uber alle Items hinweg stim-
men die Madchen den vorgegebenen Aussagen weniger zu als die Jungen. Die
Untersuchung nach geschlechtsspezifischen Differenzen ergab bei allen Items
einen signifikanten Unterschied.

Maidchen sehen demzufolge weniger als die Jungen Gewalt als normal, gut
und notwendig in unserer Gesellschaft an. Am groéften sind die Zustimmungen
von Jungen und Médchen bei der Aussage, dall es normal sei, wenn Mianner
sich im kérperlichen Kampf selbst beweisen wollen. Uber die Hilfte der Schii-
ler und immerhin 42% der Miadchen konnen dieser Aussage teilweise und ganz
zustimmen. Das ist ein deutlicher Hinweis darauf, da} Schiilerinnen genauso
wie Schiiler Gewalt fiir die Entwicklung der Jungen als angemessen ansehen.
Ob und was Midchen und Jungen iiber die Notwendigkeit gewaltformigen Ver-
haltens von Midchen innerhalb ihrer Sozialisation denken, bleibt unerwihnt,
da im Fragebogen die Items ausschlieflich auf ménnliche Lebensentwiirfe
bezogen sind. Es konnen also keine Angaben dariiber gemacht werden, ob
Midchen den traditionellen Geschlechterrollen folgen oder nicht.

Jungen wie Midchen stellen fest, dal Gewalthandeln auch eine interaktio-
nelle Dimension im Hinblick auf den Umgang mit dem jeweils anderen
Geschlecht hat und daB3 Stereotypen iiber das richtige ménnliche Verhalten
existieren, die Gewaltakzeptanz und Gewalthandeln beférdern. Es wurde al-
lerdings in dieser Untersuchung nicht danach gefragt, wie sich soziale Kon-
trolle der Méddchen untereinander auswirkt und ob diese dazu fiihrt, offenes
Gewalthandeln zu diskreditieren. Ebenso wenig wird fiir die Seite der minn-
lichen Schiiler untersucht, ob sie nicht unterstiitzend beim Ausagieren von
Gewalt titig sind, z.B. durch Zugucken oder Anfeuern — also bei Handlungs-
formen, die eher den Midchen zugeschrieben wurden (vgl. z.B. Holzkamp/
Rommelspacher 1991, Stenke 1996).

In einem weiteren Schritt werden im folgenden die Aspekte Autoritarismus,
Nationalismus und Gewalt als Konfliktlosung im Rahmen des ,,gewaltaffinen
Syndroms® (vgl. Kap. 1) untersucht. Die Abbildung 3-5 beinhaltet die Zustim-
mungen der Schiilerinnen und Schiiler ab Klasse 8 zu autoritidren und nationa-
listischen Aussagen. In der Darstellung sind die Kategorien ,,stimmt ganz ge-
nau‘‘ und ,,stimmt iiberwiegend* abermals in ,,stimmt* zusammengefaf3t. Wie
erwartet unterscheiden sich Jungen und Midchen in der Zustimmung zu den
nationalistischen und autoritidren Einstellungen dahingehend, daf3 die Méddchen



92 Schulische Gewaltformen und Konfliktsituationen im Ost-West-Vergleich

Abb.3-5: Einstellungen zu Autoritarismus, Nationalismus und Gewalt
(Prozentanteil der Schiilerinnen und Schiiler, die den Aussagen
teilweise oder ganz zustimmen — gestapelt)*

Médchen Jungen
Aufrechterhaltung
von Ruhe und [N I
Ordnung 43,1 44,2 41,8 48,2
Nationalstolz |
34,9 37.0 27,5 53,9
Disziplin fur die - _
Jugend 19,5 398 38.0 25,5
Nichtanpasser raus | |
20,1 26,6 24,4 32,2
die Deutschen,
die GroBten - -
111 29,3 32,8 23,0
Gewalt als
fliktlo
Konfliktlosung 97 234 34,1 17.9
Fuhrer
12,5 22,5 24,0 19,5
Fremde diskriminieren
92 16,5| 25,0 21,0
O teils/teils Bstimmt

* Die Rangreihe wurde nach den Mittelwerten der Gesamtstichprobe erstellt.

Legende:
Aufrechterhaltung von Ruhe und Ordnung:  Das wichtigste in der heutigen Zeit ist die Aufrechterhal-
tung von Ruhe und Ordnung. (V301)

Nationalstolz: Nur fur die Deutschen: Ich bin stolz, ein/e Deutsche/r zu
sein. (V307a)

Disziplin fur die Jugend: Es ist hochste Zeit, daB die Jugend wieder Disziplin lernt.
(V304)

Nichtanpasser raus: Wer sich in Deutschland nicht anpassen kann, soll das Land
verlassen. (V306)

die Deutschen, die GroBten: Die Deutschen waren schon immer die GréBten in der
Geschichte. (V303)

Gewalt als Konfliktlésung: In jeder Gesellschaft gibt es Konflikte, die nur mit Gewalt
gelost werden konnen. (V305)

Fuhrer: Unser Volk sollte wieder einen Fiihrer haben, der mit star-
ker Hand regiert. (V302)

Fremde diskriminieren: Ich bin durchaus bereit, Fremde schlechter zu behandeln,

damit sie wissen, wo hier ihre Grenzen sind. (V307)

insgesamt etwas geringere Zustimmungsquoten aufweisen, die Rangreihung
allerdings identisch ist. Die groten Differenzen zeigen sich bei dem Item ,,Ich
bin durchaus bereit, Fremde schlechter zu behandeln, damit sie wissen, wo ihre
Grenzen sind.”“ — einer Aussage, die eine Bereitschaft zum aktiven Eingreifen
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beinhaltet. Deutlich geringer ist die Zustimmung der Médchen ebenfalls bei
der Aussage, dall Gewalt ein Mittel der Konfliktlosung darstelle. Das bestitigt
die Annahmen iiber die interaktionelle Dimension des Gewalthandelns, wie
sie bereits beim Titerselbstreport zum Ausdruck kommen.

Am wenigsten unterscheiden sich Jungen und Midchen im Hinblick auf
die autoritdre Forderung nach Aufrechterhaltung von Ruhe und Ordnung
(43,1% der Midchen und 48,2% der Jungen) sowie bei der Aussage, es sei
hochste Zeit, dal die Jugend wieder Disziplin lernt. Im Vergleich zu den Ein-
stellungen zur Gewalt und zur Gewaltbilligung fillt die hohe Zustimmung zu
den autoritiren Aussagen auf. Im Hinblick auf die Einstellungen der Méadchen
deuten sich dhnlich Befunde an, wie sie Utzmann-Krombholz (1994) in ihrer
Studie zu ,,Midchen und Rechtsextremismus‘ gefunden hat. Sie stellt fest, daf
Maidchen und junge Frauen, auch wenn sie von miannlicher Macht und Stirke
fasziniert sind, oft gleichzeitig Angst vor Gewalt haben und offenbar wenig
psychische Ressourcen besitzen, mit Gewalt um zugehen, die sich direkt gegen
sie richtet oder sich in ihrer unmittelbaren Umgebung ereignet. Sie vermutet
deshalb, daf3 das Orientierungsmuster ,,Autoritarismus® die Grundlage einer
weiblichen Variante des Rechtsextremismus darstellt, wobei die entscheidende
Barriere zum rechtsextremen Einstellungsmuster im gewalttdtigen Ausldnder-
haB3 zu sehen ist (vgl. Utzmann-Krombholz 1994, Stenke 1996).

Zusammenfassung des quantitativen Teils

Die folgende Abbildung 3-6 gibt einen Uberblick iiber die bisher vorgestellten
Perspektiven geschlechtsbezogener Analysen. Dazu wird die Differenz zwi-
schen den Mittelwerten von Jungen und Médchen bei den einzelnen Gewalt-
und Einstellungsfaktoren dargestellt.

In die Abbildung sind verschiedene Oberfaktoren bzw. Faktoren aufge-
nommen, die der Forschungsgruppe zur quantitativen Datenanalyse dienten.
Die Mittelwerte lassen einen deutlich groBeren Zustimmungsanteil der Jungen
erkennen. Die Differenzen zwischen Jungen und Médchen sind iiber alle Fak-
toren hinweg hochsignifikant. Am stirksten unterscheiden sich die ménnlichen
von den weiblichen Jugendlichen hinsichtlich der Billigung von Gewalt (vgl.
Legende Abb. 3-4). Hier stimmen die Médchen — im Vergleich mit den iibri-
gen Faktoren — den Aussagen zu Gewalt weitaus weniger zu als die Jungen.
Dem Faktor Gewaltbilligung folgen die Téterfaktoren in der Rangreihung der
Mittelwertdifferenzen, wobei der Unterschied zwischen Jungen und Midchen
um so grofler wird, je hirter die Aggressionen sind. An vierter Stelle steht
der Einstellungsfaktor zum Nationalismus (vgl. Legende Abb. 3-5). Die Mit-
telwertunterschiede bei dem Faktor ,,Beobachtung“2 bringen zum Ausdruck,

2 Der Oberfaktor ,,Beobachtung® setzt sich zusammen aus sieben verschiedenen Faktoren:
Vandalismus, Priigelei, Priigelei in konkreten Situationen, sexuelle Beldstigung, Aggressio-
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daBl Madchen weniger Gewalt wahrnehmen. Auch bei der Analyse der Unter-
schiede zwischen Jungen und Midchen beim Opfer-Status? von personen- bzw.
sachbezogenen Angriffen zeigt sich, dal Miadchen auch seltener Opfer von
gewalttitigen Angriffen sind, als sie Gewalt wahrnehmen. Sie werden nach
eigenen Angaben nicht so oft Opfer von Angriffen wie Jungen. Am kleinsten
allerdings sind die Unterschiede zwischen Jungen und Médchen beim Faktor
,,Einstellungen zu Autoritarismus‘.

Abb. 3-6: Mittelwertvergleich zwischen Jungen und Médchen beziiglich
verschiedener Gewaltfaktoren
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nen gegen Lehrer, Aggressionen gegen Mitschiiler und Erpressung gegen Mitschiiler. Die
verschiedenen Items dieser Faktoren sind nicht identisch mit den Items, die zur Analyse
der Wahrnehmung von Gewalt im Kapitel 2 und 3 verwendet wurden.

3 Der Oberfaktor ,,Opfer setzt sich zusammen aus den personen- und sachbezogenen An-
griffen. Zu den personenbezogenen Angriffen zihlen die Items ,von anderen geschlagen
worden (V280), ,,von anderen gehinselt oder gedrgert worden“(V281), ,,auf dem Schul-
weg belistigt, geschlagen worden™ (V282), ,.von anderen angeschrien, beschimpft, beleidigt
worden” (V283), ,,von anderen unter Druck gesetzt worden (V284). Zu den sachbezogenen
Angriffen zdhlen die Items: ,,von anderen Sachen absichtlich kaputt gemacht* (V285), ,,von
anderen gewaltsam etwas weggenommen (V286), ,,von anderen Sachen versteckt, so dafl
Du sie nicht wiederfinden konntest (V287).
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Die Auswertung der Schiilerinnen- und Schiilerbefragung bringt als Ergebnis,
daB sich Jungen und Médchen in der Wahrnehmung von Gewalt, im Ausiiben
von Gewalt und im Opfer-Status beziiglich gewalttitiger und aggressiver Hand-
lungen stark unterscheiden. Auf die naheliegende Frage, wie sich diese Unter-
schiede erkldren lassen, ohne auf tautologische oder geschlechtsrollenstereotype
Erkldrungen zuriickzugreifen, ermoglicht das vorliegende Instrument keine
hinreichend differenzierten Antworten. Selbst die wenigen Items, in denen
das Geschlecht der Personen ausdriicklich thematisiert wird, eignen sich nur
eingeschrinkt, um wirklich zu geschlechterbezogenen Aussagen zu gelan-
gen. So findet sich in der dafiir eingefiihrten Fragenbatterie, wie anhand der
Faktorenanalyse gezeigt wurde — wider Erwarten und gegen die Absicht der
Untersuchung — die Dimension Mitleid anstatt eines geschlechtsspezifischen
Faktors. Auch 146t sich im Rahmen der quantitativen Untersuchung nicht fest-
stellen, ob die Differenzen zwischen Jungen und Midchen auf unterschiedliche
Gewaltbegriffe der beiden Geschlechter zuriickzufiihren sind. Aus anderen
Untersuchungen ist bekannt, dal Madchen (wie auch Erwachsene) ein anderes
Gewaltverstiandnis als Jungen haben (vgl. Kap. 1.2). Sie sehen bereits Handlun-
gen als Gewalt an, die von den Jungen verharmlosend als solche nicht wahr-
genommen werden. Bei den Jungen scheint eher die Meinung vorzuherrschen,
daB alle Handlungen, die nicht blutig ausgehen, eher nicht zur Gewalt zdhlen
(vgl. dazu z.B. Schubarth/Ackermann 1997). Auch diesem Erkldrungsansatz
14t sich hier nicht weiter nachgehen, da die Inhaltsanalyse zum Gewaltbegriff
nicht Bestandteil der Reprisentativbefragung war.

Gleichwohl ist festzustellen, da Midchen an Gewalt nicht vollig unbetei-
ligt sind; sie sind weder ausschlieB3lich noch iiberwiegend Opfer von Gewalt.
Der Frage, inwieweit und in welchem Ausmal} und vor allem mit welchen
Motiven Midchen in schulische Gewalthandlungen verstrickt sind — wie sie
z.B. von Popp 1997 formuliert wird —, 146t sich allerdings mit den Daten der
vorliegenden Untersuchung nicht iiberpriifen. Wenn es spezifisch weibliche
Ausdrucksformen von Gewalt gibt, wie z.B. von Olweus? vermutet wird, dann
lassen sich diese im allgemeinen nur feststellen, wenn auch explizit nach sol-
chen den Médchen unterstellten Verhaltensweisen gefragt wird und diese dann
von beiden befragten Gruppen berichtet oder zuriickgewiesen werden konnen.

Neben der Frage nach ,.typisch weiblichen” Gewaltformen bleibt allerdings
auch bei Jungen der Bezug zur geschlechtsspezifischen Sozialisation offen.
Welche Bedeutung Gewalt und Aggression bei der Entwicklung der ménnli-
chen Geschlechtsrolle haben und inwiefern die ménnliche Geschlechtsrol-
lensozialisation zur Akzeptanz von Gewalt und zur Forderung aggressiven

4 Olweus nennt als fiir die Middchen typische Verhaltensweisen z.B. hinterlistige Schikanen
wie iible Nachrede, Verbreitung von Geriichten, Manipulation von Freundschaftsbeziehun-
gen (vgl. Olweus 1995, S. 65).
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Verhaltens von Jungen beitréagt, 146t sich ebenfalls nicht beantworten. Was
Tillmann (1997) in Bezug auf die Methodologie schulbezogener Gewaltfor-
schung postuliert, gilt auch und erst recht fiir die geschlechtsbezogene For-
schung: Zwar wisse die Gewaltforschung mittlerweile recht viel dariiber, wel-
che Waffen Jungen mit in die Schule brichten und wie hiufig dies von den
Lehrkriften bemerkt wiirde. Es sei aber wenig dariiber bekannt und auch noch
wenig danach gefragt worden, welche symbolische Bedeutung es innerhalb der
Schiilerkultur habe, Waffen unterschiedlichster Art mitzufiihren. Dies erfor-
dere, so Tillmanns SchluBfolgerung, eine Hinwendung zu anderen Forschungs-
methoden, nédmlich z.B. dazu, die Anregungen der ethnomethodologischen
(Jugend-)Forschung aufzugreifen und den vielen schriftlichen Befragungen
methodisch vielfiltige Fallstudien folgen zu lassen (vgl. Tillmann 1997, S.
25). Unter geschlechterbezogener Perspektive ist nicht nur danach zu fragen,
welche Jungen welche Waffen aus welchen jugendkulturellen Griinden mit
sich tragen, sondern auch welche Bedeutung das Tragen und/oder Zeigen von
Waffen fiir die minnliche Sozialisation hat bzw. ihm bei der (Re)Konstruktion
von Minnlichkeit zukommt. Welche Rolle spielen Waffen oder Waffenbesitz
in der Gestaltung der Interaktionen mit dem eigenen und dem ,,anderen’ Ge-
schlecht, wie bewult oder unbewuflt gehen diese Prozesse vonstatten, liee
sich der Fragenkatalog geschlechterbewuft fortsetzen. Auch eignen sich dabei
u.E. offene Methoden, die den Jugendlichen Raum lassen, ihre Positionen aus
ihrer alltdglichen Kommunikation heraus zu entwickeln weitaus besser als
geschlossene Instrumente, wenn sehr differenzierte Sachverhalte ausgelotet
werden sollen. Dies muf allerdings auch entsprechende Konsequenzen fiir die
Auswertungsverfahren haben. Ein erster Ansatz, der in diese Richtung zielt,
soll mit der folgenden Untersuchung vorgestellt werden.

3.2 Ergebnisse der Interview-Studie mit Schiilerinnen
und Schiilern

Innerhalb eines Lehrforschungsprojektes wurden — gemeinsam mit Studie-
renden — die Forschungen zu den schulischen und auBerschulischen Entste-
hungsbedingungen von Gewalt vertieft (vgl. Schubarth/Darge/Miihl/Bergelt/
Borner/Hannich 1997). Mit Hilfe von Einzel- und Gruppeninterviews sollte ein
Perspektivwechsel vorgenommen werden und stirker nach dem individuellen
Umgang mit Gewalterfahrungen gefragt werden; der Interaktionsdynamik des
schulischen Gewalthandelns sollte mit der Durchfiihrung von Gruppendiskus-
sionen Rechnung getragen werden. Auf diese Weise sollte das Bild aus der
standardisierten Befragung in einzelnen Details vertieft werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Gruppendiskussionen und Einzelin-
terviews wurden an den zwei beteiligten Schulen anhand von soziometrischen
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Tests ausgewihlt?. Den beiden Interviewsituationen lag ein Leitfaden zugrunde,
der die folgenden Themenkomplexe beinhaltete: Schulfreude/ Schulfrust, Leh-
rer-Schiiler-Verhiltnis, Schiiler-Schiiler-Verhiltnis, Gewalt und abweichendes
Verhalten, biographische und auflerschulische Einfliisse. Die Gruppendiskus-
sionen und Einzelinterviews wurden themenbezogen in einer Querschnittsana-
lyse ausgewertet. Fiir den folgenden Abschnitt werden vor allem die Passagen
ausgewertet, die Zusammenhinge zwischen den aggressiven Aspekten schu-
lischen Handelns und Interaktionen mit dem anderen Geschlecht im Hinblick
auf Aggression und Gewalt zum Ausdruck bringen. Dabei sollen auch die
gegenseitigen geschlechterbezogenen Wahrnehmungen thematisiert werden.
Um eine gewisse Vergleichbarkeit zu den Analysen des quantitativen Teils zu
gewihrleisten, erfolgt die Darstellung auch jeweils unter den Gesichtspunkten
,,Beobachtung bzw. Wahrnehmung von Gewalt®, , T4dterselbstreport* und ,,Op-
ferselbstreport®. Im Mittelpunkt steht allerdings jeweils die Frage, inwieweit
im Sprechen iiber Gewalthandeln jeweils geschlechterbezogene Aspekte eine
Rolle spielen. Diese hier vorgestellten Analysen der Gruppendiskussionen bzw.
Einzelinterviews zeigen allerdings auch, da3 gerade in den Situationen, in de-
nen es um das Beobachten von Gewalt geht, oftmals die Rolle der Erzidhlenden
und der Grad ihres Involviertseins nicht deutlich wird. Eine Beteiligung an
gewalttitigen Aktionen wurde offenbar nicht immer zugegeben und von den
Interviewern auch nicht immer ausdriicklich nachgefragt. Stirker rekonstruk-
tive und tiefenhermeneutische Auswertungsverfahren konnten moglicherweise
noch bessere Ergebnisse erbringen, dies war allerdings im Rahmen des hier
dargestellten Forschungszusammenhanges nicht moglich.

Jungen und ihr Umgang mit Aggression und Gewalt

In einem Interview betont ein ménnlicher Jugendlicher (Klassenstufe 9) vor al-
lem die ,,Rangeleien” untereinander, die oftmals ,,wegen Kleinigkeiten, wegen
Sachgegenstinden‘® stattfinden. Diejenigen, gegen die sich die Gewalt richtet,
sind oft ,,die Schwdchsten und das sind mehr die Jungen.” Von den Midchen
wird berichtet: ,,Die Mddchen, die hidngen sich dann einfach immer bei de-

5 Bei den Schulen handelt es sich um zwei iiberdurchschnittlich belastete Mittelschulen, eine
davon ist in Kapitel 8 portritiert. An beiden Schulen wurden insgesamt 13 Einzelinterviews
(darunter eines mit einem Midchen) und sechs Gruppeninterviews in der 9. Klassenstu-
fe durchgefiihrt. Pro Schule wurden jeweils mit einer geschlechtsheterogenen und zwei
geschlechtshomogenen — je einer Madchengruppe und einer Jungengruppe — Gruppendis-
kussionen durchgefiihrt. Die Gespriche dauerten bis zu 90 Minuten und wurden auf Ton-
band aufgezeichnet und anschlieend von den Interviewern transkribiert.

6  Beiallen kursiv gesetzten Passagen handelt es sich um Zitate aus den Interviews bzw. Grup-
pendiskussionen. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf einen direkten Verweis
auf die Fundstellen verzichtet. Ein genauer Nachweis und Abdruck zusammenhéngender
Interviewpassagen findet sich bei Bergelt (1997).
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nen (den kimpfenden Gruppen, d. A.) dazwischen. Das eine Mddchen sagt:
“ich will zu der Gruppe, weil die mir besser gefdillt und die andere will zu der
(anderen Gruppe, d. A.).“ Midchen werden als eher indirekt an gewalttiitigen
Aktionen Beteiligte wahrgenommen. Ein Médchen, das ofter durch aggressives
Verhalten auffllt, hat es schwer in der Klasse ernstgenommen zu werden. Man
nimmt sich zwar vor ihr in acht, vor allen Dingen, wenn man das Gefiihl hat,
sie macht nun keinen Spall mehr, sondern ist bereit zuzuschlagen, gleichzeitig
wird eher abfillig iiber sie gesprochen: ,,Sie hat einen komischen Charakter®.
Eine Reaktion, die ein aggressiver Junge nur in den seltensten Fillen erfihrt
— ihm wird selbst von seinen tatsidchlichen oder potentiellen Opfern noch mit
Respekt oder gar mit Unterwerfung begegnet: ,,(...) das ist unser kleiner Franz,
der wird immer von dem einen verpriigelt, so in der Art (...) und halt immer so
gedirgert. Der denkt, daf3 das seine Freunde sind und lduft einfach immer mit
denen, obwohl der immer eine drauf bekommt.”* Die Demonstration von Macht
erfolgt dabei nicht unbedingt mit ,,roher Gewalt®, vielmehr wird die gesamte
Palette vom Hinseln, bis Sachen wegnehmen, Anrempeln usw. vorgefiihrt: ,,Da
haben sich drei Typen zusammengeschlossen und die konnen einen irgendwie
nicht leiden, aber einfach nur so, weil sie mal wieder was raus lassen wollen.
Da wollen sie mal wieder zeigen, sie sind die Konige der Klasse, was sie aber
im Grunde nicht sind und da suchen sie sich mal einen aus und da fdllt ein Fiil-
ler, eine Schiefermappe und so. Und manchmal verschwindet ein Ranzen, aber
selten, der ist bald wieder da.” Obwohl an der Passage die Machtdemonstration
deutlich spiirbar ist, wird sie im gesamten Interviewkontext eher herunterge-
spielt. Zwar drgert sich der berichtende Jugendliche iiber das Verhalten der
,,drei Typen®, aber so richtig eingestehen will er das nicht. Auch wird nicht
deutlich, ob der berichtende Junge zu den Opfern der ,,drei Typen gehort oder
nicht. Die Téter haben in aller Regel mit ihrer Machtdemonstration Erfolg, sie
werden weder zur Rechenschaft gezogen noch wird ihnen richtige Gegenwehr
entgegengebracht. Dies deckt sich auch mit den Titer-Opfer-Analysen wie sie
im folgenden Kapitel vorgestellt werden (vgl. auch Rostampour/Melzer 1997),
wonach die Téter nicht unbedingt zu den AuBlenseitern der Klasse oder der
Schule gehoren und im Gegensatz zu manchen Opfern gut in das Sozialgefiige
der Klasse integriert sind. Selbst wenn die Macht demonstrierenden Jungen
nicht immer von allen geliebt werden, so ist doch eindeutig klar, daB sie die
,richtigen Méanner* sind und sich durchzusetzen wissen. Zeigen Médchen ein
ahnliches Verhalten, werden sie abgewertet, marginalisiert und weder gefiirch-
tet noch anerkannt. Der Anspruch auf aggressives Verhalten liegt eindeutig bei
den ménnlichen Jugendlichen.

Im allgemeinen wehren sich auch die ménnlichen Opfer von Gewalt nicht,
da sie sonst befiirchten miissen, daf sie erneut der Gewalt ausgesetzt sind und
bei einer Auseinandersetzung mit den Stdrkeren eine schlechte Position haben:
»Na erstens Mal, die sind etwas grofer wie ich und eben dlter. Und allgemein
nimmt man sich ja vor denen allgemein in acht, die irgendwie bissel Macht
auf die anderen ausiiben.*
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Auf der anderen Seite wissen auch die Titer, dal es ihnen kaum Aner-
kennung bringt, Macht und korperliche Gewalt gegeniiber jiingeren Schiilern
oder Midchen zu demonstrieren. Wichtig ist fiir die Beteiligten, da3 der Gegner
sich wehrt, nur dann ist er ein lohnender Gegner — und es bringt Anerkennung,
ihn besiegt zu haben. Im Gegenteil, die Auseinandersetzung mit dem falschen
Gegner fiihrt eher zu Spott und Verachtung. Hier gilt es ganz offenbar, den
richtigen méannlichen Kodex im Umgang mit Gewalt zu kennen, umgekehrt
stellt das Gewalthandeln selbst eine ,,extreme Form von Bewdltigungshandeln‘
(Bohnisch 1994, S. 111) dar. Dabei hingt es von dem sozialen Umfeld ab, ob
diese Formen zur Verbesserung des eigenen Selbstwertgefiihls zur Anwen-
dung kommen oder nicht. ,,Gewalt wird dann zum Bewiltigungsmuster, wenn
andere soziokulturelle Ressourcen — also z.B. die Kompetenz der Kommuni-
kation und Fihigkeit der Empathie — nicht verfiigbar sind. Aber auch dort, wo
die soziale Kontrolle und Akzeptanz von gegenseitiger Integritit — sei sie iiber
sozialen Diskurs oder kulturelle Bedingungen entstanden — abhanden gekom-
men ist, kann der soziale Raum fiir Gewalt durchlissiger werden™ (Bohnisch
1994, S. 111).

Gewalt dient aber auch der Herstellung einer ,,hegemonialen Minnlichkeit*
(Kersten 0.J.): danach resultieren Strukturen von Herrschaftsanwendung und
Herrschaftsunterworfenheit aus dem Geschlechterverhiltnis, dem Verhiltnis
der kulturell dominanten Mehrheit gegeniiber den Minderheiten in einer gege-
benen Gesellschaft und dem Verhiltnis zwischen sozialen Klassen: ,,Hegemo-
nie — d.h. die Aufrechterhaltung einer Vorrangstellung erfolgt nicht durch all-
tigliche brutale Gewaltanwendung, sondern durch abgesicherte und sich selbst
reproduzierende Strukturen der Dominanz — entsteht im Zusammenwirken von
Geschlechter-, Rassen- und Klassenverhiltnissen. Hegemoniale Ménnlichkeit
beruht nicht ausschlieflich auf der Unterordnung von Frauen, sondern besteht
zentral in der Unterordnung von 6konomisch und sozial abhéngigen Ménn-
lichkeiten faBt Kersten (ebd., S. 26) dieses Phinomen zusammen, welches
sich bereits in den wenigen hier zitierten Interviewpassagen andeutet. Schule
gelingt es bislang offenbar nur wenig, dieser hegemonialen Minnlichkeit et-
was entgegenzusetzen. Sie wird noch nicht einmal thematisiert, dringt nicht
in das BewuBtsein der in Schule handelnden Lehrerinnen und Lehrer — diese
sind vielmehr Teil dieses Prozesses und Lehrerinnen bieten den ménnlichen
Jugendlichen noch eine Folie, auf der sie ihr midnnliches Imponiergehabe aus-
tragen konnen, indem diesen Jugendlichen nichts entgegengesetzt wird. Aber
auch Lehrer haben ein virulentes Interesse, diesen in den genannten Hierar-
chien ablaufenden ,,Auseinandersetzungen um RechtméBigkeit und Kontrolle*
(ebd., S. 26) zustimmend — wenn auch manchmal nur heimlich — zur Seite zu
stehen, da dies auch ihren Status in einer so oft als feminisiert beschriebenen
Institution festigt. Dies ist zugleich eine Erklidrung fiir die so oft abwesen-
den Lehrer, die wegschauen, anstatt einzugreifen, marginalisieren, anstatt den
Ernst der Lage zu erkennen. Die mehr oder weniger stillschweigende Toleranz
gegeniiber den gewalttitigen Jungen, bleibt nicht ohne sozialisatorischen Effekt
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auf die anderen méannlichen Jugendlichen und vor allem zeitigt es Folgen bei
den Midchen, denen der heimliche Lehrplan der Koedukation so deutlich vor
Augen gefiihrt wird — sie lernen neben allem anderen auch, was es heif3t, in
dieser Gesellschaft eine Frau zu sein.

Mddchen und ihr Umgang mit Aggression und Gewalt

Einige Midchen (der Klassenstufe 9) bringen in den Interviews eine ambi-
valente Einstellung zum Ausdruck: einerseits beschweren sie sich iiber die
Jungen in ihrer Klassen, daf} sie so kindisch seien, ,,die sind halt ein bissel
anders, spielen noch Fufiball und dann haschen die sich (...) wie Kinder, so
meine ich das jetzt. Andererseits sind die Médchen traurig dariiber, daf} die
Jungen so sind und stellen fest: ,,Guckt euch mal die Kerle an, mir gefdllt
kein Kerl mehr an der Schule, kein einziger.” Friiher, gemeint ist die Zeit vor
ein, zwei Jahren, als die Schule aufgrund ihres hohen Gewaltvorkommens
auffillig war, waren noch ,,echte Kerle* an der Schule, ,,die waren viel dlter
und viel erwachsener” — und viel gewalttitiger. Denn obwohl immer wieder
betont wird, dal Gewalt ,,eklig* sei, geht von den erwachsenen dlteren Jungen
eine gewisse Faszination aus. Auf der einen Seite werden Jungen abgelehnt,
die offene, direkte Gewalt ausiiben (vor allem wenn sich diese gegen Kleinere
richtet, weil dies nicht dem Verhalten eines ,,richtigen” Mannes entspricht),
gleichzeitig imponieren und gefallen einigen Midchen die Jungen, die sich
durchsetzen konnen, die sich nicht reinreden lassen und die etwas zu sagen ha-
ben (z.B. in der Auseinandersetzung mit Lehrern). Diese Wahrnehmung stellt
das direkte weibliche Pendant zur Sicherung der hegemonialen Ménnlichkeit
dar und bestitigt Jungen wie Middchen wechselseitig, daf es lohnend ist, sich
aggressiv und ménnlich dominant in der schulischen Welt zu bewegen und
nicht nur ein “bissel kindisch Haschen zu spielen.*

Die aktive Beteiligung am Argern und Herabsetzen von sogenannten Au-
Benseitern wird dann auch quasi anthropologisch erklirt: ,,es gibt halt immer
Auplenseiter, die runtergemacht werden, eigentlich von allen. Wenn die halt
nicht so toll aussehen, z.B. so ein Kleiner, der hat abstehende Ohren und so,
den machen sie immer ziemlich runter, auch so, die sehen auch immer so
ziemlich plebsig aus. Die Interviewpartnerinnen rdumen zwar ein, dal sie
frither auch ,,Aufienseiter gedirgert haben*, aber in letzter Zeit wiirden sie das
nicht mehr tun. Die Aggressivitit weicht plotzlich einer Hilflosigkeit: ,, Klar
ist das irgendwo Scheifle, wenn du dir das anguckst, das tut einem auch leid
und so, blof3 ich muf3 auch sagen, man kann eigentlich gar nichts machen
(...). Also ich saf3 schon in einer Bahn, da wurde halt ein Kumpel von mir
verpriigelt. So, ich safs daneben und konnte im Endeffekt gar nichts machen.
Das ist eigentlich so ein Gefiihl von Hilflosigkeit irgendwo, aber was will
man machen? Was denn? Kannste nichts machen. (...) Und so ist das mit den
Aupenseitern auch, was willste grof3artig machen. Da biste dann selber noch
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irgendwie (...).”“ Ihre Freundin bestitigt sie: ,,Das wdre auch schon bléde.** Auf
die Nachfrage, ob die beiden schon einschldgige Erfahrungen gemacht hitten,
antworten sie: ,,Ich hab die Erfahrung schon gemacht. Also gerade zur Ge-
walt, daf3 du im Endeffekt selber eine dran kriegst. IThre Handlungsspielrdaume
werden von beiden Midchen als beschrinkt und einer ménnlichen Dominanz
unterworfen eingeschétzt. Obwohl sie das Verhalten der Titer als unrechtmé-
Big und gemein ansehen, wehren sie sich nicht und setzen sich auch nicht fiir
die Opfer ein. Dabei spielt die Angst davor, selber Opfer eines korperlichen
Angriffes zu werden, eine eben so grofle Rolle wie die Angst, ausgegrenzt und
auf der Seite der Opfer, der Aulenseiter verortet zu werden, also ihr Ansehen
bei den Tétern zu verlieren. Dieses Verhalten wiederum bestétigt die ménnli-
che Dominanz, der eben nichts entgegengesetzt wird.

Sprechen Midchen iiber Gewalt, dann wird die gesamte Ambivalenz deut-
lich. Zur Veranschaulichung soll hier ein lingerer Gesprichsausschnitt wie-
dergegeben werden:

Frage: Habt Ihr auch mal das Bediirfnis, draufzuhauen, irgend jemanden?

Rica: Nee, das wiirde ich auch nie machen.

Bettina: Also ich kenne viele Leute, die welche mal eben verkloppen und so.

Rica: Echt eklig.

Bettina: Aber wenn ich (...) mich mal so viehisch drgere, sage ich auch manchmal,
ich haue dir eine aufs Maul oder so. Aber das kann ich dann doch nicht, ich stehe
dann im Endeffekt vor der, und ich kann das einfach nicht, weil ...

Rica: Nee, man konnte ja jemandem weh tun.

Bettina: Nee, daf3 geht da iiberhaupt nicht drum, sagen wir mal, ich hab den Mut
nicht, der eine zu klatschen oder so, dafs geht wirklich nicht. (...) Da muf3 ich richtig
ausrasten.

Nicht ausschlieBlich die moralische oder intellektuelle Ablehnung von Gewalt
wird in dieser Passage angesprochen, von Seiten Bettinas geht es auch weniger
darum, das potentielle Opfer zu schonen, sondern um die Unfdhigkeit, um den
fehlenden Mut, sich zu wehren, sich jemandem mit Gewalt zu ndhern — Mad-
chen schlagen sich nicht, selbst wenn sie mal die groe Wut haben sollten,
und selbst wenn die Gegnerin zu besiegen wire. Auch Gewaltopfer kdnnen
nicht immer nur mit Mitleid rechnen. Zwar wird einem ménnlichen Opfer von
Hinseleien zugute gehalten, ,,dafs er nicht gleich heult*, mehr Mitleid wird
allerdings nicht aufgebracht, denn er ist ,,einfach doof*, was letztlich heiflen
soll, es geschieht ihm schon recht. Viele Passagen der durchgefiihrten Inter-
views deuten darauf hin, da3 Miadchen bei gewalttitigen Auseinandersetzun-
gen unterschiedlicher Art haufig zugegen sind und sich mit unterschiedlichem
Engagement auch einmischen, meistens verbal und meistens hinterher. Nicht
in allen Fillen wird dabei die Anwendung von Gewalt verurteilt, oft wird dem
Opfer eine Teilschuld gegeben und nicht immer wird die eigene Gewaltabsti-
nenz mit dem Motiv der Gewaltichtung erkldrt oder mit der Wunsch, einen
oder eine andere nicht zu verletzten, sondern mit dem fehlenden Mut und
den fehlenden personlichen Voraussetzungen, wirklich zuzuschlagen, mal so
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richtig aus sich herauszugehen. Gewaltanwendung ist nur im Affekt legitim
— ,,da muf3 ich wirklich ausrasten” — wenn alle anderen gesellschaftlichen,
geschlechterbezogenen und moralischen Filter aussetzen. Fiir ein dhnliches
affektives Verhalten bei Jungen zeigen die Médchen in den Gesprichen auch
Verstéandnis: ,,muf; seine Wut abreagieren an irgendeinem anderen;* ein der-
artiges Motiv fiir Gewalt, das sich vor allem gegen Schwichere richtet, wird
von den befragten Midchen héufig berichtet.

Midchen erwarten dabei allerdings auch, wenn sie Gewalt als ungerecht
erleben, dafl dem betreffenden Gewalttiter von einem Jungen mal richtig die
Meinung gesagt wird — ,,wenn ich ein Junge wdr, ich hdtte dem lange schon
die Meinung gesagt, nur als Mddchen getraut man sich das nicht so, aber
als Junge, da hdtte ich die dem echt schon voll ins Gesicht gesagt. Von den
Midchen wird erwartet, daf sie iiber eine enge Beziehung zu demjenigen auch
einen gewissen positiven Einflu} ausiiben: ,,schon durch die Freundin jetzt,
ist er wesentlich ruhiger geworden, die hat vielleicht doch einen gewissen
Einfluf3 auf ihn und hat diesen auf ihn schon ausgeiibt”. Als Miadchen hat
man andere EinfluBmoglichkeiten als die Jungen und kann diese dann auch
entsprechend nutzen. Gerade in dieser Passage werden die unterschiedlichen
Rollenerwartungen an Jungen und Midchen mehr als deutlich. Diese Rollen-
erwartungen fiihren nicht immer dazu, dafl Méddchen sanft und lieb sind und
sich positiv gegen Gewalt wenden, indem sie den Gewalttiter ,,zihmen®, wie
in dem genannten Beispiel. Beachtet werden muf} gerade dabei, daf} der Junge
fiir das ihn zdhmende Maidchen trotz — oder gerade wegen — seines ,,Macho-
gehabes® erst mal interessant sein muf3, damit tiberhaupt eine Freundschafts-
beziehung entsteht. Dies wird von den befragten Madchen nicht hinterfragt.
Es erscheint vielmehr selbstverstiandlich und nicht weiter bedenkenswert, daf3
der eben so geschilderte, immer wieder unangenehm auffallende Junge eine
Freundin hat. Seine Attraktivitit fiir Madchen wird dadurch offenbar nicht
grundsitzlich beeintrichtigt. Dabei ist es wohl zum einen so, daf} die Bezie-
hungen mit diesen Jungen fiir Midchen attraktiv sind, weil sie an der Macht
teilhaben konnen, zum anderen scheint es aber auch so, als durchschauten
die Midchen die ,,Gewaltshows®, die die Jungen abziehen und nehmen diese
einfach nicht ernst.

Geschlechtsspezifische Interaktionsmuster zwischen den Madchen sind
oft auch aggressiv und verletzend, in der Regel allerdings in psychischer Hin-
sicht. Dabei spielt attraktives Aussehen, das Tragen der richtigen Kleidung und
Marken, sowie die angenommene und faktische Konkurrenz um Beziehungen
zu Jungen eine wichtige Rolle. Auffillig ist selbst in den Interviewsituationen,
in denen erwachsene Interviewer/innen anwesend waren, daf} einzelne Mid-
chen ignoriert werden, wenn sie etwas sagen oder auf ihre AuBerungen nicht
eingegangen wird bzw. die berichteten Beleidigungen direkt in der Interview-
situation erfolgen. Immer wieder wird auch berichtet, wie leicht der Verbund
einzelner Madchengruppen auseinanderbrechen kann, sich neue Konstellatio-
nen ergeben und wie schnell ein Opfer zur Téterin werden kann: ,, Letztes Jahr



Ergebnisse der Interview-Studie mit Schiilerinnen und Schiilern 103

war ich dran, und dieses Jahr ist es umgekehrt, da haben wir dann die Beate
so fertig gemacht, und das tat uns wirklich gut, das mufite auch mal sein.*

Gerade das Rivalititsverhalten der Midchen untereinander wird als vollig
normal geschildert und in keinem Gesprich wirklich bedauert oder kritisiert.
Alle betroffenen Midchen trosten sich offenbar damit, daf sie jederzeit auch
in die iiberlegenere Situation kommen konnen, oder aber eine Rivalin einen
Fehler macht und selbst Neid, Miflgunst und Abwertungen erfihrt. Méadchen
beschreiben sich dann auch selbst als Titerinnen im Entwerten, Herabsetzen,
Ausgrenzen und Ignorieren — vor allem von anderen Midchen. Die Jungen
konnen zwar berichten, dall da etwas unter den Midchen lduft, aber sie wis-
sen in den wenigsten Fillen, was das genau ist, ,,denn die Mddchen machen
ihr Ding fiir sich”. Das bedeutet einerseits, daf sie es nicht in Gegenwart der
Jungen tun, aber andererseits auch, daf3 Jungen sich nicht fiir diese Madchen-
auseinandersetzungen interessieren und diese nicht besonders wahrnehmen;
verbale Sticheleien sind auch nicht besonders auffillig, vor allem nicht wenn
sie Dauerthema sind. Zwar sind auch die Jungen hidufig der Meinung, daf} die
Opfer ihrer Aggressionen selbst schuld sind, aber bei den Méddchen wird das
zur Entschuldigung fiir jegliche Abwertung anderer Madchen. Wann immer
von Auseinandersetzungen berichtet wird, fallt schnell der Satz, ,,sie ist aber
auch selbst schuld.” Entweder ist sie zu middchenhaft oder zu jungenhaft,
entweder sieht sie zu gut aus oder nicht gut genug, entweder palt sie sich
zu wenig an oder sie schmeif3it sich an jeden und jede ran, entweder hat sie
keinen Freund oder zu viele Freunde (gehabt). Die Beliebtheit bei den eige-
nen Geschlechtsgenossinnen kommt fiir manche Midchen einem Lotteriespiel
gleich. Wie sich das auf die Entwicklung einer positiven Geschlechtsidentitiit
auswirkt, konnte im Rahmen der Gruppendiskussionen leider nicht untersucht
werden — neben dem bereits untersuchten Thema Midchenfreundschaften
scheint es allerdings auch lohnenswert, dem Thema Midchenfeindschaften
und -rivalitdten nachzugehen.

Wird den Midchen schon von den Jungen vor Augen gefiihrt, was es heif3t
in dieser Gesellschaft eine Frau zu sein und dal} sie damit rechnen miissen,
aggressiven minnlichen Angriffen und Abwertungen ausgesetzt zu sein, so
wird anhand der Midchen-Midchen-Interaktionen deutlich, daB3 von seiten
der weiblichen Mitstreiterinnen in einer Klasse nicht immer mit Solidaritét
und Unterstiitzung zu rechnen ist. Im Gegenteil, daf3 was bei den Jungen gut
ankommt, fiihrt zur Abwertung bei den Midchen und umgekehrt. Manche Ju-
gendliche haben es schwer, sich iiberhaupt in das Klassen- und Gruppengefiige
einzubringen. Dann ist nicht notwendig damit zu rechnen, dafl die Médchen
dabei ein unterstiitzende Rolle einnehmen. Zumindest im Hinblick auf Mob-
bing bestitigen die Ergebnisse dieser Grupppendiskussionen die Aussagen
von Olweus (1995). Offen bleibt hier allerdings, ob die Auswirkungen fiir die
betroffenen Midchen bereits addquat erfal3t worden sind. Einzelinterviews,
die es ermoglichen auch Betroffenheit in einem relativ geschiitzten Raum zu
artikulieren, wiirden hierbei wahrscheinlich weiter fiihren. Es ist ebenfalls
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nicht gelungen, Interaktionen zwischen Jungen und Médchen so zu rekonstru-
ieren, daf} die Bedeutung des gewalttédtigen Handels fiir die Entwicklung von
Geschlechtsrollen deutlich gemacht werden konnte’.

Allerdings zeigt bereits diese kurze Auswertung einzelner Interviewaus-
schnitte, daf sich fiir die Gewaltprédvention die Aufgabe ergibt, sich mit vor-
herrschenden Geschlechterrollen und Leitbildern kritisch auseinanderzusetzen,
die Interaktionen zwischen Jungen und Midchen stets zu reflektieren, dabei
geschlechtsspezifische Ausdrucksformen von Aggressionen und Gewalt zu be-
riicksichtigen und ggf. in gezielter Jungen- bzw. Midchenarbeit zu thematisie-
ren. Daneben ist es gerade fiir die in den sozialen und erzieherischen Berufen
Titigen, — sei es als Lehrer/Lehrerin, Sozialpidagoge/Sozialpdadagogin, Vater
oder Mutter — wichtig, im Umgang mit dem anderen Geschlecht Vorbild zu
sein und gleichberechtigte Beziehungen nicht nur zu postulieren, sondern diese
auch selbst zu leben (vgl. auch Schubarth/Ackermann 1997, S. 18). Angesichts
sich verdandernder und nicht mehr eindeutiger Méanner- und Frauenrollen be-
stiinde eine Moglichkeit der neuen Gestaltung des Geschlechterverhéltnisses
in der gleichberechtigten Verstiandigung iiber und letztlich dem ,,Aushandeln‘
von Handlungsspielrdumen fiir Jungen und Médchen, Ménner und Frauen,
jenseits midnnlicher Hegemonie und weiblicher Unterwerfung. Den Beitrag,
den die Schule dazu leisten kann, gilt es noch zu bestimmen.

3.3 Zusammenfassung

Die Auswertung der Schiilerinnen- und Schiilerbefragung zeigt wie erwartet,
daB sich Jungen und Midchen in der Wahrnehmung von Gewalt, im Ausiiben
von Gewalt und im Opferwerden von gewalttitigen und aggressiven Handlun-
gen stark unterscheiden. Dabei sind die Unterschiede zwischen Jungen und
Midchen um so deutlicher, je aggressiver die ausgefiihrten Gewalthandlungen
sind und je eher korperliche Gewalt und Waffeneinsatz vorhanden ist. Mad-
chen sind nicht vollig unbeteiligt an Gewalthandlungen, allerdings sind sie
nicht iiberwiegend die Opfer schulischen Gewalthandelns, wie dies hiufig ver-
mutet wird. Hinweise auf spezifisch weibliche Ausdrucksformen von Gewalt
lassen sich anhand der Daten der vorliegenden Untersuchung nicht finden,
in keiner der angefiihrten Gewaltformen stellen die Méddchen die Mehrzahl
der Ausiibenden. Auch bei den Jungen bleibt der Zusammenhang der ausge-

7  Diese Mingel hingen mit der Anlage der Gruppendiskussionen zusammen, die in erster
Linie dazu dienten, die schulische Situation insgesamt zum Thema zu machen. Der Rolle
der Geschlechter wurde nicht in allen Interviews gleichermaBen thematisiert, z.T. bot sich
das nicht an, z.T. wurde es auch von einzelnen Interviewern als nicht so wichtig erachtet,
so dafl mit dieser Sekundiranalyse nur ein kleines Schlaglicht geworfen werden kann.
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iibten Gewalt zu minnlichen Sozialisationsmustern offen. Eine konsequent
geschlechterbezogene Auswertung 146t sich nicht vornehmen. In einem zwei-
ten Untersuchungsschritt wurden darum Schiilerinnen und Schiiler an zwei
gewaltbelasteten Schulen in Gruppendiskussionen und Einzelinterviews nach
ihren Gewalterfahrungen im schulischen Kontext befragt. Dabei konnten wir
zeigen, wie gewaltbezogene Interaktionen den schulischen Alltag von Jungen
und Médchen bestimmen und daf3 dies durchaus auch im Zusammenhang mit
geschlechterbezogener Sozialisation steht. Es wird deutlich, welche Anforde-
rungen an die Middchen im Umgang mit mannlicher Gewalt gestellt werden,
welche Moglichkeiten von Seiten der Middchen bestehen, gewalttitige Angriffe
von Jungen zuriickzuweisen, wie Gewalt als Bestandteil in den (schulischen)
Alltag integriert wird sowie welchen geschlechterbezogenen Schranken sich
Maidchen im Umgang mit Gewalt ausgesetzt sehen. Noch stérker als bei den
befragten Midchen wird anhand der Aussagen der Jungen sichtbar, da3 Gewalt
ein wichtiges Mittel zur Statusabsicherung innerhalb der Klasse bzw. inner-
halb der Schule ist und daf} diesen Statusauseinandersetzungen von Seiten
der Midchen keine Grenzen gesetzt werden, im Gegenteil: diese sind einge-
bunden in den Prozefl des Ringens um Macht und Anerkennung. Médchen
und Jungen lernen gerade in gewaltbezogenen Interaktionen, was es heift, in
dieser Gesellschaft eine Frau bzw. ein Mann zu sein; das was sie lernen, ist
von traditionellen Geschlechtsrollenstereotypen nicht weit entfernt, wenngleich
mittlerweile wesentlich ausdifferenzierter.

Zwei Konsequenzen sollen benannt werden: zum einen miissen Analysen
zur Gewalt im schulischen Alltag, wenn sie den geschlechtsspezifischen Zu-
sammenhang untersuchen wollen, methodisch variantenreicher angelegt wer-
den; vor allem miissen vorhandene geschlechterbezogene Uberlegungen in der
Anlage des Designs, der Hypothesenbildung und der Konstruktion der Instru-
mente beriicksichtigt werden. Zum anderen ergibt sich fiir die (schulische) Ge-
waltpriavention die Notwendigkeit, sich mit herrschenden Geschlechterrollen
und Leitbildern kritisch auseinanderzusetzen und Rdume bzw. Situationen zu
schaffen, in denen gleichberechtigte Beziehungsmuster eingeiibt werden kon-
nen. Dies gilt fiir die Arbeit mit Madchen und Jungen gleichermafen und setzt
voraus, daB stiarker als bisher geschlechterbewufite Ansitze Eingang in die
Ausbildung bzw. in die Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrer
sowie von Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen finden.



4. Rollengefiige von Titern und Opfern
(Parviz Rostampour)

Im Kapitel 2 wurde die Héufigkeit verschiedener Gewaltformen in der Wahr-
nehmung von Schiilern sowie als Tater-Selbstreport (in vier konkreten Hand-
lungssituationen) dargestellt. Auflerdem wurden Einstellungen, Reaktionen
und Interventionsbereitschaft in bezug auf diese Situationen (ebenfalls im Ka-
pitel 2) und die allgemeine Einstellungsstruktur in Zusammenhang mit den
geschlechtsspezifischen Analysen thematisiert (vgl. Kap. 3). Zusitzlich zu die-
sen Perspektiven wurden in einer weiteren Fragedimension die eigenen Ge-
walthandlungen der Schiiler als Titer (unabhingig von den genannten Situa-
tionen) und ihre eigenen Erlebnisse als Opfer erfragt. In diesem Kapitel wollen
wir uns auf diesen Aspekt und vor allem auf die Rollenverteilung im Kontext
der schulischen Gewalt und die Charakteristika der an der Gewalt beteiligten
Schiilergruppen konzentrieren. Dabei werden wir auf unsere bisherigen Ver-
offentlichungen zuriickgreifen und diese weiter prézisieren und ergidnzen.

Bereits in Melzer/Rostampour (1996) hatten wir anhand der Analyse einer
anderen reprasentativen sidchsischen Stichprobe festgestellt, daf} es bei den Té-
tern und Opfern sowohl gemeinsame Merkmale bzw. Einflufaktoren gibt, die
ihre Beteiligung an Gewalt erklédren, als auch unterscheidende Merkmale und
Einflufaktoren, die fiir die jeweilige Rolle spezifisch sind. Zu den gemeinsamen
Merkmalen und EinfluBfaktoren gehoren beispielsweise: Geschlecht, Schul-
form, Gewaltbelastung der Klasse bzw. Schule, aggressives Lehrerverhalten,
Leistungskonflikte mit den Eltern und ein schlechtes Familienklima. Demnach
sind die Jungen mehr als die Méddchen an der Gewalt beteiligt und zwar sowohl
als Titer als auch als Opfer. Tiéter und Opfer gibt es in den Mittelschulen mehr
als in den Gymnasien und insbesondere in den belasteten Schulen und Klassen.
Aggressives Verhalten der Lehrer und schlechtes Familienklima (darunter auch
Leistungskonflikte mit den Eltern) gehen auch mit der Beteiligung der Schiiler
an Gewalt einher, und zwar sowohl als Téter als auch als Opfer.

Als typische unterscheidende Merkmale der Téter haben sich folgende
Aspekte herausgestellt: geringere Schulfreude, geringeres Vertrauen zu den
Lehrern, niedrigerer Leistungsstatus, schlechtere Einschitzung der Fach- und
Integrationskompetenz der Lehrer, schlechtere schulokologische Bedingungen
und Defizite der Schule bei der Vermittlung von Sozialkompetenz und von
traditionellen Lerntugenden (z.B. Ordnung). Als typische unterscheidende
Merkmale der Opfer sind folgende festgestellt worden: Auflenseiterstatus,
Leistungsangst, niedrigeres Alter, negatives Selbstwertgefiihl und schlechtere
Einschitzung des Klassen- bzw. Schulklimas.

Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Befunden anderer einschlédgiger
Studien. So sind typische Gewalttiter nach Olweus (1995, 1997) nicht nur
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gegeniiber Gleichaltrigen, sondern auch oft gegeniiber Erwachsenen aggressiv
(Konflikte mit den Eltern und Lehrern), haben eine positive Einstellung zur
Gewalt und zur Anwendung von gewaltsamen Mitteln. Unter den Jungen sind
die Téter meistens korperlich stiarker als die anderen, insbesondere im Ver-
gleich zu den Opfern. Titer sind in der Regel impulsiv und weniger dngstlich,
zeigen mehr Selbstwertgefiihl als die anderen und sind oft von einer kleinen
Gruppe von Gleichaltrigen umgeben. Typische Opfer sind dagegen dngstlicher
und unsicherer als die anderen Schiiler, sind oft vorsichtig, empfindsam, still
und leiden oft unter mangelndem Selbstwertgefiihl. Sie fiihlen sich als Versa-
ger, dumm, wenig attraktiv. Sie sind in der Regel einsam und verlassen, sind
auch korperlich schwicher (bei den Jungen) und haben hiufig eine negative
Einstellung zur Gewalt.!

Krumm (1993) zitiert einige Befunde aus Studien in angelsichsischen Lin-
dern, die ebenfalls mit den oben genannten Ergebnissen libereinstimmen und
sie ergianzen. Danach sind Titer aggressiv gegen Eltern, Lehrer, Geschwister
und Peers. Sie sind nicht dngstlich, glauben an ihre Stidrke, sind unabhéngig,
witzig, nie um Ausreden verlegen und gelten als ,,Machos®. Sie sind populérer
als die Opfer und haben wenig Empathie fiir diese. Korperlich sind sie stark,
robust, energisch und sportlich. Schuldgefiihle oder Scham sind bei ihnen
wenig zu spliren. Sie kommen meistens aus Familien mit chaotischen Verhilt-
nissen oder mit wenig herzlich-empathischen Beziehungen zwischen Eltern
und Kindern. Die Kinder werden in diesen Familien entweder vernachlissigt
oder mit harten Strafen ,,diszipliniert. Opfer dagegen sind &dngstlich, unge-
schickt, physisch schwach, scheu, ungesellig und nicht kommunikativ. Sie sind
kleiner als die Tater und wenig attraktiv. Zu den weiteren Opfermerkmalen
gehoren Minderwertigkeitsgefiihle und Abhédngigkeit von der Familie; ohnehin
haben sie mehr Familienprobleme als die unauffilligen Schiiler. Zur Schule
sind Titer eher negativ und Opfer eher positiv eingestellt. Bei den Titern sind
schlechtere Schulleistungen festzustellen, bei den Opfern durchschnittliche
Leistungen.

Losel/Bliesener/Averbeck (1997) haben festgestellt, daf} die an der Gewalt
Beteiligten — vor allem die Téter — schlechtere Noten in den Kernfiachern
(Deutsch, Englisch und Mathematik) aufweisen als die anderen. Bei den Sport-
noten weisen die Opfer schlechtere Noten auf als die Téter und die anderen.
Das deutet nach Ansicht der Autoren darauf hin, dafl die Opfer korperlich
weniger fit sind. Weiterhin wurde ein deutlicher Zusammenhang zwischen der
Beteiligung an Gewalt (in welcher Rolle auch immer) und der ,,biographischen
Belastung®? festgestellt. Sowohl Titer als auch Opfer kommen in den meisten

Das letztere wird in unseren Ergebnissen nicht bestitigt (s. u.).

Das umfaft vor allem familiale Probleme ,,wie z.B. Scheidung der Eltern, andere Verluste,
Armut, Arbeitslosigkeit, enge Wohnverhiltnisse, Alkohol- und Medikamentenmif3brauch
der Eltern” (Losel/Bliesener/Averbeck 1997, S. 141).

N —
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Fillen aus belasteten Familien. Auch in dieser Studie wurde festgestellt, dafl
die Titer tiberdurchschnittlich in Peer-Gruppen integriert sind, wihrend die
Opfer eher isoliert und auch sehr unbeliebt sind. Die Téter sind nach Ansicht
der Lehrer impulsiver als die Opfer und am meisten dominant; die Opfer am
wenigsten. Die Autoren stellen weiterhin fest, daff die Opfer ,,vor allem in
den Skalen des internalisierenden Syndroms deutlich erhohte Werte (haben).
Sie berichten iiber mehr sozialen Riickzug, korperliche Beschwerden, Angst
und Depression, soziale Schwierigkeiten, Aufmerksamkeits- und Identitéts-
probleme® (ebd., S. 148). Auch die Titer berichten iiber mehr korperliche Be-
schwerden (z.B. Kopfweh, Erbrechen), Aufmerksamkeits- und Impulsivitits-
probleme. Im Vergleich zu den Opfern weisen sie aber bei sozialem Riickzug,
Angst und Depression, sozialen Problemen und Selbstwert- sowie Identitits-
problemen niedrigere Werte und bei Aggressivitit und ,,zwanghaft/schizoiden*
Problemen (z.B. Dinge horten, seltsame Gedanken und Ideen haben) hohere
Werte auf.

Die genannten Merkmale bzw. Einflulfaktoren gelten fiir die jeweiligen
Typen nur insgesamt und diirfen nicht dariiber hinweg tduschen, daf es so-
wohl bei den Tétern als auch bei den Opfern sehr unterschiedliche Individuen
gibt. Busch und Todt (1997) unterteilen die Téter anhand einer hierarchischen
Clusteranalyse in vier Téter-Typen, die sich nach zwei Hauptdimensionen
,,Reaktiv/Proaktiv‘ und ,,niedrige/hohe Problembelastung® voneinander unter-
scheiden. Wir wollen uns aber in diesem Beitrag nicht mit den Unterschieden
innerhalb der jeweiligen beteiligten Gruppe beschiftigen, sondern mit den
Unterschieden und Gemeinsamkeiten im Vergleich der Gruppen und Hand-
lungstypen.

In Rostampour/Schubarth (1997) und Rostampour/Melzer (1997) hatten
wir dargestellt, daB sich die Tater- und Opferrollen nicht ausschliefen und nicht
in jedem Fall eindeutig voneinander zu trennen sind. Es wurde gezeigt, daf3
die Téter bisweilen zum Opfer werden und daf auch die Opfer hin und wieder
zuriickschlagen. Dariiber hinaus wurden eine Reihe weiterer Determinanten
der Rollenverteilung bei schulischen Gewalthandlungen herausgefunden. Wir
werden im folgenden diesen Ansatz noch einmal aufgreifen und vertiefen. Im
ersten Teil (4.1) vergleichen wir die Haufigkeit verschiedener Gewaltformen
in der Schule anhand des Selbstreports der Schiiler. Dabei werden wir auch
auf eine Asymmetrie zwischen den Téter- und Opferangaben hinsichtlich der
Hiufigkeit der Gewalthandlungen eingehen. In einem zweiten Teil (4.2) werden
wir anhand des Selbstreports der Schiiler feststellen, welche Befragten an der
Gewalt in der Schule beteiligt sind und welche Rollen sie dabei tiberwiegend
iibernehmen. Eine Clusteranalyse wird die Stichprobe in die entsprechenden
Untergruppen aufteilen. Im dritten Teil (4.3) werden wir diese Untergruppen
unter die Lupe nehmen, um die spezifischen Merkmale der an Gewalt betei-
ligen Schiiler besser erkennen zu konnen. Im letzten Teil (4.4) fassen wir die
Ergebnisse zusammen.
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4.1 Interaktionale Gewaltformen von Schiilern
untereinander — Selbstreport von Téatern und Opfern

Um die Stiarke und Art der Verwicklung der Befragten an das schulische
Gewaltgeschehen festzustellen, wurden die Schiiler nach der Hiufigkeit ih-
rer Beteiligung an unterschiedlichen Gewaltformen in der Schule oder auf
dem Schulweg wihrend der letzten 12 Monate gefragt. Die Items umfassen
psychisch-verbale Angriffe gegen die Mitschiiler (wie Argern, Hinseln und
Beschimpfen), sachbezogene Angriffe gegen andere Schiiler (wie Verstecken,
Zerstoren und gewaltsame Wegnahme Sachen anderer), korperliche Angriffe
(wie Priigelei), Vandalismus (gegen das Schulgebidude und Schuleigentum)
und Aggression gegen die Lehrer.? Tabelle 4-1 zeigt die 16 Titer-Items des
Fragebogens und zwar sortiert nach ihren Mittelwerten in der sidchsischen
Stichprobe. In Tabelle 4-2 sind in entsprechender Weise die acht Opfer-Items
dargestellt. Die Prisentation der Daten erfolgt, sofern keine bedeutsamen Ost-
West-Unterschiede bestehen, anhand der séchsischen Befragungsergebnisse. In
der Regel sind diese auch in den Tabellen und Abbildungen dokumentiert. Die
hessischen Daten werden z.T. mit zur Interpretation herangezogen und sind bei
der Darstellung deutlich gekennzeichnet.

Wie die Tabellen 4-1 und 4-2 zeigen, treten die ,,harmloseren* Gewaltfor-
men wie Argern (V260), Hinseln (V262, V281) und Beschimpfen (V278 und
V283) am hiufigsten und die hiarteren Formen wie Waffenbesitz (V272), ge-
zielte Aggressionen auf dem Schulweg (V268, V282), absichtliches Zerstoren
(V266, V275, V263 und V285), Verpriigeln (V265, V280) und unter Druck
setzen (V267 und V284) am seltensten auf. Damit kdnnen die Ergebnisse des
Selbstreports die der Wahrnehmung weitgehend bestétigen (vgl. Kap. 2). In
der hessischen Stichprobe weisen die Opfer-Items dieselbe Reihenfolge der Ge-
waltformen wie in Sachsen auf. Auch bei den Téter-Items ist die Reihenfolge
im Prinzip dieselbe, nur mit einigen kleinen Unterschieden: beispielsweise
findet in Sachsen mehr Argern (V260) statt als Hinseln (V262); in Hessen
ist es umgekehrt.

3 Die Antwortkategorien auf einer 6stufigen Skala lauten: ,.fast tdglich®, ,,mehrmals wochent-
lich®, ,,mehrmals im Monat®, ,,alle paar Monate®, ,,seltener und ,,nie“. Wir behandeln diese
Skala als Intervallskala und nehmen dadurch moglicherweise entstehende Meflungenau-
igkeiten in Kauf. Allerdings hat ein Versuch zur , Intervallisierung® dieser Skala zu — im
Prinzip — identischen Ergebnissen gefiihrt.
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Tab. 4-1: Téater-Items sortiert nach ihren Mittelwerten®

Wie oft hast Du selbst an Deiner Schule oder auf dem Schulweg Mittel-

in den letzten 12 Monaten folgendes gemacht? wert
V260: Andere im Unterricht gedrgert, beworfen oder beschossen. 2,59
V262: Andere gehdnselt oder mich iber sie lustig gemacht. 2,42
V278: Andere mit gemeinen Ausdriicken beschimpft. 2,23
V261: Einen Lehrer oder eine Lehrerin gedrgert oder provoziert. 2,16
V274: Andere mit Sachen (zum Beispiel Lineal, Mdppchen) beworfen. 1,86
V273:  Mit anderen bewuBt Streit angefangen, sie angeschrien, beschimpft. 1,69
V276: Anderen Sachen versteckt, so daB sie sie nicht wiederfinden konnten. 1,69
V264: Mich mit einem (einer) anderen gepriigelt. 1,63
V279: Anderen etwas gewaltsam weggenommen. 1,54
V267: Andere unter Druck gesetzt. 1,46
V263: Im Schulgebdude etwas absichtlich beschadigt. 1,46
V265: Mit anderen einen Jungen/ein Madchen verpriigelt. 1,38
V275: Sachen absichtlich zerstort, die der Schule gehéren (z.B. Stuihle, Biicher). 1,36
V266: Sachen von anderen absichtlich kaputtgemacht. 1,35
V268: Anderen auf dem Schulweg aufgelauert, sie belastigt, bedroht, verpriigelt. 1,30
V272: Waffen (SchreckschuBpistole, Reizgas) mit in die Schule gebracht. 1,22

* Die interaktionellen Gewaltformen unter den Schulern sind fettgedruckt.

Tab. 4-2: Opfer-Items sortiert nach ihren Mittelwerten*

Wie oft bist Du selbst an Deiner Schule oder auf dem Schulweg Mittel-

in den letzten 12 Monaten ... wert

V281: von anderen gehénselt oder gedrgert worden. 1,78
V283: von anderen angeschrien, beschimpft, beleidigt worden. 1,71

Wie oft wurde(n) Dir an Deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten ...

V287: von anderen Sachen versteckt, so daR Du sie nicht wiederfinden konntest. 1,42
V286: von anderen gewaltsam etwas weggenommen. 1,38
V285: von anderen Sachen absichtlich kaputtgemacht. 1,36

Wie oft bist Du selbst an Deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten ...

V280: von anderen geschlagen worden. 1,33
Vv282: auf dem Schulweg beléstigt, bedroht worden. 1,23
V284: von anderen unter Druck gesetzt, erpreft worden. 1,16

* Alle Items betreffen interaktionelle Gewaltformen.
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Bei einem Vergleich zwischen den Tabellen 4-1 und 4-2 ist festzustellen, daf3
die Mittelwerte der Titer-Items insgesamt hoher liegen als die der Opfer-Items.
Das ist moglicherweise ein Hinweis auf eine Ubertreibung bei den Titer-Items
und/oder eine Untertreibung bei den Opfer-Items. Um dieses Phinomen ge-
nauer darzustellen, vergleichen wir den Mittelwert jedes Opfer-Items mit dem
Mittelwert des entsprechenden Titer-Items (bzw. in drei Fillen mit den Mittel-
werten von zwei Tater-Items, die in Frage kommen). Abbildung 4-1 zeigt die
Ergebnisse dieses Vergleichs in Sachsen. Jedes der acht Kistchen beinhaltet
die Mittelwerte einer bestimmten Gewaltform fiir jeweils ein Opfer-Item (die
jeweils linke Séule) und im Vergleich mit einem bzw. zwei Titer-Items. Der
Mittelwert des Opfer-Items V281 (gehénselt oder gedrgert worden) ist 1,8;
die entsprechenden Téter-Items V260 (andere im Unterricht drgern, bewerfen
oder beschieflen) und V262 (andere Hinseln oder sich iiber sie lustig machen)
weisen aber hohere Mittelwerte (2,6 bzw. 2,4) auf. Der Vergleich mit V260
soll unter dem Vorbehalt bleiben, daB3 dieses Item auf der einen Seite iiber
das Argern hinaus auch physische Attacken (Bewerfen und BeschieBen) mit
einschlieft und moglicherweise deshalb einen hoheren Mittelwert aufweist.
Auf der anderen Seite fiihrt die Begrenzung auf die Unterrichtssituation mogli-
cherweise zu einem niedrigeren Mittelwert. Der Vergleich mit V262 zeigt aber
eindeutig, daf} die Téterseite iiber mehr Fille berichtet als die Opferseite.

Das zweite Kistchen in der Abbildung 4-1 beinhaltet das Item V283 (von
anderen angeschrien, beschimpft, beleidigt worden) als Opfer-Item mit einem
Mittelwert von 1,7. Das entsprechende Titer-Item V273 (mit anderen bewuf3t
Streit angefangen, sie angeschrien, beschimpft) hat einen ebenso hohen (oder
sogar kleineren) Mittelwert. Hier hat vermutlich die Einschrinkung auf das
bewufite Handeln den Mittelwert beim Téater-Item nach unten getrieben. Das
Téter-Item V278 (andere mit gemeinen Ausdriicken beschimpft) weist aber ei-
nen Mittelwert von 2.2 auf, obwohl dieses Item nur auf gemeine Beschimpfung
eingeschrinkt ist und nicht wie das Opfer-Item Anschreien und andere Formen
der Beleidigung mit einschlieBt. Diese und weitere Vergleiche bei den anderen
sechs Kistchen der Abbildung 4-1 zeigen, dafl man im allgemeinen niedrigere
Werte feststellt, wenn man anstelle von Titer-Items die Opfer-Items als ei-
nen Indikator fiir das Niveau der Gewaltbelastung der Schulen beriicksichtigt.
Ahnliche Ergebnisse wurden auch in der hessischen Stichprobe festgestellt.
Diese Asymmetrie ist in der Regel auch in jeder Einzelschule zu beobachten
(mit Ausnahme der Forderschulen, bei denen diesbeziiglich keine Systematik
zu erkennen ist).

Es stellt sich die Frage nach den Motiven fiir diese Uber- und/oder Unter-
treibung. Eine Ubertreibung bei den Titern konnte als eine Demonstration
der Stirke und Uberlegenheit aufgefaBt werden; eine Untertreibung bei den
Opfern hingegen konnte man als einen Versuch fiir die Verdeckung eigener
Schwiche und Unterlegenheit sowie als bewufte und unbewuflte Verdrangung
der unangenehmen Erlebnisse interpretieren.
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Abb. 4-1: Mittelwerte der Opfer-Items im Vergleich mit den entsprechenden
Téter-Items*

30

* In jedem Kastchen steht ein Opfer-Item am linken Rand und ein oder zwei entsprechende Téter-
Items rechts daneben.

4.2 Rollenverteilung bei Gewalthandlungen unter Schiilern:
Wer ist Titer, wer ist Opfer und wer beides zugleich?

In diesem Kapitel wollen wir eine Typologie des Gewalthandelns herausar-
beiten sowie die Charakteristika der an der schulischen Gewalt beteiligten
Schiilergruppen untersuchen und erkldren: Wodurch unterscheiden sich die
Téter und Opfer voneinander und von den Unbeteiligten? Um derartige Grup-
pen in unserer Stichprobe zu identifizieren, wurden die Angaben der Befragten
iiber ihre eigene Beteiligung an Gewalt (die Téter- und Opfer-Items) ausge-
wertet. Allerdings sollten nur diejenigen Gewaltformen in der Analyse be-
riicksichtigt werden, die von einem oder mehreren Schiilern ausgehen und
sich gegen einen oder mehrere Schiiler richten. Denn nur bei diesen inter-
aktionellen (interpersonellen) Gewaltformen kommen die Schiiler sowohl als
Titer als auch als Opfer in Frage. Damit bleiben die Aggressionen gegen die
Lehrer und der Vandalismus gegen das Schuleigentum fiir die Bestimmung
der Rollenverteilung erst einmal unberiicksichtigt. Die drei unberiicksichtigten
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Tater-Items sind in der Tabelle 4-1 in kursiv gedruckt. Die anderen 13 Téter-
Items (im Fettdruck) und alle acht Opfer-Items (Tab. 4-2) werden dagegen fiir
die Bestimmung der Rollenverteilung beriicksichtigt.

Die Bestimmung der Rollen ist keine einfache Aufgabe, weil die Titer-
und Opferrollen nicht eindeutig voneinander zu trennen sind. Der Titer von
heute kann morgen zum Opfer werden und umgekehrt. Das zeigen vor allem
die positiven Korrelationen zwischen den 13 Titer-Items einerseits und den
acht Opfer-Items andererseits: alle moglichen (13x8=104) Korrelationskoef-
fizienten sind positiv und liegen zwischen r=.07 und r=.37 (mit einem Durch-
schnitt von r=.21). Unter diesem Umstand ist die Erkennung der Rollen am
besten durch eine gleichzeitige Beriicksichtigung sowohl der Titer- als auch
Opfer-Items moglich. Dazu kann man sich die Clusteranalyse (k-Means-Ver-
fahren) zunutze machen. Die Befragten werden bei diesem Verfahren anhand
ihrer Werte fiir die 21 klassifizierenden Items* in k Gruppen (Cluster) auf-
geteilt, und zwar so, daf} jede Gruppe in sich moglichst homogen ist und die
Gruppen untereinander moglichst heterogen sind. Die Anzahl der Cluster (k)
kann anhand von statistischen und/oder inhaltlichen Kriterien festgelegt wer-
den. Wir haben uns aus theoretischen und empirischen Griinden, die hier nicht
im einzelnen dargelegt werden konnen, fiir eine 5-Cluster-Losung (sowohl in
der sédchsischen als auch in der hessischen Stichprobe) entschieden.

Abbildung 4-2 zeigt die Mittelwerte der 21 Items der interaktionellen Ge-
waltformen sowie die der 3 iibrigen Téter-Items (Vandalismus und Aggression
gegen die Lehrer) in den 5 Clustern der sidchsischen Stichprobe. Die meisten
Befragten (55,9%) fallen in eine Gruppe, die bei allen Items Mittelwerte auf-
weist, die sich nur geringfiigig von 1 (d.h. ,,nie*) unterscheiden (dickere volle
Linie in der Abbildung). Diese Befragten werden im folgenden als Unbeteiligte
bezeichnet, weil sie — abgesehen von Ausnahmefillen — weder als Téter noch
als Opfer auftreten.

Die zweitgroBte Gruppe (25,8%) weist niedrige Mittelwerte bei den Op-
fer-Items und etwas hohere Mittelwerte bei den Téter-Items und insbesondere
bei den ,,weicheren Gewaltformen (Strich-Punkt-Linie) auf. Wir bezeichnen
diese Gruppe als Episoden-Tditer, weil sie mehr als die Unbeteiligten aber
weitaus weniger als die Tater-Gruppe an den Gewalthandlungen beteiligt ist.
Die eigentlichen Tdter bilden eine relativ kleine Gruppe (8,0%), die hohe Mit-
telwerte bei den Téter-Items und niedrige Mittelwerte bei den Opfer-Items hat
(Punktlinie). Eine andere kleine Gruppe (7,0%) zeichnet sich durch niedrige
Mittelwerte bei den Téter-Items und hohe Mittelwerte bei den Opfer-Items aus
(diinnere volle Linie). Somit werden die Befragten dieser Gruppe im folgenden
als Opfer bezeichnet.

4 Die Items wurden vor der Analyse so gewichtet, da} ein Gleichgewicht erstens zwischen
den Titer- und den Opfer-Items und zweitens zwischen den personenbezogenen und sach-
bezogenen Items hergestellt wurde.
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Abb. 4-2: Mittelwerte der Téter- und Opfer-Items in den Clustern bei einer
5-Cluster-Losung (Sachsen)
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Die kleinste Gruppe (3,4%) zeigt hohe Mittelwerte sowohl bei den Titer- als
auch bei den Opfer-Items (gestrichelte Linie). Die Befragten dieser Gruppe
werden folgerichtig als Tdter-Opfer bezeichnet. Bei einer niheren Betrachtung
der Abbildung 4-2 kann man feststellen, dafl die harmloseren Gewaltformen
von den Titer-Opfern etwas weniger als von den Titern ausgeiibt werden
und die hirteren und selteneren Formen etwas mehr. Parallel dazu kann man
feststellen, dal die Tater-Opfer etwas weniger als die Opfer Zielscheibe der
harmloseren Angriffe sind und dafiir hdufiger als diese bei den hirteren und
selteneren Formen der Gewalt in die Opferrolle geraten. Somit kann diese
kleine Gruppe als der harte Kern der schulischen Gewalt eingestuft werden.
Gewisse Ahnlichkeiten bestehen zu der von Olweus so bezeichneten Gruppe
der ,,provokativen Opfer*; allerdings wird durch diese Benennung die Op-
ferrolle stiarker betont als die Titerrolle. Die Abb. 4-2 zeigt aber, daf} die
Téter-Opfer diese beiden Rollen im gleichen MaB3e ausiiben. AuB3erdem enthélt
die Bezeichnung ,,provokative Opfer* implizit eine Kausalrichtung bzw. eine
zeitliche Abfolge (Provokation fiihrt zum Opferstatus), die mit den Daten nicht
zu tiberpriifen ist. Man konnte genauso gut von ,,zuriickschlagenden Opfern‘
oder ,,provozierten Tdtern* sprechen. Wir bleiben deshalb bei der neutralen
Bezeichnung , Téter-Opfer*.

Abbildung 4-3 zeigt (analog zu Abbildung 4-2) die Mittelwerte der Téter-
und Opfer-Items in den Clustern einer 5-Cluster-Losung mit denselben Klas-
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sifikationsvariablen in der hessischen Stichprobe. Hier ist die gleiche Struktur
zu beobachten wie in Sachsen. Das zeigt, dall die gefundene Struktur nicht
nur fiir Sachsen gilt.’

Abb. 4-3: Mittelwerte der Téter- und Opfer-Items in den Clustern bei einer
5-Cluster-Losung (Hessen)
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Dal} die Tiater- und Opferrollen oft ineinander gehen, wird nicht nur mit der
Existenz der Gruppe Tater-Opfer begriindet. Wie die Abbildungen 4-2 und
4-3 zeigen, gibt es keine ,,reine Titer- oder Opfergruppe. Die Titer werden
auch manchmal zum Opfer (auf jeden Fall hdufiger als die Episoden-Téter
und diese wiederum hidufiger als die Unbeteiligten). Auch die Opfer spielen
manchmal die Téterrolle (hdufiger als die Unbeteiligten). Dieser Wechsel der
Rollen zeigt noch einmal, warum fiir die Erkennung der verschiedenen Typen
die Téter- und Opfer-Items nicht getrennt voneinander, sondern in Verbindung
miteinander (in einer Clusteranalyse) beriicksichtigt werden miissen.

5  Die prozentuale Besetzung der Cluster sowie ihre Mittelwerte in den beiden Stichproben
sind nicht ohne weiteres miteinander vergleichbar, weil die Items in Hessen eine Sstufige
Skala (,,nie, ,,alle paar Monate*, ,,mehrmals im Monat*, ,,mehrmals wochentlich® und ,,fast
tdglich®) und in Sachsen eine 6stufige (,.fast tiglich®, ,,mehrmals wochentlich®, ,,mehrmals
im Monat“, ,,alle paar Monate*, ,,seltener und ,,nie”) aufweisen.
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Die Existenz der Episoden-Titer wirft die Frage auf, warum sich auf der
Opferseite keine Gruppe der ,,Episoden-Opfer* herausgebildet hat. Es ist vor-
stellbar, daf} es auch Schiiler gibt, die ab und zu angegriffen werden, wie es ja
Schiiler gibt, die ab und zu angreifen. Daf} sich eine solche Gruppe nicht zu
erkennen gegeben hat, ist moglicherweise mit der schon erkldrten Vermutung
verbunden, dafl auf der Opferseite vieles verschwiegen und verdringt wird.
Wenn dem so ist, dann kann man sich vorstellen, da3 diejenigen, die nicht so
oft angegriffen werden, eher in der Lage sind, ihre Erlebnisse zu verschwei-
gen und verdringen. Dagegen konnen diejenigen, die hiaufig und wiederholt
angegriffen werden, nicht alles verschweigen und verdridngen.

Die prozentuale Besetzung der Gruppen steht mehr oder weniger im Ein-
klang mit den Ergebnissen weiterer Studien. Olweus (1995) stellt fest, dafl
7% der norwegischen Schiilerschaft der Grund- und weiterfithrenden Schulen
als Téter ,,hin und wieder* oder ,,0fter an Gewalt beteiligt sind. Weitere
9% werden als Opfer klassifiziert (1,6% Téter-Opfer und 7,4% nur Opfer).
Losel, Bliesener und Averbeck (1997) klassifizieren die Befragten (Klassen
7 und 8) in fiinf Gruppen: Titer (5,2%), Opfer (5,2%), Tater-Opfer (2,1%),
Normalgruppe (82%) und Kompetente (5,5%). Die Unterschiede zwischen den
einzelnen Studien sind zu einem erheblichen Teil auf unterschiedliche Klas-
sifikationskriterien und unterschiedliche Grundgesamtheiten, insbesondere
hinsichtlich der Jahrgangsstufe, zuriickzufiihren.

Wir haben fiir die Clusteranalyse — wie schon erwihnt — ausschlieBlich
die Gewaltformen beriicksichtigt, die sich direkt gegen die einzelnen Schiiler
richten. Wir sehen aber in den Abbildungen 4-2 und 4-3, daf} auch die Téter
der anderen Gewaltformen (Vandalismus und Aggression gegen die Lehrer) in
denselben Gruppen zu suchen sind wie bei den interaktionellen Gewaltformen
(ndmlich in den Clustern der Téter und Tater-Opfer).

Eine andere Frage ist die nach dem Zusammenhang zwischen Gewalt in
der Schule und Jugendkriminalitit oder Kriminalitdt im allgemeinen. Olweus
(1995) stellt fest, daf etwa 60% der Jungen, die in den Klassen 6 bis 9 als Tdter
charakterisiert wurden, mindestens einmal bis zum Alter von 24 Jahren als
Straftiter verurteilt worden waren, wihrend dies nur fiir 10% der unbeteiligten
Jungen gilt. 35% bis 40% der Tater (Jungen wie Midchen) waren sogar min-
destens dreimal verurteilt worden. Olweus kommt hier zu dem Ergebnis, daf
,.Gewalttédtigkeit (...) auch als eine Komponente eines allgemeineren sozial-
feindlichen und gesetzesbrechenden (’verhaltensgestorten) Verhaltensmusters
angesehen werden (kann). Aus dieser Sicht kann man leicht vorhersagen, daf3
Jugendliche, die aggressiv sind und anderen gegeniiber Gewalt anwenden, ein
deutlich erhohtes Risiko laufen, spiter in weitere Problembereiche wie Kri-
minalitdt und AlkoholmifSbrauch zu geraten™ (ebd., S. 45). Das, was Olweus
als allgemein sozialfeindliches Verhaltensmuster bezeichnet, ist identisch mit
dem, was wir in diesem Buch als gewaltaffines Syndrom bezeichnen. Wir
konnen zwar aufgrund der Konzeption unseres Projekts nicht die Entwicklung
der einzelnen Schiiler bis zum Erwachsenenalter verfolgen, wir konnen aber
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iiberpriifen, ob schulische Gewalttiter bereits im Jugendalter mehr als andere
Schiiler in delinquente Fille verwickelt und fiir Alkohol, Zigaretten und Dro-
gen anfillig sind.

Die Schiiler wurden gefragt, ob und wie oft sie einige bestimmte Delikte
in den letzten 12 Monaten begangen haben und zwar ohne Einschrinkung
auf die Schule als Tatort. Tabelle 4-3 zeigt die entsprechenden Items und ihre
prozentualen Verteilungen in Sachsen. Die Zahlen sind insgesamt alarmierend
hoch. 32,8% der Befragten geben zu, mindestens einmal im Jahr in Schlége-
reien verwickelt gewesen zu sein; 13,3% sogar in hirteren Schligereien mit
schlimmen Folgen. 18,4% der Befragten haben innerhalb eines Jahres minde-
stens einmal absichtlich Sachbeschiddigung begangen. 16,1% geben auch zu,
andere mindestens einmal im Jahr um mehr als 10 DM bestohlen zu haben.
7,4% sind mindestens einmal in einen Einbruch verwickelt gewesen; 7,8% in
Aufbrechen von Automaten.® Dieselben Fragen wurden auch in Hessen gestellt.
Die Unterschiede zwischen den beiden Bundesldndern sind insgesamt minimal
und nur in drei von sieben Fillen statistisch signifikant (Chi?-Test): in Hessen
gibt es etwas mehr Rauferei/Schlidgerei (V294) und Aufbrechen der Automa-
ten (V299); in Sachsen gibt es dagegen etwas mehr Diebstahl (V297).

Um zu tiberpriifen, inwieweit die Gewalt in der Schule und die Jugendkri-
minalitdt von denselben Titern begangen werden, konnen wir die Mittelwerte
der eben dargestellten Delinquenz-Items in den fiinf Clustern unserer Clu-
steranalyse miteinander vergleichen. Abbildung 4-4 zeigt diese Mittelwerte
in der sédchsischen Stichprobe. Auf einer Skala von 1 (‘keinmal’) bis 4 (‘iiber
4 mal’) weisen die Unbeteiligten Mittelwerte auf, die sich kaum von 1 unter-
scheiden. Das zeigt, daf} die Schiiler, die nicht in schulische Gewalt verwickelt
sind, in der Tat keine Rolle in der Jugendkriminalitiit spielen. Bei den Opfern
und den Episoden-Tétern sind zwar groere Mittelwerte als bei den Unbetei-
ligten zu verzeichnen. Die Werte liegen aber im Schnitt deutlich unterhalb von
2 (‘einmal im Jahr’). Ganz anders ist es aber bei den Tidtern und Titer-Opfern,
die relativ hohe Mittelwerte bei allen erhobenen Deliktarten aufweisen. Auch
in der hessischen Stichprobe wurde dasselbe Muster beobachtet,” so daB wir
sagen konnen, daf3 die Gewalt in der Schule und die Jugendkriminalitit in
engem Zusammenhang miteinander stehen.

6  Diese Zahlen miissen unter Vorbehalt interpretiert werden: bei solchen kritischen Fragen
kann man nicht davon ausgehen, daf} die Befragten alle ihre Straftaten zugeben.

7 Nur durch die hoheren Mittelwerte der Delinquenz-Items in dem Cluster ,,Tédter-Opfer* von
Hessen unterscheiden sich die Bundesldnder. In Sachsen sind die Titer und Téter-Opfer
gleichermalien in Jugendkriminalitédt verwickelt. In Hessen weisen die Titer fast dieselben
Mittelwerte auf wie in Sachsen, die Tidter-Opfer aber hohere Werte. Dieser harte Kern der
schulischen Gewalt bildet somit auch (zumindest in Hessen) den harten Kern der Jugend-
kriminalitt.
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Tab. 4-3: Prozentuale Verteilung der Delinquenz-Items

Hast Du selbst in den letzten 12 Monaten folgendes getan?

V294: Dich mit anderen gerauft, geschlagen.

V295: Eine Schlagerei mitgemacht und dabei jemanden

zusammengeschlagen oder arg zugerichtet.

V296: Einer Bande (Gruppe, Club, Clique) angehort, in der

manche unerlaubten ,Dingen gedreht" werden.

V297: Anderen Gegenstédnde oder Geld im Wert von mehr

als 10 DM entwendet.

V298: Irgendwo eingebrochen (z.B. in ein Gebaude, ein Auto

usw.), um etwas zu stehlen.

V299: Einen Automaten aufgebrochen oder , gefilzt".

V300: Fremdes (auch 6ffentliches) Eigentum mit Absicht

zerstort oder erheblich beschadigt.

keinmal einmal 2-4mal Uber 4

mal
67,2 17,4 9,3 6,1
86,7 8,4 3.2 17
78,2 1.3 6,1 4,4
83,9 7.6 39 4,6
92,6 4.1 21 1.3
92,2 5.8 1,4 7
81,6 11,8 3,9 2,8

Abb. 4-4: Mittelwerte der Delinquenz-Items in den fiinf Clustern zum
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In Sachsen wurden die Schiiler auch nach dem Konsum von Alkohol, Ziga-
retten und Drogen in der Schule und auf dem Schulweg wihrend der letzten
12 Monate gefragt. Mehrmals im Monat oder 6fter konsumieren 11,2% der Be-
fragten Alkohol, 22,5% Zigaretten und 1,6% Drogen. Fast tédglich ist dies bei
2,7%, 16,2% bzw. 0,8% der Befragten der Fall. Es gibt positive Korrelationen
zwischen den drei Items (r; ,=.51; r; 3=.33 und r, ;=.27). Tabelle 4-4 zeigt die
Mittelwerte dieser drei Items in den fiinf Clustern des Gewaltstatus.

Tab. 4-4: Mittelwerte von Alkohol-, Zigaretten- und Drogenkonsum in den
fiinf Clustern des Gewaltstatus

Item-Nr.:* ax* b. C. d. e Fxx
Opfer Téter-Opfer Téter Episoden- Unbeteiligte n?

Tater
27%a 1,54bcd 2,89ade 3,25ade 2,06abce 1,34bcd 22
279 1,89bcd 3,62ade 3,90ade 2,78abce 1,67bcd 15
279¢ 1,10bc 1,79acde 1,47abde 1,12bce 1,03bcd .08

Wie oft hast Du selbst an Deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten

folgendes gemacht? (Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich)

V279a. Alkohol getrunken.

V279b. Zigaretten geraucht.

V279c. Drogen genommen (z.B. Haschisch).

**  Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen
anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).

***  Anteil der erklarten Varianz

Die niedrigsten Werte in allen drei Fillen sind bei den Unbeteiligten zu be-
obachten, gefolgt von den Opfern, wobei in keinem Fall der Unterschied zwi-
schen den Unbeteiligten und den Opfern statistisch signifikant ist. Die hoch-
sten Werte weisen die Tater und Titer-Opfer auf. Sie unterscheiden sich in
allen drei Fillen signifikant von den anderen drei Gruppen. Der Unterschied
zwischen Tétern und Téter-Opfern ist nur in einem Fall signifikant: die Téter-
Opfer nehmen mehr Drogen als die Titer. Die relativ hohen 1n?-Werte zeigen,
daB es zwischen dem Gewaltstatus und dem Konsum von Alkohol, Zigaretten
und Drogen einen starken Zusammenhang gibt. Somit kann man sagen, dal3
bei den Gewalttitern eine hohere Wahrscheinlichkeit besteht, in der einen oder
anderen Form abhéngig zu werden.
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4.3 Tater-Opfer-Typologie: Charakterisierung der
einzelnen Schiilergruppen

Nachdem die fiinf typischen Schiilergruppen hinsichtlich der Beteiligung an
Gewalt identifiziert worden sind, soll nun der Frage nachgegangen werden,
welche Spezifika jede Gruppe aufweist und wodurch sich diese Gruppen
voneinander unterscheiden. Dabei konzentrieren wir uns in diesem Kapitel
auf die individuellen Merkmale, die schulbezogenen Einstellungen und Lei-
stungsmerkmale. EinfluBfaktoren aus den Bereichen Familie, Medien und
Peer-Gruppe werden in Kapitel 5 behandelt.

Individuelle Merkmale

Geschlecht, Jahrgang und Schulform:

Wir hatten bereits festgestellt, dal sich die Jungen erheblich mehr als die
Midchen an der Gewalt beteiligen (vgl. Kap. 2 und 3). Tabelle 4-5 zeigt die-
sen Unterschied noch einmal. Wihrend 69,4% aller Méddchen zur Gruppe der
Unbeteiligten gehoren, befinden sich nur 41,4% der Jungen in dieser Gruppe.
In allen beteiligten Gruppen sind die Jungen stirker als die Mddchen vertreten,
insbesondere bei den Tétern (13,7 vs. 2,6%) und Episoden-Tiatern (31,9 vs.
20,2%). Bei den Opfern und Titer-Opfern sind die Geschlechterunterschiede
aber etwas kleiner (8,3 vs. 5,7% bzw. 4,6 vs. 2,2%).8 Eine mogliche Erkldrung
fiir diese Disproportionalitit ist die, da3 ein Teil der Aggressionen zwischen
den Geschlechtern stattfindet und dabei in den meisten Fillen die Jungen als
Téter und die Midchen als Opfer auftreten. Eine weitere mogliche Erkldrung
ist, daB die schon erwihnte Ubertreibung bei den Titerangaben und/oder Un-
tertreibung bei den Opferangaben eher fiir die Jungen gilt als fiir die Méddchen.
Moglicherweise wegen ihrer im Durchschnitt stirkeren Sensibilitit vergessen
oder verdriangen die Méddchen ihre unangenehmen Opfererfahrungen nicht so
schnell wie die Jungen. Diese moglichen Erkldrungen schlielen sich gegen-
seitig nicht aus.

Tabelle 4-5 zeigt auch, da} Tdter am meisten im 8. Jahrgang vertreten
sind (10,8%) und am wenigsten im 6. Jahrgang (4,1%). Ihr Anteil im 9. bzw.
10. Jahrgang unterscheidet sich mit 7,.9% kaum vom Gesamtdurchschnitt. In
den hoheren Jahrgéingen kommen die Episoden-Téter am relativ stirksten vor
(31,0%), gefolgt von den Schiilern des 8. Jahrgangs (28,7%); Sechstklafler
sind (mit 17,3%) auch hier unterreprisentiert. Der Anteil der Opfer nimmt mit
zunehmender Klassenstufe fast linear ab. Im Jahrgang 6 befinden sich mehr
als doppelt so viel Opfer wie in den Jahrgingen 9 und 10 (9,9% vs. 4,4%).

8  Ahnliche Ergebnisse sind auch in der hessischen Stichprobe festgestellt worden.
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Tab. 4-5: Verteilung von Geschlecht, Jahrgang und Schulform in den fiinf
Clustern des Gewaltstatus™

Geschlecht Jahrgang Schulform
Status
Junge Mad- Kl. 6 KI. 8 KI.9/10  Gymna-  Mittel- Forder-
chen sium schule schule
Opfer 124 92 98 75 44 83 113 21
83% 57% 9,9% 6,8% 4,4% 6,6% 6,8% 11,5%
Téter- 69 35 41 49 14 22 61 21
Opfer 4.6% 2.2% 41% 4,5% 1,4% 1,7% 3,7% 11,5%
Téter 204 41 47 119 80 65 167 14
13,7% 2.6% 4,8% 10,8% 7.9% 52% 10,1% 7,7%
Episo.- 475 323 171 315 313 308 450 41
Téter 31,9% 20,2% 17.3% 28,7% 31,0% 24,4% 272% 22,5%
Unbe- 616 1111 631 539 558 782 861 85
teiligte 41,4% 69,4% 63,9% 49,1% 55,3% 62,1% 52,1% 46,7%
1488 1602 988 1097 1009 1260 1652 182
Gesamt 48,2% 51,8% 31,9% 49,1% 32,6% 40,7% 53,4% 59%

*  Prozentangaben sind Spaltenprozente, mit Ausnahme der letzten Zeile.
in allen Féllen: p < .00000

Der Status als Téter-Opfer ist fast ausschlieBlich in den Jahrgéngen 6 und 8 zu
beobachten. In den Klassenstufen 9 und 10 ist der Anteil dieser Gruppe (mit
1,4%) sehr gering. Das bedeutet, daf} sich mit zunehmendem Alter die Rollen
eindeutiger herausbilden. Tabelle 4-5 zeigt, daf} der Anteil der Unbeteiligten in
der Klassenstufe 6 am grofiten (63,9%) und in der Klassenstufe 8 am kleinsten
(49,1%) ist. Das zeigt, daB sich innerhalb der untersuchten Altersspanne der
Ubergang von Klasse 6 zu Klasse 8 fiir viele Schiiler hinsichtlich der Verwick-
lung in schulische Gewalt kritisch gestaltet. In Kapitel 2 wurde jedoch darauf
verwiesen, dal} sich fiir die einzelnen Gewaltformen ein differenzierteres Bild
ergibt, das von diesem generellen Verlaufsmodell abweicht.

Wie Tabelle 4-5 zeigt, sind die Gymnasien mit 62,1% Unbeteiligten am
wenigsten belastet und die Forderschulen mit nur 46,7% am meisten. Der rela-
tiv hohe Anteil der Opfer und Titer-Opfer in den Forderschulen im Vergleich
zu den anderen Schulformen ist bemerkenswert, obwohl der Anteil der Téter
und Episoden-Titer in dieser Schulform insgesamt (7,7 + 22,5%) fast genauso
grof} ist wie in den Gymnasien (5,2 + 24,4%) und kleiner als in den Mittel-
schulen (10,1 + 27,2%). Es ist unwahrscheinlich, daf} die Téter in den Forder-
schulen besonders aggressiv sind und ihnen deshalb mehr Schiiler zum Opfer
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fallen. Vielmehr ist anzunehmen, daf3 die Ubertreibung bei den Titer- und/
oder Untertreibung bei den Opferangaben mehr in den beiden anderen Schul-
formen (vor allem in Mittelschulen) und weniger in Forderschulen stattfindet
(vermutlich verbunden mit stéirkerer Empfindlichkeit und geringerem Stolz).

KorpergroBe:

Der Zusammenhang zwischen der korperlichen Stirke und Gewalttitigkeit
wird bereits von Olweus (1995) betont. Er schreibt: ,,Insgesamt kann der ty-
pische Gewalttiter als einer oder eine beschrieben werden, der oder die ein
aggressives Reaktionsmuster (bei Jungen) mit kdrperlicher Stéirke verbindet.
Ein passives Opfer (d.h. ein Opfer, das sich unsicher und wertlos fiihlt und
nicht zuriickschlidgt) wird von ihm charakterisiert ,,durch ein dngstliches und
zuriickgezogenes Reaktionsmuster in Verbindung (im Falle von Jungen) mit
korperlicher Schwéiche.”* Wir verfiigen zwar iiber keine direkten Informatio-
nen beziiglich der Korperstiarke der Befragten. Wir haben aber in Sachsen in
den meisten Schulen die befragten Schiiler aufgefordert, ihre Korpergrofie
anzugeben. Wir gehen hier davon aus, dafl die Korpergrofe stark mit der
Korperstirke korreliert und als ein indirekter Indikator fiir diese benutzt wer-
den kann. Die konkrete Frage, die hier beantwortet werden soll, lautet: Gibt
es einen Zusammenhang zwischen der Korpergrofle der Schiiler und ihrem
Gewaltstatus? Wir vermuten, dafl die Téter tiberdurchschnittlich grof und die
Opfer iiberdurchschnittlich klein sind. Wie Tabelle 4-6 zeigt, bestitigen die
Daten diese Vermutung. Die Téter sind insgesamt mit einem Durchschnitt von
169,3cm am groBten, gefolgt von den Episoden-Tétern mit 167,9cm. Die Titer-
Opfer nehmen mit 167,9cm eine Mittelposition ein, gefolgt von den Unbeteilig-
ten mit 163,6cm. Am kleinsten sind erwartungsgemaf die Opfer mit 162,2cm.
Die Differenzen zwischen Tétern und Episoden-Tétern einerseits und Opfern
und Unbeteiligten andererseits sind statistisch signifikant (Scheffé-Test). Diese
Zahlen miissen aber etwas relativiert werden, weil die Korpergro3e der Schiiler
mit ihrem Alter (bzw. Klassenstufe) und ihrem Geschlecht zusammenhiingt.’
Es ist deshalb moglich, daf3 der beobachtete Zusammenhang zwischen der
Korpergrole und dem Status nur den Zusammenhang zwischen Alter und
Geschlecht einerseits und dem Status andererseits widerspiegelt. Deshalb
haben wir diesen Mittelwertvergleich fiir die Maddchen und Jungen getrennt
durchgefiihrt. Bei den Jungen ist die geschilderte Struktur noch deutlicher zu
beobachten. Bei den Midchen ist dies nicht der Fall. Die Opfer sind zwar auch
hier am kleinsten. Sie unterscheiden sich aber nur von den Episoden-Téterin-
nen signifikant, weil die Unterschiede unter den Méddchen insgesamt kleiner
sind als bei den Jungen (vgl. Tab. 4-6). Die Unterschiede zwischen den anderen
drei beteiligten Gruppen sind minimal und nicht signifikant.

9 Inder Stichprobe sind die Jungen im Schnitt 4,5cm groBer als die Maddchen; die Korrelation
zwischen Alter und GroBe betrigt r=.64.
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Tab. 4-6: Mittelwert der Korpergrofle (in cm) in den fiinf Clustern des

Gewaltstatus
a* b. [ d. e. **
Opfer Tater-Opfer Tater Episoden- Unbeteiligte n?
Téter
Alle 162,2cd 165,6 169,3ae 167 9ae 163,6¢d .05
Médchen 161,7d 1641 164,5 164,9ae 162,4d .02
Junge 162,6¢d 166,3 170,5ae 170,1ae 165,6¢d .05

* Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen an-
deren vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
**  Anteil der erklarten Varianz

Um zu priifen, ob es unabhingig vom Alter einen Zusammenhang zwischen
KorpergroBBe und Gewaltstatus gibt, wurden fiir Jungen und Midchen zwei
getrennte multiple Regressionsanalysen durchgefiihrt.!? Fiir Jungen haben wir
festgestellt, da3 — altersunabhingig und im Vergleich zu den Unbeteiligten)
— die Téter im Schnitt 2,8cm, die Episoden-Titer 1,7cm und die Tater-Opfer
0,8cm grofler und die Opfer 0,6cm kleiner sind. Bei den Médchen sind die Ta-
ter-Opfer im Schnitt 2,6cm, die Episoden-Titerinnen 1,4cm und die Téterinnen
1,1cm groBler als die Unbeteiligten; zwischen Unbeteiligten und Opfern gibt es
keinen GroBenunterschied. Natiirlich konnen Korpergro3e oder Korperstidrke
nicht als Ursache fiir Gewalttitigkeit betrachtet werden. Vielmehr gehen wir
davon aus, daf} das durch andere Faktoren erzeugte Aggressionspotential eher
bei den stirkeren bzw. grofleren Schiilern in konkrete Gewaltaktionen einmiin-
det als bei schwicheren bzw. kleineren.

Gewaltbilligung:

Die Beteiligung an Gewalt und die Rollenverteilung sind nicht unabhéngig von
der Einstellung zur Gewalt. Zum einen werden die Hemmschwellen beziiglich
der Gewaltanwendung bei einer positiven Einstellung zur Gewalt schneller
iiberwunden und zum anderen dient eine solche Einstellung als eine Recht-
fertigung fiir die schon ausgeiibte Gewalt. Um den Zusammenhang zwischen
Einstellung und Verhalten beziiglich der Gewalt néher iiberpriifen zu konnen,

10 Die abhingige Variable in diesen Regressionen ist die Korpergrofie, die durch Alter und
Status als erkldrende Variable vorhergesagt wird. Da der Status eine kategoriale Variable
mit fiinf Auspriagungen ist, wird er durch vier Dummy-Variablen reprisentiert, die jeweils
einer der beteiligten Gruppen zuzuordnen sind. Jede Dummy-Variable hat den Wert 1, falls
der Befragte zur entsprechenden beteiligten Gruppe gehort, sonst den Wert 0. Die Gruppe
der Unbeteiligten stellt somit die Referenzkategorie dar.
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haben wir auch die allgemeine Einstellung der Befragten iiber die Gewalt
erhoben. Die Befragten haben anhand von sieben Items angegeben, wie sie
dazu stehen (vgl. Legende zu Tab. 4-7). Man konnte erwarten, daf} die Téter
die Gewalt am ehesten als normal, natiirlich, notwendig und gerechtfertigt ein-
schitzen (weil sie fiir ihre Taten diese Rechtfertigung brauchen) und die Opfer
am wenigsten (weil sie am stirksten darunter leiden). Um dies zu iiberpriifen,
haben wir einen Mittelwertvergleich durchgefiihrt: Tabelle 4-7 zeigt die Mit-
telwerte der Items fiir Gewaltbilligung in den fiinf Clustern des Gewaltstatus.
Erwartungsgeméf sind die Mittelwerte aller sieben Items bei den Tdtern am
hochsten, gefolgt von den Téter-Opfern, wobei der Unterschied zwischen die-
sen beiden Gruppen nur in einem Fall signifikant ist.

Tab. 4-7: Mittelwerte der Items der Gewaltbilligung in den fiinf Clustern
des Gewaltstatus

Item-Nr. O‘Zfer Téteri)pfer Ta‘cier Episodjn—Téter Unbe(;i/igte n?
V186 2,49bcde 3,24ad 3,65ade 2,79abce 2,04abcd 18
186a 1,54bcde 2,67acde 3,02abde 1,84abce 1,25abcd 27
186b 2,30bce 3,16ade 3,48ade 2,52bce 1,78abcd 23
V187 2,10bce 3,04ade 3,34ade 2,35bce 1,73abcd 18
V188 2,35bce 3,16ade 3,51ade 2,56bce 1,89abcd A7
V189 2,47bcde 3,34ade 3,671ade 2,78abce 2,17abcd 13
V190 2,48bce 3,35ade 3,67ade 2,76bce 2,20abcd 12

* Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen

anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
**  Anteil der erklarten Varianz

V186: Gewalt gehort selbstverstandlich zur menschlichen Natur.

V186a: Gewalt ist geil.

V186b: Um seine Interessen durchzusetzen, muB man manchmal Gewalt anwenden.

V187:  Der Starkere muB sich durchsetzen, sonst gibt es keinen Fortschritt.

V188: Gewalt ist etwas vollig normales, weil sie tiberall vorkommt.

V189:  Es ist véllig normal, wenn Ménner sich im korperlichen Kampf mit anderen selbst beweisen
wollen.

V190: Auge um Auge, Zahn um Zahn, so ist nun einmal das Leben.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau
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Interessant ist weiterhin, dall — entgegen unserer Vermutung — nicht bei den
Opfern die hochste Ablehnung von Gewalt zu verzeichnen ist, sondern bei der
Gruppe der Unbeteiligten. Bei allen sieben Items haben die Opfer signifikant
hohere Werte als die Unbeteiligten.!! Das zeigt, daB die Einstellung der Op-
fer zur Gewalt nicht unbedingt das Ergebnis ihrer negativen Erlebnisse ist
(sonst hitten wir hier bei ihnen eine stidrkere Ablehnung der Gewalt feststel-
len konnen). AuBlerdem ist die partielle Diffusion von Téter- und Opferstatus
einschlieflich eines moglichen Rollentausches ein Grund dafiir, dall Titer und
Opfer als in Gewalt Involvierte diese Handlungen eher legitimieren als die
Unbeteiligten.

Aggressionsbereitschaft:

Wir wollen nun iiberpriifen, inwieweit die von den Befragten selbst einge-
schitzte Aggressionsbereitschaft mit ihrem Gewaltstatus in Zusammenhang
steht. Es wird erwartet, daf} die Aggressionsbereitschaft unter den Unbetei-
ligten am geringsten und unter den Tétern und Téter-Opfern am stdrksten
ist. Fiinf Items (die auch zusammen einen Faktor bilden) dienen hier als In-
dikatoren der Aggressionsbereitschaft (vgl. Legende zu Abb. 4-5). Wie Ab-
bildung 4-5 zeigt, weisen die Unbeteiligten erwartungsgemall bei allen fiinf
Indikatoren die niedrigsten Werte auf. Bei den ersten drei Indikatoren stehen
die Tédter und Téter-Opfer an der Spitze der Aggressionsbereitschaft, wihrend
die Opfer und Episoden-Téter gemeinsam eine Mittelposition einnehmen. Bei
den letzten zwei Indikatoren iibertreffen die Opfer sogar die Téter und Téater-
Opfer. Das ist dadurch zu erkldren, daf die letzten zwei Items nicht nur die
Aggressionsbereitschaft, sondern auch die subjektive Betroffenheit beinhalten,
die offensichtlich bei den Opfern ausgeprigter ist.

Eine dhnliche Struktur wurde auch in der hessischen Stichprobe beobach-
tet. Insgesamt ist jedoch in Sachsen eine groBlere Aggressionsbereitschaft
festzustellen. Thre fiinf Indikatoren weisen in der sidchsischen Stichprobe im
Gesamtdurchschnitt deutlich hohere Werte auf als in der hessischen. Die Mit-
telwertdifferenzen sind in vier von fiinf Fillen statistisch signifikant (Aus-
nahme: V128). Der Zusammenhang zwischen der Aggressionsbereitschaft und
dem Status ist aber insgesamt in Hessen stiarker als in Sachsen (Ausnahme:
V105).

11 Ahnliche Ergebnisse wurden auch in der hessischen Stichprobe beobachtet.
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Abb. 4-5: Mittelwerte der Items der Aggressionsbereitschaft in den fiinf
Clustern des Gewaltstatus

Status

Opfer

Tater-Opfer

Tater
Episo.-Tater
1.5 . . . Unbeteiligte
V108 V114 V128 V121 V105

V108: Ich steigere mich leicht in einen Streit hinein.

V114: Ich gerate schnell in Wut.

V128:  Bei Streit mit anderen raste ich richtig aus und habe mich nicht mehr unter Kontrolle.
V121:  Es bringt mich zum Kochen, wenn andere sich tber mich lustig machen.

V105:  Ich fuihle mich leicht angegriffen.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Nationalismus/Fremdenfeindlichkeit:

Die Aggression gegen die Mitschiiler steht auch im Zusammenhang mit der
Aggression gegen Fremde bzw. mit Nationalismus. Anhand von fiinf Items,
die als Indikatoren fiir Nationalismus/Fremdenfeindlichkeit betrachtet werden
(vgl. Legende zu Tab. 4-8), wird nun dieser Zusammenhang iiberpriift. Dafiir
vergleichen wir wieder die Mittelwerte dieser fiinf Items in den fiinf Clustern
des Status. Die Ergebnisse in Tabelle 4-8 zeigen, dal} bei allen fiinf Items
die hochsten Werte bei Titern, gefolgt von Téter-Opfern, und die niedrigsten
Werte bei Unbeteiligten, gefolgt von Opfern, zu beobachten sind.

Auch fiir Hessen wurde der Zusammenhang zwischen Nationalismus/
Fremdenfeindlichkeit und Gewalttitigkeit iiberpriift. Der Zusammenhang ist
dort etwas schwicher als in Sachsen. Die Téter-Opfer weisen in Hessen einen
signifikant stirkeren Nationalismus als die Téater auf, wiahrend es in Sachsen
eher umgekehrt ist (nicht signifikant). In Sachsen weisen alle Items fiir Na-
tionalismus und Fremdenfeindlichkeit hochsignifikant hohere Mittelwerte auf
als in Hessen (das letzte Item wurde in Hessen nicht erfragt).
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Autoritarismus:

Tabelle 4-8 zeigt, daB} bei Autoritarismus eine andere Struktur als bei Natio-
nalismus zu beobachten ist. Hier weisen die Opfer, gefolgt von den Unbetei-
ligten, die hochsten Mittelwerte auf. Vermutlich erhoffen sich die Opfer von
Ruhe, Ordnung und Disziplin mehr soziale Kontrolle iiber die Gewalttiter.

Tab. 4-8: Mittelwerte der Items fiir Nationalismus/Fremdenfeindlichkeit
und Autoritarismus in den fiinf Clustern des Gewaltstatus

Item-Nr. ar* b. c d. e. **
Opfer Téter-Opfer Téter Episoden-Tdter ~ Unbeteiligte n?

I. Nationalismus/Fremdenfeindlichkeit

V302 2,18bc 2,85ade 2,97ade 2,27bce 1,99bcd .06
V303 2,31bc 3,02ae 3,21ade 2,58bce 2,19bcd .07
V306 2,71c 3,31e 3,48ade 2,79ce 2,36bcd .07
V307 1,97bcd 2,98ade 3,21ade 2,41abce 1,81bcd 14
307a 3,14c 3,60 3,94ade 3,56¢ce 3,15¢d .04

Il. Autoritarismus
V301 3,62¢ 3,34 3,12ade 3,38ce 3,57cd .02

V302 3,08cd 2,82 2,62a 2,59ae 2,83d .01

* Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen
anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
**  Anteil der erklarten Varianz

V302: Unser Volk sollte wieder einen Fihrer haben, der mit starker Hand regiert.

V303: Die Deutschen waren schon immer die GroRten in der Geschichte.

V306: Wer sich in Deutschland nicht anpassen kann, soll das Land am besten verlassen.

V307: Ich bin durchaus bereit, Fremde schlechter zu behandeln, damit sie wissen, wo hier ihre
Grenzen sind.

V307a: Nur fiir die Deutschen: Ich bin stolz, ein/e Deutsche/r zu sein.

V301: Das wichtigste in der heutigen Zeit ist die Aufrechterhaltung von Ruhe und Ordnung.

V304: Esist hochste Zeit, daB die Jugend wieder Disziplin lernt.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

AuBenseiterstatus:

In Melzer/Rostampour (1996) hatten wir anhand einer anderen séichsischen
Stichprobe festgestellt, dal3 AuBlenseiter- und Opferstatus eng miteinander ver-
bunden sind. Unter allen iiberpriiften erklarenden Variablen wies der Auf3en-
seiterstatus den stirksten Zusammenhang mit dem Opferstatus auf. Ahnliche
Ergebnisse wurden auch in den anderen Studien berichtet. Die Ergebnisse der
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vorliegenden Stichprobe bestitigen noch einmal diesen engen Zusammenhang.
Als Indikatoren fiir den Au3enseiterstatus existieren drei Items (vgl. Legende
zu Tab. 4-9), die auch gemeinsam einen Faktor bilden. Die Mittelwerte dieser
drei Indikatoren bei den Opfern sind gro3er als in allen anderen Gruppen, ge-
folgt von den Téter-Opfern (vgl. Tab. 4-9). Der Unterschied zwischen den Op-
fern einerseits und den Tétern, Episoden-T4tern und Unbeteiligten andererseits
ist in allen Fillen statistisch signifikant. In der hessischen Stichprobe weisen
die Opfer und Téter-Opfer gemeinsam die Spitzenwerte beziiglich des Auf3en-
seiterstatus auf. Die Unbeteiligten sind in beiden Stichproben am wenigsten
isoliert, gefolgt von den Episoden-T4tern und Titern, wobei der Unterschied
zwischen den Unbeteiligten und den Episoden-Titern in beiden Stichproben
und der Unterschied zwischen den Unbeteiligten und den Téatern in Sachsen
nicht signifikant sind. Der Zusammenhang zwischen dem AuBenseiterstatus
und dem Status beziiglich der schulischen Gewalt ist in Hessen etwas stirker
als in Sachsen.

Tab. 4-9: Mittelwerte der Items fiir die AuBenseiterrolle in den fiinf Clu-
stern des Gewaltstatus

Item-Nr. a* b. c d. e. **

Opfer Téter-Opfer Téter Episoden-Téter ~ Unbeteiligte n2
V106 2,53cde 2,20cde 1,72ab 1,66ab 1,59ab .07
V119 3,02cde 2,98cde 2,40ab 2,33ab 2,20ab .04
V126 2,65bcde 2,15ade 1,87a 1,75ab 1,78ab .06

* Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen
anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
**  Anteil der erklarten Varianz

V106: Ich habe das Gefiihl, Lehrer/innen und andere Schiiler behandeln mich wie einen AuBen-
seiter.

V119: Ich glaube, niemand versteht mich so recht.

V126: Ich habe das Gefiihl, viele in der Schule meiden den Kontakt mit mir.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Selbstwertgefiihl:

Wie der AuBlenseiterstatus ist ein negativeres Selbstwertgefiihl fiir die Opfer
bezeichnend (vgl. Melzer/Rostampour 1996). Fiir das Selbstwertgefiihl ver-
wenden wir neun Indikatoren (vgl. Legende zu Abb. 4-6). Die ersten fiinf
Items beinhalten ein positives Selbstwertgefiihl, die letzten vier ein negatives.
Abbildung 4-6 zeigt die Mittelwerte dieser Indikatoren in der sdchsischen
Stichprobe. Bei den Items mit positiven Inhalten weisen die Opfer die nied-
rigsten und die Tater die hochsten Mittelwerte auf. Die Unterschiede zwischen
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den Gruppen sind aber nur in einigen Fillen signifikant: die Opfer sind mit
ihrem Aussehen weniger zufrieden als die Téter und Unbeteiligten (V92a), die
Téter sind mehr als die Opfer, Episoden-Téter und Unbeteiligten stolz auf sich
(V103) und die Opfer halten sich weniger fiir erfolgreich als die Tater (V124).
Die Unterschiede zwischen den Gruppen kommen aber mit den letzten vier
(negativen) Items besser zum Vorschein. Die Opfer und Téter-Opfer weisen
hier deutlich hohere Mittelwerte (also mehr negatives Selbstwertgefiihl) auf
als die anderen. Negatives Selbstwertgefiihl ist am wenigsten bei den Unbe-
teiligten und Episoden-Titer festzustellen.

Abb. 4-6: Mittelwerte der Items fiir das Selbstwertgefiihl in den fiinf Clu-
stern des Gewaltstatus

Status

N Opfer

Tater-Opfer

Tater

Episo.-Tater

2 - - . . . . i, Unbeteiligte
Vo2 V92a V103 V107 V124 Vo5 Voo V110 V118

V92: Im groBen und ganzen bin ich mit mir zufrieden.

V92a: Ich bin mit meinem Aussehen zufrieden. (Nur in Sachsen erfragt)
V103: Ich glaube, ich habe eine Reihe guter Eigenschaften.

V107:  Ich habe Grund, auf mich stolz zu sein.

V124: Im groBen und ganzen halte ich mich fir erfolgreich.

V95: Ich wiinsche mir oft, eine andere/ein anderer zu sein.

V99: Ich fuihle mich oft ungltcklich.

V110:  Manchmal komme ich mir wirklich nutzlos vor.

V118:  Ich wollte, ich kdnnte von mir eine bessere Meinung haben.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Eine dhnliche Struktur ist auch in der hessischen Stichprobe zu beobachten.
Die Werte der hessischen Stichprobe liegen bei den positiven Items im Ge-
samtdurchschnitt hoher und bei den negativen Items niedriger als die Werte
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in der sichsischen Stichprobe. In sieben von acht Fillen sind die Unterschiede
statistisch signifikant. Somit konnen wir schluf3folgern, dafl die sdchsischen
Schiiler ein niedrigeres Selbstwertgefiihl haben als die hessischen. Wenn wir
nur die negativen Items beriicksichtigen, konnen wir feststellen, daf3 der Zu-
sammenhang zwischen dem Selbstwertgefiihl und dem Gewaltstatus in der
hessischen Stichprobe stérker ist als in der sdchsischen. Bei den positiven Items
ist dies nicht eindeutig. Diese Differenzierung iiberrascht uns deswegen nicht,
weil sich die ersten fiinf und die letzten vier Items zwei getrennten Faktoren
zuordnen lassen. Den ersten bezeichnen wir als positives Selbstwertgefiihl.
Dieser ist sowohl fiir den Ost-West-Vergleich als auch fiir die Erkldrung von
Gewalt weniger bedeutsam. Den zweiten konnte man als ,,defétistisches Selbst-
konzept* bezeichnen. Mutlosigkeit und Resignation gehen also mit dem Ge-
waltstatus einher und sind in Sachsen deutlich stirker ausgeprigt, insbesondere
bei Tiater-Opfern, Opfern und Tétern.

Schulbezogene Einstellungen und Leistungsmerkmale

Schulfreude:
Wir wollen nun untersuchen, ob sich unsere fiinf Gruppen hinsichtlich der
Schulfreude voneinander unterscheiden. Die Dimension wurde anhand von
sechs Items erfragt (vgl. Legende zu Tab. 4-10). Die ersten drei Items bein-
halten eine positive und die letzten drei Items eine negative Einstellung zur
Schule. Bei der eher allgemeinen Frage, ob man gerne zur Schule geht (V98),
weisen die Unbeteiligten den hochsten Mittelwert (vgl. Tab. 4-10) auf, gefolgt
von den Opfern (mit einer nicht signifikanten Differenz). Bei den anderen
drei Gruppen ist eine signifikant geringere Schulfreude zu beobachten als bei
den Unbeteiligten, am geringsten bei den Tétern und Téter-Opfern. Die Un-
terschiede zwischen den Gruppen sind bei der Frage nach der ,,guten Laune*
in der Schule (V109) nicht so grofl. Bemerkenswert ist hier, da3 die Opfer
in der Schule am schlechtesten und die Titer-Opfer am besten gelaunt sind,
obwohl nach Item V98 die Opfer eine grolere Schulfreude haben als die Téter-
Opfer und Titer. Gehen wir davon aus, daf} die schlechtere Laune der Opfer
durch die Attacken gegen sie zustande kommt, dann laBt sich dieser Befund
so interpretieren, dafl die Moglichkeit, sich durchsetzen oder verteidigen zu
konnen, die Tidter-Opfer in bessere Laune versetzt. Bei der Frage nach Spal} in
der Schule (V120) ist der hochste Mittelwert fiir die Gruppe der Unbeteiligten
festzustellen, gefolgt von den Téter-Opfern. Am wenigsten finden die Téater
Dinge in der Schule, die ihnen Spal3 machen. Bei den negativen Aussagen iiber
die Schule (V94, V125 und V127) haben die Unbeteiligten in allen Féllen die
kleinsten Mittelwerte und die Tidter und Titer-Opfer die groBten.

In Hessen ist die Schulfreude groB3er als in Sachsen (bei allen sechs Items
hochsignifikant). Auch bei allen fiinf Gruppen der hessischen Stichprobe ist
insgesamt groBere Schulfreude zu beobachten als in den vergleichbaren Grup-
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pen in Sachsen. Der Zusammenhang zwischen der Schulfreude und der Zuge-
horigkeit zu den Gewalt-Clustern ist aber in Hessen schwicher.

Tab. 4-10: Zusammenhang zwischen der Schulfreude und dem Gewaltstatus
(Mittelwertvergleich)

Item-Nr. a* b. c d. e. *x

Opfer Téater-Opfer Téter Episoden-Téter  Unbeteiligte n2
V98 2,44bc 1,96ae 1,88ade 2,24ce 2,64bcd .05
V109 3,14be 3,52a 3,32 3,35 3,43a .01
V120 3,09 3,12 2,86e 3,09 3,33cd .02
Vo4 3,05e 3,2% 3,34de 3,00ce 2,69abcd .04
V125 3,38¢ 3,79 3,80ade 3,49ce 3,22bcd .03
V127 3,47be 3,98ade 3,71de 3,34bce 3,08abcd .04

* Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen
anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
**  Anteil der erklarten Varianz

V98: Ich gehe sehr gern zur Schule.

V109: In der Schule bin ich meist gut gelaunt.

V120: Es gibt in der Schule eigentlich viele Dinge, die mir SpaB machen.
V94: Schon der Gedanke an die Schule macht mich oft miBmutig.
V125: Ich bin froh, wenn ich nicht mehr zur Schule gehen muB.

V127: Ich kénnte meine Zeit besser auRerhalb der Schule nutzen.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Schulangst:

Sind die Opfer iiber die Gewaltsituationen hinaus im allgemeinen dngstliche
Typen? Es ist anzunehmen, dal} ein Opferstatus dazu fiihrt, dal man sich auch
in anderen Situationen dngstlich und unsicher verhilt. Es kann auch angenom-
men werden, daf} die ohnehin dngstlichen Typen vorrangig zur Zielscheibe der
Gewaltattacken werden.!2 Wir wollen im folgenden iiberpriifen, ob sich unsere
fiinf Gruppen auch hinsichtlich der Schulangst unterscheiden. Die Schulangst
wird hier anhand von fiinf Items représentiert (vgl. Legende zu Tab. 4-11).
Die Mittelwerte dieser Items in den fiinf Clustern unterscheiden sich nicht
so stark voneinander (vgl. Tab. 4-11). Trotzdem kann man feststellen, daf in
allen Fillen die Opfer die hochsten Mittelwerte aufweisen. Somit gehen wir

12 Die Korrelation zwischen den beiden Faktoren ,,Schulangst und ,,Angst in konkreten
Gewaltsituationen betrigt r=.28.
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davon aus, daB sich die Angstlichkeit der Opfer nicht auf die Gewaltsituatio-
nen beschrinkt. Ahnliche Ergebnisse wurden fiir die hessische Stichprobe
ermittelt.

Tab. 4-11: Zusammenhang zwischen der Schulangst und dem Status in der
schulischen Gewalt (Mittelwertvergleich)

Item-Nr. a* b. c. d. e. wE

Opfer Tditer-Opfer Tciter Episoden-Tiiter Unbeteiligte n?
V316 3,63¢ 3,40 3,01ae 3,29 3,37c .01
V317 3,70cde 3,38¢c 2,79abde 3,11ac 3,25ac .02
V318 2,72 2,64 2,49 2,41 2,47 .00
V319 3,46 321 3,11 3,13 3,13 .00
V320 3,07¢ 3,06¢c 2,49abe 2,75 2,86¢ .01

*

Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen
anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
Anteil der erklarten Varianz

* %

V316: Ich werde nervds, wenn ich an die Tafel gerufen werde, unabhédngig davon, ob ich vorbereitet
bin oder nicht.

V317: Ich bekomme Herzklopfen, wenn ein Lehrer/eine Lehrerin mich abfragen will.

V318: Aus Angst, etwas Falsches zu sagen, beteilige ich mich selten am Unterricht.

V319: Es kommt haufig vor, daB ich am Anfang einer Prifung keinen klaren Gedanken fassen kann.

V320: Ich habe Angst vor Klassenarbeiten.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Leistungsstatus in der Schule:

Die fiinf Schiilergruppen unterscheiden sich auch hinsichtlich der Schullei-
stung voneinander. In Melzer/Rostampour (1996) hatten wir festgestellt, da
die Titer u.a. durch eine schlechtere Schulleistung zu kennzeichnen sind.
Losel, Bliesener und Averbeck (1997) kommen ebenfalls zu diesem Ergeb-
nis. Hier operationalisieren wir den Leistungsstatus durch die Noten in den
Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch im letzten Zeugnis. Tabelle 4-12
zeigt die Mittelwerte dieser Noten in jeder Gruppe. Die besten Noten werden
von den Unbeteiligten erzielt, gefolgt von den Opfern, und die schlechtesten
Noten von den Téater-Opfern, gefolgt von den Tétern.

Ahnliche Ergebnisse wurden auch fiir die hessischen Stichprobe festge-
stellt. Die sdchsischen Schiiler haben im Gesamtdurchschnitt in allen drei
Fiachern bessere Noten erzielt als die hessischen (hochsignifikant). Auch alle
Schiilergruppen der sichsischen Stichprobe weisen bessere Noten als ihre hes-
sischen Pendants auf.
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Die vorliegenden Ergebnisse bestiitigen die Befunde anderer Untersuchun-
gen insoweit, als die Titer iiberdurchschnittlich schlechte Noten haben. Wir
konnen dies fiir das Cluster der Titer und das der Téter-Opfer bestitigen,
wobei die letztgenannte Gruppe als harter Kern der Téter sogar noch etwas
schlechtere Noten hat.!3

Tab. 4-12: Zusammenhang zwischen der Schulleistung (Noten) und dem
Gewaltstatus (Mittelwertvergleich)

Item-Nr. a* b. [ d. e. **

Opfer Tater-Opfer Tater Episoden-Tdter ~ Unbeteiligte n?
V21 2,60c 2,92e 291ae 2,74e 2,47bcd .04
V22 2,87 3,10e 2,94e 2,90e 2,71bcd .01
V23 2,76b 3,14ae 2,94e 2,87e 2,60bcd .03

* Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen an-
deren vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
**  Anteil der erklarten Varianz

V21: Note Deutsch im letzten Zeugnis. (Skalen von 1 bis 6)
V22: Note Mathematik im letzten Zeugnis.
V23: Note Englisch im letzten Zeugnis.

Leistungsattribuierung:

Die fiinf Gruppen unterscheiden sich auch hinsichtlich der Einschitzung ei-
gener Leistungsfihigkeit in der Schule. Anhand von drei Items V102, V104
und V173 (s. Tabelle 4-13) ist dies iiberpriifbar. Ihre Mittelwerte sind bei den
Beteiligten am niedrigsten. D.h., alle an Gewalt beteiligten Gruppen zeigen
bei den Schulanforderungen negativere Selbstattribuierungen als die Unbetei-
ligten. Dies ist am meisten bei den Titer-Opfern der Fall und am wenigsten
bei den Episoden-Tiatern. Nach Olweus (1995; 1997) fiihlen sich die typischen
Opfer als Versager und dumm. Wenn wir davon ausgehen, daB3 unsere drei
Items als Indikatoren fiir ein solches Gefiihl (Versagen bzw. Dummbheit) gel-
ten, dann konnen wir feststellen, daf} es diesbeziiglich keinen signifikanten
Unterschied zwischen Opfern und Tatern gibt. Das bedeutet, dall Titer wie
Opfer eine sehr dhnliche negative Leistungsattribuierung zeigen, die bei der
Gruppe der Titer aufgrund der schlechteren Noten auch berechtigt ist, bei
den Opfern aber dieser Grundlage entbehrt und durch ihr negatives Selbstbild
zustande kommt.

13 Die Titer-Opfer weisen zwar schlechtere Noten auf als die Titer. Die Differenz zwischen
diesen Gruppen ist aber statistisch nicht signifikant.
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In Sachsen wird die eigene Leistungsfiahigkeit insgesamt schlechter einge-

schitzt als in Hessen. Der Zusammenhang zwischen der Leistungsattribuie-
rung und dem Status in der schulischen Gewalt ist in Hessen etwas stéirker; die
Unterschiede zwischen den Gruppen haben aber dieselbe Struktur.

Tab. 4-13: Zusammenhang zwischen der Leistungsattribuierung und dem

Gewaltstatus (Mittelwertvergleich)

ltem-

V102

V104

V173

Nr. a.* b. C d. e. **
Opfer Téter-Opfer Téter Episoden-Téter  Unbeteiligte n?
2,59 2,95cde 2,53be 2,46be 2,21abcd .03
2,46e 2,77de 2,61de 2,30bc 2,22abc .02

2,46e 2,63de 2,59de 2,25bce 2,08abcd .03

*

* %

V102
V104
V173

Skala

4.4

Die
1.

Anhand der Buchstaben a, b, ¢, d und e ist bei jedem Mittelwert zu erkennen, von welchen
anderen vier Mittelwerten er sich signifikant unterscheidet (p < .05).
Anteil der erklarten Varianz

: In der Schule habe ich oft das Gefuihl, daB ich weniger zustande bringe als andere.
: Schon bevor ich mit einer Aufgabe anfange, weiB ich, daB ich sie nicht gut mache.
: Ich kann lernen, soviel ich will: Das, was die Schule verlangt, kann ich gar nicht schaffen.

1 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Zusammenfassung

Analyse der Titer- und Opfer-Items hat folgendes verdeutlicht:

Titer- und Opferrollen in der schulischen Gewalt sind nicht génzlich von-
einander zu trennen und konnen vielfach schnell ineinander iibergehen.
Trotzdem sind bestimmte Typen erkennbar, die iiberwiegend die eine oder
die andere Rolle einnehmen und immer mehr mit diesen Rollen identifi-
ziert werden.

Es gibt einen engen Zusammenhang zwischen der Gewalttitigkeit in der
Schule und der (auBerschulischen) Jugendkriminalitidt. Die schulischen
Gewalttiter (einschlieflich Tater-Opfer) begehen erheblich mehr Delikte
als die anderen Schiiler. Auch Alkohol, Zigaretten und Drogen werden vor
allem von Tétern und Titer-Opfern konsumiert.

In unseren Analysen haben sich fiinf Schiilergruppen hinsichtlich der Be-
teiligung an schulischer Gewalt herauskristallisiert. Es wurde gezeigt, daf3
die iiberwiegende Mehrheit der Schiiler (etwa 56%) in der Regel weder
als Téter noch als Opfer an Gewalt beteiligt sind (Unbeteiligte). Bei den
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Verhaltensweisen der Beteiligten handelt es sich in den meisten Fillen
(knapp 26%) um eine gelegentliche Verwicklung in Gewalthandlungen
und insbesondere in ,,weichere” Gewaltformen (Episoden-Té4ter). Haufige
Beteiligung an Gewalt kommt bei einer Minderheit der Schiiler vor (gut
18%). Ein kleiner Teil davon (gut 3%) tritt gleichermaBen als Tater und
Opfer in Aktion, insbesondere bei hiarteren Gewaltformen, und kann als
harter Kern des Gewalthandelns in der Schule bezeichnet werden. Die rest-
lichen 15% konnen in zwei etwa gleich grofle Gruppen von Tétern (8%)
und Opfern (7%) eingeteilt werden. Diese in der sidchsischen Stichprobe
festgestellten Gruppen und ihre Anteile werden durch die Ergebnisse der
hessischen Stichprobe und weiterer Studien im grof3en und ganzen besti-
tigt.

4. Die Typologie der an Gewalt beteiligten Schiiler hat gezeigt, da} fiinf
Sechstel der Tdter médnnlich sind. Der Anteil der Tédter nimmt bis zur
8. Klasse zu und danach etwas ab. In Mittelschulen gibt es fast doppelt so
viele Tidter wie in den Gymnasien. Die Titer (und insbesondere minnliche
Tiéter) sind iiberdurchschnittlich groB3. Sie haben eine positive Einstellung
gegeniiber Gewalt, weisen eine hohe Aggressionsbereitschaft auf und be-
trachten Gewalt als normal. Nationalismus und Fremdenfeindlichkeit sind
am stdrksten unter den Tétern verbreitet. Disziplin und Aufrechterhaltung
von Ruhe und Ordnung sind bei ihnen aber nicht besonderes beliebt. Sie
fiihlen sich — anders als die Opfer — auf keinen Fall als Aullenseiter oder
minderwertig. Gemeinsam mit den Téter-Opfern haben sie die schlechte-
sten Noten in den Kernfichern Deutsch, Mathematik und Englisch und
die niedrigste Schulfreude. Sie zeichnen sich auch durch relativ niedrige
Schulangst aus, schitzen ihre Leistungsfihigkeit aber etwas schlechter
ein.

5. Opfer sind im allgemeinen etwas jiinger und kleiner und sind an For-
derschulen am stidrksten vertreten. Etwa 43% der identifizierten Opfer
sind weiblich. Das ist — gemessen an ihrer relativ geringen Beteiligung
an der Gewalt — insgesamt sehr hoch. Die Gewaltbilligung ist bei den
Opfern signifikant schwicher als bei den Titern, aber signifikant stédrker
als bei den Unbeteiligten. Der letztere Befund deutet darauf hin, daB die
Opfer mindestens zum Teil an eine Berechtigung fiir Gewaltanwendung
glauben. Die Aggressionsbereitschaft ist bei den Opfern zwar niedriger
als bei Tétern, aber stirker als bei den Unbeteiligten. Bei den Opfern ist
weiterhin eine hohe Zustimmung zu traditionellen Lerntugenden, wie Dis-
ziplin, Ruhe und Ordnung, zu verzeichnen. Prigende Merkmale der Opfer
sind ihr Auflenseiterstatus und ihr geringes Selbstwertgefiihl. Thre Schul-
leistungen liegen zwischen denen der Unbeteiligten, die den hochsten Lei-
stungsstatus haben, und denen der Titer und Téter-Opfer, die tendenziell
schlechtere Schiiler sind. Dasselbe gilt auch fiir die Schulfreude der Opfer.
Bei der Schulangst haben sie aber die hochsten Werte. Auch schitzen sie
ihre Leistungsfidhigkeit schlechter ein als andere Schiilergruppen.
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6. Bei der Gruppe der Episoden-Tditer betrigt der Anteil der Maddchen 40%.
Dieser Typus kommt in hoheren Klassenstufen hdufiger vor. In einer abge-
schwichten Form weisen Mitglieder dieser Gruppe im allgemeinen diesel-
ben Merkmale wie Titer auf. Ihre Werte liegen bei fast allen untersuchten
Merkmalen zwischen denen der Tétern und denen der Unbeteiligten.

7. Die kleine Gruppe der Tdter-Opfer ist die problematischste von allen.
Sie teilen fast alle Schwichen der Téter und Opfer zugleich. Sie sind ge-
nauso hidufig in kriminelle Delikte verwickelt wie die Tdter und haben
hohe Werte beim Konsum von Alkohol, Zigaretten und besonders Drogen
(letzteres sogar signifikant mehr als die Téter). Ihr Anteil nimmt in den
hoheren Klassenstufen ab. Gut zwei Drittel von ihnen sind ménnlich. Sie
sind selten in den Gymnasien und besonders héufig in den Forderschulen
zu treffen. Sie billigen die Gewalt signifikant mehr als Opfer, Episoden-
Téter und Unbeteiligte und weisen eine genauso starke Aggressionsbe-
reitschaft wie Téter auf. Fiir sie ist die Gewalt genauso normal wie fiir
die Titer. In bezug auf den Nationalismus weisen sie hohere Werte als
Opfer auf und unterscheiden sich kaum von Tétern. Sie fiihlen sich auch
iiberdurchschnittlich als AuBenseiter, wenn auch nicht so stark wie die
Opfer. Dasselbe gilt fiir das Selbstwertgefiihl. Die schlechtesten Noten
werden von den Titer-Opfern erzielt. Sie gehen wie die Titer ungern zur
Schule, obwohl sie in der Schule nach ihren Angaben gut gelaunt sind.
Sie haben auch die negativsten Urteile iiber die eigene Leistungsfiahigkeit.
Bei dieser Gruppe zeigt sich besonders deutlich, daB3 Titer- und Opfersta-
tus sich nicht ausschlieBen. Da die Téter-Opfer iiberdurchschnittlich harte
Gewaltformen bevorzugen und gleichzeitig auch Leidtragende extremer
Drangsalierungen sind, sehen wir in dieser Gruppe den harten Kern schu-
lischen Gewalthandelns représentiert.

8. Die Typologie basiert auf einer Analyse sdmtlicher interaktioneller Ge-
walthandlungen im schulischen Kontext und schlieft — im Sinne unserer
Definition von Gewaltformigkeit und Gewaltaffinitit — auch Aspekte der
Schuldevianz ein, also weniger gravierende Verhaltensweisen, die gegen
Mitschiiler oder Lehrer gerichtet sind. Wenn bei einem so weit gefaliten
Gewaltverstdndnis etwa 56% der Schiilerinnen und Schiiler nicht in ab-
weichende und aggressive Verhaltensweisen verwickelt sind, lassen sich
aus diesen Befunden — unseren bisherigen Ergebnissen aus Kapitel 2 ent-
sprechend — zwei SchluBfolgerungen ziehen. Erstens besteht zwar AnlaB,
iiber Gewalthandlungen von Kindern in einer nicht zu vernachldssigenden
GrofBenordnung (15% Titer und Opfer, ca. 3% Téter-Opfer) nachzudenken,
die Ursachen zu erforschen und geeignete padagogische Maflnahmen zu
ergreifen. Dennoch sind zweitens Dramatisierungen zuriickzuweisen. Dies
muf} um so deutlicher gesagt und mit Daten belegt werden, als von seiten
der Medien den Wissenschaftlern teilweise der Vorwurf der Bagatellisie-
rung entgegengebracht wird. Die Tatsache, dall eine deutliche Mehrheit
der Schiilerschaft nicht in Gewalthandlungen involviert ist, sie ablehnt
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und sich auch nicht von ihnen animieren 14Bt, stellt in Verbindung mit
einer Kompetenz und Bereitschaft zur Schlichtung eine gute Basis fiir das
Gelingen padagogischer Priaventions- und Interventionsmafnahmen dar.

Wir haben in diesem Kapitel die Analyse auf die Ebene der individuellen und
personellen Merkmale (Mikroebene) beschriankt. Es gibt aber eine Reihe Pri-
diktoren und Risikofaktoren in den Bereichen Familie, Medien, Jugendkultur
und Schule. Diese sozialisatorischen und institutionellen Einfliisse werden in
den nichsten Kapiteln behandelt. Die in diesem Kapitel dargestellten fiinf Ty-
pen der Gewaltbeteiligung werden nicht mehr im Mittelpunkt der Analyse ste-
hen; wir werden nur gelegentlich auf sie zuriickgreifen. Zielpunkt der weiteren
Analysen sind dort also nicht mehr primér die Personengruppen, sondern eher
die Strukturen und Deutungsmuster von Gewalt als Syndrom gewaltférmiger
und gewaltaffiner Handlungsformen und Einstellungen.



5. Pradiktoren schulischer Gewalt
im auBerschulischen Bereich
(Wolfgang Melzer, Parviz Rostampour)

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln deutlich geworden ist, daf in
Ost- und Westdeutschland eine dhnliche Problemlage hinsichtlich der Ge-
walthaufigkeit, der Verteilung der einzelnen Gewaltformen und in bezug auf
das Rollengefiige von Titern und Opfern besteht und auch bei den indivi-
duellen Pridiktoren weitgehende Ubereinstimmungen auftreten, geht es bei der
weiteren Ursachensuche um mogliche Einfliisse im auflerschulischen Bereich.
Bei der Analyse dieser Sozialisationsbedingungen, die sich moéglicherweise
auf das Gewalthandeln auswirken, stellt sich ebenfalls die Frage, ob hier Ost-
West-Unterschiede zu verzeichnen sind oder nicht.

Das synergistische Zusammenwirken sozialisatorischer, interaktionaler
und situativer Einfliisse in der Biographie der Heranwachsenden ist — wie oben
bereits an verschiedenen Stellen dargelegt — eine zentrale Hypothese zur Er-
kldarung von gewaltférmigen und gewaltaffinen Verhaltensweisen. In diesem
Kapitel geht es um die Einfliisse primirer Sozialisation im sozialokologischen
Zentrum der Familie, des Freizeit- und Medienverhaltens und der Peer-Sozia-
lisation — also von moglichen Pridiktoren im nichtschulischen Bereich, die
aber gleichwohl — so unsere Hypothese — fiir das Gewalthandeln innerhalb der
Schule bedeutsam sein konnen. Sozialisation wird dabei nicht nur als Pragung
des Individuums durch seine Umwelt, sondern als aktive Auseinandersetzung
mit dieser verstanden; dazu gehort auch die Interaktion mit anderen, z. B. den
Eltern, Mitschiilern und Freunden.

Das Kapitel gliedert sich in drei Teile. Zunédchst werden die Familienkon-
texte analysiert (5.1): die Familienstrukturen (z.B. Vollstindigkeit der Fami-
lie, Geschwisterkonstellation), das Familienklima (z.B. sich wohlfiihlen zu
Hause, Unterstiitzung durch die Eltern), der Erwartungshorizont der Eltern
in Verbindung mit ihrem Erziehungsstil (z.B. Erwartungen, Freiheitsgrade,
Strenge) und die Erfahrung von Aggressivitdt im Erziehungshandeln der El-
tern (schimpfen, schreien, priigeln). Auflerdem ist im Zusammenhang mit dem
Ursprungsmilieu der Kinder zu untersuchen, was ,,Schichtmodelle®, in denen
sich die gesellschaftliche Stratifikation niederschlédgt, im Hinblick auf die Er-
kldarung von Gewalt leisten.

Im zweiten Teil (5.2) beschiftigen wir uns mit den Medieneinfliissen,
wobei der Medienkonsum teilweise in den Familienbereich mit hineinfillt,
teilweise im auBerschulischen Bereich anzusiedeln ist. Lassen sich, wie allent-
halben behauptet, Auswirkungen des Medienverhaltens auf Gewalthandeln
feststellen? Was wird an Fernsehsendungen gesehen, was verbieten Eltern und
wie wird mit diesen Regelungen umgegangen? Wieviel Zeit wird werktags und
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am Wochenende mit Fernsehen und Video verbracht? Kénnen die Heranwach-
senden mit ihrer Freizeit iiberhaupt etwas anfangen?

In diesem Teil stellt sich starker als bei der Familie, deren sozialisatorische
Wirkungen unbestritten sind, die Frage der Kausalitdt: Wenn ein statistischer
Zusammenhang zwischen Konsum von Gewalt- und Horrorfilmen zum Ge-
waltverhalten der Kinder und Jugendlichen festgestellt wird, ist das ein Hin-
weis auf die Wirkung der Medien oder ist der Konsum der Ausdruck eines
bestimmten Status, z. B. als ,,Titer*?

Im dritten Teil (5.3) werden mogliche Pradiktoren der Peer-Sozialisation
gepriift: die Organisation in Gruppen, die Binnenstruktur dieser Gruppen (Into-
leranz, Unterordnung) und ihre Auflenorientierung (aggressive und delinquente
Verhaltensformen von Cliquen). Bei unseren Hypothesen gehen wir davon aus,
daB hier ein Zusammenspiel von schulischen und au3erschulischen Wirkungs-
zonen und Milieus besteht, die es schwer machen, eine Trennschirfe zwi-
schen Pradiktoren von Gewalt und Aspekten der Gewaltausiibung herzustellen.

Bei den Analysen und den Darstellungen der Ergebnisse wird folgender-
mafen vorgegangen: Zunichst werden die einzelnen Variablen mit dem Ziel
der Beschreibung der drei Sozialisationsbereiche (Familie, Medien, Peers) in
ihren Verteilungen vorgestellt. Dabei wird gepriift, ob die Sozialisationsbe-
dingungen im auBerschulischen Bereich in Ost- und Westdeutschland {iiber-
einstimmen bzw. differieren und anschlieBend untersucht, ob und welche
Auswirkungen diese Erfahrungen auf Gewalthandeln — und insbesondere auf
die verschiedenen Aspekte des Syndroms gewaltformiger und gewaltaffiner
Verhaltensweisen — besitzen.

5.1 Bedingungen familialer Sozialisation

Die Bedeutung der Familie fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
wird von kaum einem Wissenschaftler ernsthaft in Zweifel gezogen. Daher
erscheint es geboten, auch mogliche Auswirkungen familialer Sozialisation
auf Gewalthandeln zu untersuchen. In der Familienforschung wird einerseits
die zunehmende gesellschaftliche Differenzierung und ihre Auswirkung auf
die Familien in Form einer Pluralisierung der Lebens- und Familienformen
thematisiert (vgl. u.a. Vaskovics 1997, Nave-Herz 1997, Lukesch 1996) — eine
Entwicklung, die mit einer Krise und Umstrukturierungen im ,,Inneren* und
,,AuBeren” der Familie verbunden ist —, auf der anderen Seite wird die Kon-
stanz der Familie und die dauerhafte Wertschitzung von Partnerschaft, Ehe
und insbesondere der Elternschaft betont (vgl. Vaskovicz 1996, Bertram 1997).
Andere Autoren zeigen veridnderte Rollenbilder von Erwachsenen und Her-
anwachsenden in der Familie, die bei aller verbleibenden und z.T. berech-
tigten feministischen Kritik eine Tendenz zu mehr Gleichberechtigung zwi-
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schen Minnern und Frauen einschlieBlich einer modifizierten Minnerrolle
(vgl. Parke 1982, Fthenakis 1988) sowie im Beziehungsgefiige von Eltern und
Heranwachsenden zeigen und mit dem Stichwort ,,Verhandlungshaushalt* cha-
rakterisiert werden konnen (Melzer 1992, Biichner/Fuchs/Kriiger 1996). In
der familienbezogenen Sozialisationsforschung besteht eine Kontinuitidt der
Erziehungsstilforschung, in der gleichzeitig die Wirkungsweise von autorita-
rem, demokratischem und Laisser-faire-Stil herausgearbeitet und der Kontext
des Familienklimas, in dem dieses erzieherische Handeln mit den entsprechen-
den Interventionen und Sanktionen stattfindet, betont wird (vgl. zusammenfas-
send Kreppner 1980, S. 399ff).

Auch der Zusammenhang von Familie und Gewalt ist vielfach untersucht
und die Forschungslage eindeutig: Daf} die familiale Sozialisation ein Risiko-
und damit gleichzeitig ein protektiver Faktor im Feld des Gewalthandelns von
Kindern und Jugendlichen ist, daran kann nach Durchmusterung der relevan-
ten Literatur keinerlei Zweifel bestehen. In bezug auf makrosoziales und poli-
tisches Verhalten waren in zwei klassischen Studien Zusammenhinge zur Fa-
milie hergestellt und z.T. auch nachgewiesen worden: Es sind dies die 1950 in
den USA erschienene Studie von Adorno/Frenkel-Brunswik/Levinson/Sanford
(1950) und eine qualitative Untersuchung von Mantell (1972). In der Tradi-
tion der Autoritarismusforschung, in der die erstgenannte Untersuchung steht,
wird die Familie als eine latente politische Sozialisationsinstanz begriffen (vgl.
Hopf/Hopf 1997, S. 23ff). Adorno wie auch Reich, Fromm oder Horkheimer
erkliren die faschistische Folgebereitschaft eines GroBteils der Bevolkerung in
Deutschland nach 1933 mit den in der Familienerziehung aufgebauten und ver-
festigten Charakterstrukturen, dem System der autoritdren Personlichkeit, die
sich gegeniiber dem Michtigen als gehorsam und unterwiirfig, gegeniiber den
Schwicheren als dominant und aggressiv zeige. Auch Mantell demonstriert in
seiner Vergleichsstudie von Kriegsdienstverweigerern und Kriegsfreiwilligen,
daf} die Familienatmosphire, die Art der Kommunikation der Eltern unterein-
ander sowie die der Eltern mit den Kindern von nachhaltiger Bedeutung fiir
politisches Verhalten ist und unter Umstidnden sogar dazu beitriagt, dafl jemand
fiir sein Vaterland freiwillig in den Krieg zieht oder den Dienst mit der Waffe
generell verweigert. Bei den ,,Green Berets™ wurde in etwa zwei Drittel der
Fille eine Dominanz der Viter, zu einem Viertel eine Dominanz der Miitter
und nur zu etwa 8% ein gleicher Einfluf} beider Elternteile ermittelt. In allen
Konstellationen von Dominanz (z.B. des Vaters gegeniiber der Mutter, der El-
tern gegeniiber den Kindern) basierte diese auf ,,Strenge, Strafen und Furcht*.
In bezug auf das Erziehungsverhalten der Eltern der Kriegsfreiwilligen wurde
festgestellt: ,,So gut wie alle Eltern waren strenge Erzieher, drohten ihren Kin-
dern mit korperlichen Strafen, teilten diese aus, verlangten unerschiitterlichen
Gehorsam und erreichten ihre Kontrolle iiber die Kinder hauptsichlich durch
EinfloBung von Furcht* (Mantell 1972, S. 46).

Unter Bezug auf das Syndrom von Gewalt und gewaltaffinem Verhalten
bei Kindern und Jugendlichen im schulischen und auBlerschulischen Raum
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sind die Forschungen zum delinquenten Verhalten von Heranwachsenden von
Interesse. Pfeiffer/Wetzels (1997) haben in einer Analyse der ,,Polizeilichen
Kriminalstatistik* bei der Gruppe der 8- bis 14jdhrigen im Zeitraum von 1984
bis 1996 einen Anstieg der Tatverdichtigen im Bereich der Gewaltkriminalitit
um das 2,7fache festgestellt und kommen bei der Suche nach Ursachen an
Hand einer reprisentativen Opferbefragung sowie einer umfassenden Sekun-
daranalyse anderer Studien zu dem Ergebnis, ,,da} Kindheitserfahrungen mit
Gewalt ein relevanter Risikofaktor fiir Gewalt und Kriminalitét sind. (...) So
hat sich beispielsweise die Verfiigbarkeit einer vertrauensvollen, emotionale
Wirme vermittelnden Bezugsperson als ein wichtiger protektiver Faktor er-
wiesen” (ebd., S. 363). Die Autoren fiihren u.a. lerntheoretische Argumente fiir
diesen Zusammenhang an, sehen in der funktionierenden Familie ein Unter-
stiitzungsnetzwerk fiir Kinder und Jugendliche und kommen zusammenfassend
— @hnlich wie wir — zu einem synergistischen Modell von Gewalthandeln:
,Demnach tragen innerfamilidre Sozialisationserfahrungen, insbesondere die
direkt gegen Kinder gerichtete Gewalt, aber auch die Beobachtung gewalt-
formiger Konfliktaustragung seitens bedeutsamer primirer Bezugspersonen,
iiber soziale Lernprozesse zur Entwicklung einer Risikogruppe bei, in der sich
ein zunichst noch latentes Potential der Gewalt- und Delinquenzbereitschaft
herausbildet. Im Falle des Eintritts zusitzlicher Risiken, wie sie z.B. mit der
okonomischen Belastung von Familien und der prekiren Arbeitsmarktsituation
fiir Jugendliche — insbesondere fiir diejenigen mit fehlendem oder niedrigem
Schulabschluf3 — gegeben sind, besteht die Gefahr des Umschlagens eines sol-
chen latenten Potentials in manifeste Delinquenz und Gewalt* (ebd., S. 363).

Zum Thema ,,Familie und Gewaltverhalten in der Schule* liegen in der
Tendenz ebenfalls diesen Zusammenhang bestitigende Befunde vor, die
allerdings nicht in allen Fillen so eindeutig sind. In einer Befragung der
Schwind-Gruppe zur Gewalt in der Schule aus der Perspektive unterschied-
licher Gruppen werden von jeweils etwa 90% der Lehrer die Familienver-
hiltnisse mit fiir das gewalttitige Verhalten verantwortlich gemacht. Beklagt
werden ,,ungiinstige familiale Verhiltnisse* (92,9%), ,.,emotionale Kilte in
der Eltern-Kind-Beziehung® (91,0%); aulerdem wird in der ,,Berufstétigkeit
beider Eltern” (89,1%) ein Risikofaktor gesehen (vgl. Schwind/ Roitsch/Gie-
len 1997, S. 95). Mit Krumm (1997) ist allerdings darauf hinzuweisen, daf3
diese Fremdattribuierungen von Lehrern auch die Funktion der Entlastung
haben und von eigenen Defiziten im Verhalten gegeniiber Schiilern ablenken.
In der Niirnberger Gewalt-Studie wurden verschiedene Parameter primérer
Sozialisation gepriift (vgl. Funk/Passenberger 1997, S. 248f); der Einfluf} der
perzipierten Erziehungsstile wird von den Autoren aber eher als gering be-
wertet. Allerdings kommen auch sie zu dem Ergebnis, daf} sich der Einflu3
subjektiv als positiv erlebter Sozialbeziehungen in der Familie gewaltmindernd
niederschlédgt, und zwar bei Formen verbaler Aggression und vandalistischen
Verhaltens (ebd., S. 258). Deutlicher dagegen werden von Olweus als relevante
Pradiktoren des Familienkontextes betont: die emotionale Beziehung zur er-



142 Prddikatoren schulischer Gewalt im auf3erschulischen Bereich

sten Bezugsperson wihrend der frithen Kindheit, das billigende Verhalten der
Erziehungsberechtigten bei Aggressionen der Kinder gegeniiber Geschwistern,
anderen Kindern oder Erwachsenen und die ,,Anwendung von machtbetonten
Erziehungsmethoden, wie z.B. korperliche Ziichtigung und heftigen Gemiits-
ausbriichen. Kinder, deren Eltern hiufiger Gebrauch dieser Methoden machen,
werden wahrscheinlich aggressiver als der Durchschnitt der Kinder. ‘Gewalt
erzeugt Gewalt’** (Olweus 1997, S. 290).

Auch in unseren eigenen Studien haben sich Aspekte der familialen So-
zialisation als erkldrungsrelevant fiir schulisches Gewaltverhalten erwiesen.
Bei ersten Untersuchungen zur Téter-Opfer-Typologie — mit einem anderen Da-
tensatz, anderen Items und anderen statistischen Verfahren als in dieser Studie
— werden in der Analyse als Konstituenzien sowohl fiir den Téter- als auch fiir
den Opferstatus das Familienklima und bestehende Leistungskonflikte zwi-
schen Kindern und Eltern deutlich. Familiale Sozialisationserfahrungen sind
zwar nicht die wichtigste, stellen aber im Kontext eines umfassenderen Mo-
dells eine wichtige Erklarungsvariable fiir gewaltformiges und gewaltaffines
Verhalten dar — so die Ergebnisse von fritheren und unsere Hypothese fiir die
hier vorgestellte Untersuchung.

Dieser Gesamtkomplex familialer Sozialisationseinfliisse soll in bezug auf
Gewalt unter folgenden Gesichtspunkten gepriift werden:

— Lassen sich Auswirkungen des angesprochenen gesellschaftlichen Struk-
turwandels der Familie auf Gewalthandeln feststellen? Sind Kinder aus
Scheidungs-, Stief- und Ein-Eltern-Familien anfélliger fiir Gewalt? Wel-
che Bedeutung hat die Geschwisterreihe, die Einschrinkung der Sozial-
erfahrung als Einzelkind, das Aufwachsen von Jungen bzw. Madchen nur
mit Jungen und in anderen Geschwisterkonstellationen?

— Lassen sich Risikofaktoren fiir Gewalthandeln im Bereich der materiellen
Situation der Familien (z.B. Hohe des Einkommens, Arbeitslosigkeit der
Eltern) feststellen?

— Lassen sich Zusammenhiénge von Familienklima und intergenerativem
Ubereinstimmungsgrad von Eltern und Heranwachsenden zum Gewalt-
handeln empirisch nachweisen?

— Lassen sich Auswirkungen des Erziehungsstils der Eltern und von Er-
fahrungen der Kinder mit aggressiven Verhaltensweisen der Eltern auf
das Gewalthandeln der Heranwachsenden in der Schule nachweisen?

— Und wenn derartige Einfliisse der familialen Sozialisation bestehen: Bei
welchen Aspekten gewaltformigen und gewaltaffinen Verhaltens sind sie
stiarker, bei welchen weniger stark und warum ist dieses so?

Ziel dieser Analyse ist die Herausarbeitung von Risikofaktoren fiir Gewalt-
handeln durch die familiale Sozialisation, die auch fiir die in der Pridvention
und Intervention titigen Lehrer von Interesse sein diirften. Gleichzeitig besteht
ein theorieproduktives Interesse. Da wir ein Gesamtmodell entwickeln, in dem
der Ost-West-Vergleich eine zentrale Rolle spielt, wird in dieser Perspektive zu
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priifen sein, ob hinsichtlich der dargestellten Parameter Unterschiede zwischen
unseren beiden Stichproben in Sachsen und Hessen bestehen. Eine unmittelbar
nach der Wende durchgefiihrte Untersuchung hatte das Ergebnis gebracht, daf
die familialen Lebenswelten in Ost- und Westdeutschland zwar unterschied-
lich in die Biographien der Heranwachsenden — vor allem in bezug auf den
Zeitpunkt der EheschlieBung und der Geburt der Kinder — eingebettet sind,
daB} aber sowohl der elterliche Erziehungsstil als auch das Familienklima von
Jugendlichen aus Ost- und Westdeutschland sehr @hnlich beurteilt wurden.
Allerdings zeigte sich in Ostdeutschland eine geringere Ubereinstimmung der
Befragten mit dem Lebensstil ihrer Eltern bei einer aber insgesamt wie im
Westen bestehenden hohen intergenerativen Ubereinstimmung in Erziehungs-
fragen (vgl. Melzer 1992, Kap. 2). Von daher spricht alles fiir die Hypothese,
daB3 die familialen und Sozialisationsbedingungen in Ost- und Westdeutsch-
land sehr dhnlich sind und gleichermaflen als Pridiktoren gewaltformigen und
gewaltaffinen Handelns von Schiilern und Jugendlichen wirken. In bezug auf
die Strukturen werden z.T. dhnliche Bedingungen erwartet (z.B. bei den Fa-
milienformen), gleichzeitig ist aber von Unterschieden hinsichtlich der mate-
riellen Moglichkeiten und insbesondere der Betroffenheit von Arbeitslosigkeit
auszugehen. Was die Familienstrukturen und Lebensbedingungen anbelangt,
stellt sich aber die Frage, ob diese Aspekte fiir unser Thema iiberhaupt erkli-
rungsrelevant sind. Bisherige Versuche mit Mehrebenenanalysen (vgl. Funk/
Passenberger 1997) lassen diesbeziiglich das Gegenteil vermuten.

In bezug auf die Familienformen sind die Ergebnisse in Hessen und Sach-
sen nahezu identisch. Die gro3e Mehrheit der Kinder lebt trotz beachtlicher
Scheidungsziffern mit beiden Elternteilen zusammen (je 79,8%) und ca. 20%
in anderen Konstellationen (z.B. Stief-Familien, Ein-Elternteil-Familien). An-
hand unserer Daten 146t sich aber zeigen, daf} die Familienform keinen Einfluf}
auf das Gewalthandeln der Kinder in der Weise hat, daf} die Unvollstdndigkeit
der Familie als Risikofaktor bezeichnet werden konnte. Bei der ,,Schulde-
vianz* und den ,,Beschimpfungen gegen Lehrer” schneiden die Kinder, die
mit beiden Elternteilen zusammen leben, sogar signifikant schlechter ab, so
daf hier bei einem kleinen Teil der Eltern als Ursache Kumulationseffekte
durch ein extrem negatives Erziehungsverhalten von Mutter und Vater vorlie-
gen konnten. Meistens bestehen aber keine nachweisbaren Zusammenhinge
zwischen den Familienformen auf der einen Seite und dem Téter- oder Opfer-
status, der Devianz und Delinquenz sowie den Einstellungen zur Gewalt auf
der anderen Seite. Entsprechendes gilt fiir die Geschwisterkonstellation: Es ist
unerheblich fiir alle Facetten von Gewalthandeln, ob die befragten Schiiler in
ihren Ursprungsfamilien als Einzelkinder, mit mehreren Geschwistern oder
nur unter Jungen aufwachsen.

Die materielle Situation der Familien ist in Ostdeutschland deutlich
schlechter als in Westdeutschland — das zeigen die allgemeinen Wirtschafts-
daten ebenso wie Studien zur ,,sozialen Ungleichheit bei Kindern* (vgl. Man-
sel/Neubauer 1998). Unsere Vergleichsdaten spiegeln dies in Form von hohe-
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rer Arbeitslosigkeit der Schiilereltern in Sachsen wider. In der ostdeutschen
Stichprobe haben wir zusétzlich nach der finanziellen Situation der Familien
gefragt. Etwa 11% der Probanden sagen, daf3 es ihren Familien finanziell
,,schlechter (2% davon ,,viel schlechter) geht als dem Durchschnitt, 12% geht
es nach eigenen Angaben ,viel besser” und ca. 20% ,,etwas besser als den
durchschnittlichen Familien. Zwar lassen sich bei diesen und anderen materiel-
len und sozialen Indikatoren Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland
nachweisen, sie schlagen sich jedoch nicht in einer hoheren Gewaltbereitschaft
oder einer stiarkeren Beteiligung am Gewalthandeln nieder, so daf3 unsere Hy-
pothese, die wir in Ubereinstimmung mit anderen Untersuchungsergebnissen
formuliert hatten, als vorldufig bestitigt gelten kann: Im Bereich der Familien-
formen, der Geschwisterreihe, der materiellen und sozialen Lage der Familien
ist kein deutliches Risikopotential fiir Gewalthandeln erkennbar.!

Das Gegenteil wird fiir die Sozialisationsbedingungen, das Familienklima
und das Erziehungsverhalten in den Familien vermutet, wobei sich gleichzeitig
die Frage stellt, ob diese Bedingungen in Ost- und Westdeutschland unter-
schiedlich sind. Zu diesem Themenbereich wurden insgesamt zwolf Einze-
litems zur Beantwortung vorgelegt, die im folgenden an Hand eines Mittel-
wertvergleichs fiir Sachsen und Hessen dokumentiert und interpretiert werden
sollen. Gleichzeitig wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt und drei Fakto-
ren herausgefunden, die als (1) positives Familienklima, (2) restriktives Ver-
halten der Eltern und als (3) aggressiver Erziehungsstil der Eltern bezeichnet
werden. Die Ergebnisse hierzu sind unter Einbeziehung dieser Systematik im
Ost-West-Vergleich in Tabelle 5-1 ausgewiesen.

Im Faktor 1 wird ein positives Familienklima beschrieben, man fiihlt sich
zu Hause wohl, erhélt bei Problemen von den Eltern Unterstiitzung, stimmt mit
dem Erziehungsstil der Eltern tiberein und wiirde die eigenen Kinder genauso
erziehen, wie man von den Eltern erzogen worden ist und wird; bei Fehlern
versuchen die Eltern eher durch Gespriche als durch Strafen auf die Kinder
einzuwirken. In diesem Faktor ist gleichzeitig ein hoher intergenerativer Uber-
einstimmungsgrad in Verbindung mit einem starken Vertrauensverhiltnis und
positiven Gefiihlen fiireinander thematisiert.

Mit Ausnahme des Items zur Ubereinstimmung mit dem elterlichen Erzie-
hungsstil (V63), bei dem die Unterschiede nicht signifikant sind, wird von
den hessischen Schiilern ein positiveres Familienklima berichtet. Allerdings
basieren diese Differenzen auf einem fiir beide Seiten hohem Niveau der Ak-
zeptanz der Familie und der Eltern. Auch in Sachsen sind es iiber drei Vier-

1 Allerdings haben Kinder, die nicht mit beiden Elternteilen oder bei den Eltern aufwachsen,
die arbeitslos sind, ein etwas niedrigeres Bildungsaspirationsniveau und besuchen iiberdurch-
schnittlich hiufig eine niedrigere Schulform — haben somit etwas schlechtere Bildungschan-
cen. Daher sind sie auch hiufiger — iiber den Schiilerkontext — mit Gewalt konfrontiert und
zusitzlichen Risiken fiir eigenes Gewalthandeln ausgesetzt. Entscheidend ist also auch hier
die Problemkumulation; vgl. zur Geschwisterreihe den abweichenden Befund in Kap. 7.
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tel der Kinder und Jugendlichen, die Unterstiitzung von ihren Eltern in allen
Lebenslagen erhalten, und iiber 80%, die sich zu Hause wohlfiihlen. Gleich-
wohl ist der Faktor ,,Familienklima‘ in Westdeutschland stirker akzentuiert.

Tab. 5-1: Familiale Sozialisationsbedingungen im Ost-West-Vergleich
(Mittelwertvergleich)

Variable Ladung Sachsen Hessen Mittelwert-
unterschied

Faktor 1: ,, Positives Familienklima"

Zu Hause fiihle ich mich sehr wohl. (V62) .82 4,23 4,38 -,1439* **
Wenn ich mal Probleme habe, sind meine .81 3,95 4,31 -,3620***
Eltern fur mich da. (V58)

Meine Kinder wiirde ich so erziehen, wie 77 3,43 3,39 ,0359

ich von meinen Eltern erzogen worden bin.

(V63)

Wenn ich etwas falsch gemacht oder .65 3,81 4,02 -,2081***

angestellt habe, reden meine Eltern eher
mit mir als sie mich strafen. (V52)

Faktor 2: , Restriktives Verhalten der Eltern"

Meine Eltern schreiben mir sehr stark vor, .81 2,02 1,98 ,0391
was ich zu tun habe. (V60)

Die hohen Erwartungen meiner Eltern an 73 2,22 2,20 0244
meine Schulleistungen setzen mich unter
Druck. (V59)

Meine Eltern erlauben mir viel weniger, als .68 2,38 2,37 ,0055
andere in meinem Alter dirfen. (V57)

Meine Eltern sind gar nicht streng. (V54) -55 3,42 3,49 -,0639*

Faktor 3: , Aggressiver Erziehungsstil der Eltern”

Bei uns zu Hause schreien und schimpfen .83 2,18 2,24 -,0606*
die Eltern oft. (V53)

Zu Hause hat es fiir mich schon so manches .83 1,55 1,67 -,1230***
Mal Priigel gegeben. (V56)

Einzelitems

Wenn in meiner Familie etwas wichtiges - 3,74 3,83 -,0903**

entschieden werden soll, dann darf ich
auch mitbestimmen. (V55)

Meinen Eltern ist es egal, was ich mache. - 2,01 1,80 2026 **
(ve1)

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt genau
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Beim zweiten Faktor geht es um den Erziehungsstil der Eltern, den Grad
der Restriktivitit; die Eltern haben hohe Erwartungen in bezug auf die Schul-
leistung und wollen diese den Kindern gegeniiber auch durchsetzen. Dazu
wird der Erziehungsalltag stark reglementiert; die Eltern sind streng, und die
Kinder haben das Gefiihl, daf sie weniger Freiheiten besitzen als andere in
ihrem Alter.

Mit Ausnahme der elterlichen Strenge (V54), die in Sachsen etwas grofler
ist, bestehen bei diesem Faktor keinerlei signifikante Ost-West-Unterschiede.
D.h., daBl es auf beiden Seiten in etwa gleich grofle Elterngruppen gibt, die
ihre Kinder in der beschriebenen Weise — vor dem Hintergrund hoher Lei-
stungserwartungen — steuern, einengen und reglementieren. Die Mittelwerte
zeigen, dal} dies aber nur fiir kleinere Gruppen gilt: so sind es bei den beiden
Items mit den stiarksten Faktorladungen in Sachsen etwa 8%, die zu starke
Vorschriften der Eltern (V60), und etwa 15%, die zu hohe und Druck erzeu-
gende Erwartungen der Eltern an die Schulleistungen (V59) beklagen. Etwa
20 bis 25% zeigen sich in beiden Fillen ambivalent, wihrend die Mehrheit
dieses zuriickweist.

In einem dritten Faktor geht es um Aggressionen der Eltern beim Umgang
mit den Kindern, um einen durch Schimpfen, Schreien und zum Teil auch
Priigel bestimmten Erziehungsstil. Die Mittelwerte zeigen, dal nur eine kleine
— beim Priigeln sehr kleine — Minderheit der Kinder von derartigem Erzie-
hungsverhalten betroffen ist. Bei beiden Items sind die Werte fiir Hessen aber
etwas bzw. deutlich hoher, d.h., da} aggressives Erziehungsverhalten in West-
deutschland etwas verbreiteter ist als in Ostdeutschland. Wir fiihren diesen
Befund auf die hohere Emotionalitdt der Eltern-Kind-Beziehung zuriick, die
im Positiven (siehe Faktor 1) wie hier im Negativen offenbar fiir westdeutsche
Erziehungsmilieus und hier insbesondere fiir die Familiensituation typisch ist,
wihrend fiir die sdchsischen Familien im Durchschnitt ein etwas distanzierte-
res Verhalten — ohne diese Extreme — vorzuherrschen scheint.

Bei den beiden Einzelitems (vgl. Tab. 5-1) ergibt die Dateninterpretation
giinstigere Bedingungen fiir die Mitbestimmung der Kinder in hessischen Fa-
milien, wihrend die sidchsischen Kinder und Jugendlichen signifikant hdufiger
meinen, eine groBBere Gleichgiiltigkeit der Eltern ihnen gegeniiber registrieren
zu konnen.

Es mag sein, daf diese Befunde in ihrer Differenziertheit bei der herme-
neutischen Interpretation von Einzelaspekten hilfreich sein konnen. Insgesamt
iiberwiegen jedoch die Gemeinsamkeiten in Ost und West. Die Bestétigung fiir
diese Behauptung bringt eine Clusteranalyse, in der alle Facetten der familia-
len Sozialisation (vgl. Tab. 5-1) beriicksichtigt wurden. Nach einer Zwei-Clu-
ster-Losung differieren die Gruppen mit den negativen bzw. positiven Bedin-
gungen in Sachsen und Hessen nur um wenige Prozentpunkte; zudem sind die
Unterschiede lediglich aufgrund der StichprobengréfBe signifikant — dies zeigen
auch die bivariaten Zusammenhinge (Cluster by Ost/West), die bei nur r=.04
(Phi-Koeffizient) liegen. Bei einer Gesamtbilanz des Familienklimas und der
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familialen Sozialisationsbedingungen gilt also der Grundsatz einer prinzipi-
ellen Ubereinstimmung in Ost und West, der auch als Leitlinie fiir die weitere
Elaborierung eines Mehr-Ebenen-Modells beriicksichtigt werden muf3.

Die noch offene Frage ist die, ob durch derartige Sozialisationsarrange-
ments gewaltformige und gewaltaffine Verhaltensweisen iiberhaupt begiinstigt
bzw. verhindert werden konnen. Um diese Hypothese zu testen, wurden die bi-
variaten Zusammenhinge von Familie und Gewalt tiberpriift (vgl. Tab. 5-2).

Tab. 5-2: Familiale Sozialisation und Gewalthandeln von Kindern (bivariate

Zusammenhinge)
Familie Positives Restrikt. Aggressiver  Gleichgultigkeit der
Gewalt Familienklima  Elternverhalten  Erziehungsstil Eltern
Weichere Aggressionen -.23%* 22%* 9** 10**
(Taterstatus)
Hértere Aggression - 14%* 18** 5% A1E*
(Téterstatus)
Opfer sachbezogener Angriffe -.09** 3** 2% .06**
Opfer personenbezogener -.10%* 21** 9% .01
Angriffe
Unbeteiligtsein 21%* -.23%* -.20** -.05**
(Cluster)
Schuldeviantes Verhalten -22%* 19** 6% .09**
Delinquentes Verhalten -4 6** A1E A3x*
Gewaltbeflirwortung -.18*%* 25** 9% 5% *
Aggressionsbereitschaft -.20%* 28** 24 -.06**
Diskursive Streitkultur 5% * - A7** -13** .07**
(V123)
** p<.01

Alle nicht ndher bezeichneten Variablen sind Faktorvariablen.

Bereits auf den ersten Blick bestétigen sich die in unseren Hypothesen for-
mulierten Zusammenhénge durch eine Vielzahl von mehr oder weniger deutli-
chen Korrelationen auf relativ hohem Signifikanzniveau. Auffillig ist, daf3 fa-
miliale Sozialisationseffekte eher bei weicheren als bei hirteren Gewaltformen
(z.B. Tdter-Selbstreport: weiche Aggressionen, Opfer sachbezogener Angriffe,
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schuldeviantes Verhalten) auftreten, sich deutlich auf die Aggressionsbereit-
schaft der Kinder auswirken und umgekehrt im Hinblick auf den Status als
Unbeteiligter positiv wirken. Je gravierender die Delikte, Normverstoe und
Gewalthandlungen sind, um so vergleichsweise geringer ist der familiale An-
teil daran. Geht man von einem Kumulations- oder Synergiemodell aus, flie-
Ben bei diesen extremen Formen verschiedene Faktoren zusammen — und die
familialen Einfliisse sind nur ein Teil davon.

Differenziert man zwischen den Familienvariablen, lassen sich in erster
Prioritdit Wirkungsfaktoren im Bereich des restriktiven elterlichen Verhal-
tens erkennen. Dieser Faktor weist in fast allen Fillen die stirkeren Zusam-
menhangsmalle mit Gewalt auf und ist im Vergleich mit den beiden anderen
Faktoren besonders wirksam bei der Entstehung des Opferstatus (personen-
bezogene Angriffe) und der Aggressionsbereitschaft. Neben den bislang schon
eingefiihrten und bekannten Gewaltvariablen wird auch die soziale Verhal-
tenskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler bei sich anbahnenden Konflik-
ten, die wir als ,,diskursive Streitkultur bezeichnen (,,Wenn ich mit anderen
Streit bekomme, kann ich das meist durch Reden kldren), mit in den Blick
genommen; unserer Daten zeigen, daf diese Féahigkeit in Ansitzen bereits in
der Familie erworben wird. Auf der anderen Seite kann die Gleichgiiltigkeit
elterlichen Verhaltens (,,Meinen Eltern ist es egal, was ich mache*) bei ein-
zelnen Gewaltaspekten ebenfalls als Priadiktor gelten, insbesondere fiir die
Gewaltbefiirwortung, das delinquente Verhalten und den Titerstatus.?

Zusammenfassend bleibt festzustellen: Es zeigt sich in den Analysen eine
eindrucksvolle Bestdtigung der Einfliisse familialer Sozialisation auf das
Gewaltverhalten der Kinder in schulischen und aufserschulischen Lebenszu-
sammenhdngen, wobei die verschiedenen Aspekte des Sozialisationsarran-
gements auf unterschiedliche Formen des Gewaltverhaltens spezifische Wir-
kungen zeigen.

Das Problem von Korrelation und Kausalitit stellt sich bei der familialen
Sozialisation weniger, da Eltern fiir sich bestimmte Lebensziele und in Aus-
einandersetzung mit ihrer Biographie auch bestimmte Erziehungsvorstellungen
entwickelt haben und diese Einstellungen und Orientierungen nach der Geburt
ihrer Kinder auf die konkrete Erziehungssituation anwenden und ggf. spéter
modifizieren. Interaktion und Wechselbeziige werden mit zunehmendem Alter
der Heranwachsenden bedeutsamer, so daf3 auch in diesem Falle nicht auszu-
schliefen ist, dal das Verhalten der Kinder den Erziehungsstil der Eltern mit
priagt und die Eltern z.B. in dem Malfe ,,die Ziigel stirker anziehen und sich
strenger zeigen, in dem das Verhalten der Kinder in der Schule problematischer
wird und sich diese dort vielleicht zu devianten und delinquenten Verhaltens-
weisen hinreiflen lassen.

2 DaB die Korrelationen in diesen Féllen nicht so deutlich ausfallen, liegt daran, daf es sich
um Einzelitems und nicht um Faktorvariablen handelt.
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In der Tabelle 5-2 wurde die Aggressionsbereitschaft als Variable des
Gewaltsyndroms eingefiihrt — ein Faktor, der aus fiinf Einzelitems besteht,
in denen in der Regel unabhingig von Situationen und Interaktionen die Reiz-
barkeit als Charakteristikum der Personlicheitsstruktur thematisiert wird (z.B.
,Ich gerate schnell in Wut.”, ,,Ich steigere mich schnell in einen Streit hin-
ein.”). Eine hohe Aggressionsbereitschaft von Kindern wurde als mogliche
Folge — vor allem — des restriktiven Verhaltens der Eltern angesehen und
ist z.B. lerntheoretisch begriindbar. Gleichzeitig zeigt das restriktive Erzie-
hungsverhalten der Eltern Auswirkungen auf den Titerstatus und trigt dazu
bei, daf in dieser Weise erzogene und reglementierte Kinder eher dazu nei-
gen, Gewalt gegen andere auszuiiben. Ebenso diirfte der Zusammenhang von
Aggressionsbereitschaft zu diesen aggressiven Handlungen von Interesse sein;
in Abb. 5-1 ist diese Gewaltkonfiguration dokumentiert.

Abb. 5-1: Familiale Sozialisation, Aggressionsbereitschaft und
Gewalthandeln (Bivariate Zusammenhinge)

Téaterstatus:
Weichere Aggressionen
(Hértere Aggressionen)

22%% 36%*
(.18**) (.30**)
Restriktives ¢ 28%* » Aggressionsbereit-
Verhalten der Eltern schaft der Kinder

In der Graphik zeigt sich eine — unter steuerungstheoretischen Gesichtspunkten —
deutlich werdende Relevanz der Aggressionsbereitschaft als einer individuellen
Pradisposition, die zwar z.T. auf das restriktive elterliche Erziehungsverhalten
mit zuriickgefiihrt werden kann, die aber erst in ihrer biographischen Synthese
einen relevanten und gewichtigen Pridiktor fiir aggressive Gewalthandlungen
darstellt. Die Zusammenhinge von Aggressionsbereitschaft — als einem Merk-
mal der Personlichkeitsstruktur — und dem manifesten Aggressionshandeln
sind deutlich hoher als die durch das restriktive Erziehungsverhalten der Eltern
verursachten Aggressionen. Im Hinblick auf unser theoretisches Gesamtmo-
dell kommt daher der Aggressionsbereitschaft, die zu einem grofen Teil durch
die familialen Sozialisationsbedingungen mit geprigt ist, in ihrer Funktion
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als personlichkeitsinterner Antriebs- und Steuerungskomponente, wie sie in
psychoanalytischen Aggressionstheorien betont wird, ein zentraler Stellenwert
zu (vgl. Kap.7).

Um die Analyse familialer Sozialisationsbedingungen und ihrer Auswir-
kungen auf schulisches Gewalthandeln abzurunden, wollen wir zum Abschluf}
die Bedeutung von Familienklima und Erziehungsstil im Hinblick auf die
Konstituierung einer Tiater-Opfer-Typologie herausarbeiten. Dazu wurden in
einer gesamtdeutschen Stichprobe alle klimatischen und sozialisatorischen Be-
dingungen der Familie in eine Clusteranalyse eingebracht und die Ergebnisse
einer Zwei-Cluster-Analyse mit den fiinf im Kapitel 4 entwickelten Handlungs-
typen gekreuzt. Die Ergebnisse sind in Abb. 5-2 und Tab. 5-3 dargestellt.

Abb. 5-2: Familienklima und familiale Sozialisationsbedingungen
(Ergebnisse der Clusteranalyse)*

Familienklima

Negativ
321%
Positiv
1 = - - - - - - _ - 67.9%
L L L L L L L L L L L
> % B B s 5 B s B B %

* Legende vgl. Tab. 5-1

Wie aus den Randsummen der Tab. 5-3 und der Clusterdarstellung in der Abb.
5-2 ersichtlich, zdhlt in Sachsen etwa ein Drittel der befragten Schiilerinnen
und Schiiler zu dem Cluster mit negativen klimatischen und sozialisatorischen
Bedingungen in den Familien, wihrend drei Viertel von ihnen unter giinsti-
geren Einfliissen aufwachsen. Wihrend also im Durchschnitt etwa 32% in
problematischen Familienkontexten aufwachsen, gilt dieser Sozialisationshin-
tergrund fiir 53% der ,,harten* Titergruppe (,,Tdter-Opfer*) und fillt auch bei
den iibrigen Gruppen der Gewaltbeteiligten — also auch der Opfer — iiberdurch-
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schnittlich aus, wihrend nur etwa ein Viertel der Unbeteiligten aus derartigen
Verhiltnissen stammt. Umgekehrt sind es drei Viertel dieser nicht in Gewalt-
handlungen involvierten Schiiler, die einen positiven familialen Hintergrund
haben. Damit ist der Einflu} der hiduslichen Umgebung und der familialen
Erziehungsverhéltnisse auf das Gewaltverhalten der Kinder evident; statistisch
driickt sich dies in einer deutlichen Korrelation der beiden Cluster-Variablen
,,Familienkontext* und ,,T4dter-Opfer-Status aus (Cramer’s V=.19%%),

Tab. 5-3: Familienkontext und Tater-Opfer-Status (Kreuztabelle, Angaben
in Prozent)

Familienklima Opfer Tater- Tater Episoden-  Unbeteiligte Total
Opfer Tater

Negativ 43,0 53,0 437 39,2 245 32,1

Positiv 57,0 47,0 56,3 60,8 755 67,9

Sowohl dieser Wert mit seinen ,,Residuen‘ als auch die Verteilungen in der

Kreuztabelle (vgl. Tab. 5-3) verweisen darauf, daB3 eine Reihe weiterer ge-
wichtiger Préadiktoren fiir das Gewalthandeln der Kinder existieren miissen,
die hinzukommen und moglicherweise einschlidgiger sind, denn: iiber 60% der
,,Bpisodentiter” und auch die Mehrheit in den Gruppen der ,,Tédter” und der
., Opfer besitzt diesen Status, obwohl die Rollentridger in giinstigen familidren
Verhiltnissen aufgewachsen sind.

Abschlieend zu dem Familienkapitel wire noch die ,,Schicht* als makro-
sozialer Aspekt der Herkunftsfamilie in ihrer Bedeutung fiir das Gewalthan-
deln zu untersuchen. Die Forschungslage hierzu ist widerspriichlich: héufig ist
dieser Aspekt gar nicht untersucht worden, in einem anderen Teil der Studien
werden Zusammenhinge von sozialer Herkunft und Gewalthandeln ermittelt
(vgl. u.a. Brusten/Hurrelmann 1973, Mansel/Hurrelmann 1991, Wiirtz/Hamm/
Willems/Eckert 1996). Die differenzierten Theoriedebatten um die Relevanz
von ,,Schicht* und ,,Milieu” in ,,pluralistischen Wohlfahrtsgesellschaften*
(Hradil 1994) bzw. in einer Epoche der ,,Transformation der industriegesell-
schaftlichen Sozialstruktur® (Vester 1997) sowie das Zusammenspiel dieser
beiden Modelle (vgl. Berger/Vester 1998) lassen sich u.E. in einer empiri-
schen Untersuchung wie dieser, die ganz anderen Zielsetzungen folgt, nicht
einfach nebenbei priifen. Dies miiBite das Thema von Spezialstudien sein, die
zu unserem Themenbereich bereits vorgelegt worden sind (vgl. u.a. Heitmeyer/
Ulbrich-Herrmann 1997) — allerdings mit einem hochgradig spezialisierten In-

3 Denn gleichzeitig kommt in der Hohe dieses Wertes seine eingeschréinkte Erkldarungskraft
zum Ausdruck.
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strumentarium, das den Rahmen unserer Untersuchung gesprengt hitte. Den-
noch wollen wir diese Problematik nicht ganz ausklammern, auch wenn wir
sie aus methodischen Griinden nicht sehr tiefschiirfend bearbeiten konnen.

Mit Hilfe der ,,Nicht-linearen Hauptkomponenten-Analyse* (PRINCALS)
wurde auf der Basis von vier Variablen (Schul- und Berufsabschluf3 von Mutter
und Vater, Beruf von Mutter und Vater) ein Schicht-Konstrukt gebildet. Die
Angaben dazu stammen allerdings von Schiilern, die z.T. iiber diese Dinge
nicht immer hinreichend informiert sind. Das Schichtmodell hat sich, so sehr
wir es aus den genannten Griinden kritisch betrachtet haben, bei der Untersu-
chung einiger wichtiger bildungssoziologischer Zusammenhinge bewihrt. So
konnte u.a. ein starker Zusammenhang von sozialer Herkunft zur Bildungs-
aspiration (r=.41¥*) sowie zur besuchten Schulform (r=.38*%*) nachgewiesen
werden, wie er auch in vielen anderen Studien bestitigt wird. Dieses — so
bewihrte — Schichtmodell wurde in eine bivariate Zusammenhangsanalyse mit
dem Gewalthandeln eingebracht. Die Ergebnisse waren fiir die hier zugrunde-
gelegten Individualdaten auf ganzer Linie negativ. Lediglich bei den Items, in
denen Gewalt gerechtfertigt, abgelehnt oder als animierend bezeichnet wird,
und bei der Kompetenz der Streitbewiltigung (V123) gibt es nennenswerte Zu-
sammenhinge (r>.10%*) in der Weise, dal} Kinder aus unteren Sozialschichten
etwas anfilliger fiir diese Deutungsmuster sind bzw. geringere Bewéltigungs-
kompetenzen besitzen. Bei allen Formen der Gewaltbeobachtung, des Téter-
bzw. Opferselbstreports, der Schuldevianz und Delinquenz lassen sich jedoch
keine direkten Schichteinfliisse nachweisen; alle Werte sind nicht signifikant.

Allerdings zeigen sich bei den Variablen zum Familienkontext leichte
Schichtspezifika, die differenziertere Konfigurationen vermuten lassen, ins-
besondere wenn Kumulationseffekte auf Klassenebene auftreten (vgl. Kap.
6). Daher sollen im folgenden alle zu untersuchenden Sozialisations- und
Kontextvariablen im auB3erschulischen Bereich auf mogliche schichtspezifische
Unterschiede untersucht werden. Zum Abschluf} des Kapitels wird versucht,
die Gesamtstruktur von Kontexteinfliissen und Sozialschichtzugehorigkeit zu-
sammenfassend in den Blick zu nehmen.

5.2 Medieneinfliisse

Eine weitere Sozialisationsinstanz neben der Familie und in enger Verbindung
mit ihr sind die Medien, insbesondere die elektronischen Medien. Wegen der
immer stirker werdenden Mediatisierung des Alltags gewinnt diese Instanz
immer mehr an Bedeutung. Meister und Sander (1998) kommen bei der Re-
zension von elf aktuellen Veroffentlichungen im Bereich ,,Kindheit und Jugend
in der Mediengesellschaft” zu folgendem Ergebnis: ,,.Die Massenmedien, die
neuen multimedialen und vernetzten Medien sowie die medial angereicher-
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ten Freizeit- und Konsumriaume gelten heute neben Elternhaus, Schule und
den Gleichaltrigengruppen als weitere wichtige Sozialisationsinstanzen, die
wesentlich das Leben in den Phasen Kindheit und Jugend bestimmen* (ebd.,
S. 6). Danach nimmt der Einflu} von Eltern und Lehrern in vielen Alltagssi-
tuationen ab, weil die Kinder ihre Deutungs- und Handlungsmuster vermehrt
u.a. durch den Medienkonsum entwickeln. Schorb, Mohn und Theunert (1991)
stellen fest, da3 die neuen Informations- und Kommunikationstechniken zu
einer Stirkung der Rolle der Medien im Sozialisationsprozef fiihren. ,,Die Me-
dien sind Arbeits-, Informations-, Kommunikations- und Unterhaltungsmittel
in einem. (...) Sie sind Bestandteil aller Lebensbereiche, organisieren ihre Ver-
netzung, ihr Ineinandergreifen und z.T. ihr Ineinandergehen” (ebd., S. 507f). In
diesem Zusammenhang ist zu fragen, ob und inwieweit Gewaltdarstellungen in
den Medien einen Einfluf} auf die Einstellungen der Kinder und Jugendlichen
zur Gewalt und ihre Konfliktlésungsstrategien haben. Wir werden in diesem
Abschnitt die Zusammenhidnge hauptsichlich auf einer bivariaten Analysee-
bene priifen. Wir beriicksichtigen dabei mehrere Dimensionen des Medienkon-
sums (Haufigkeit des Video- und Fernsehens, Art der Filme und Sendungen,
Einmischung der Eltern bei der Bestimmung der zu konsumierenden Filme
und Serien sowie die Medienausstattung des Haushalts) und mehrere Gewaltin-
dikatoren (Titerverhalten, Opfer-Status, Unbeteiligtsein, Schuldevianz, De-
linquenz, Aggressionsbereitschaft und Gewaltbefiirwortung; vgl. Kap. 4).

Hdufigkeit des Video- und Fernsehkonsums bei verschiedenen
Filmarten und Sendungen

Die Haufigkeit des Video- und Fernsehens wurde (in Sachsen) fiir die Werk-
tage und Wochenendtage getrennt erhoben. Die Befragten haben angegeben,
wie lange sie durchschnittlich am Tag mit Fernsehen oder Video verbringen
(V34a und V34b). Das ergab einen Mittelwert von drei Stunden an einem
Werktag und knapp viereinhalb Stunden an einem Wochenendtag. Hinsichtlich
eines eventuellen Zusammenhangs zwischen der Mediennutzung der Kinder
und Jugendlichen und ihrer Gewalttitigkeit ist nicht nur die Dauer des Vi-
deo- und Fernsehens, sondern auch die Art der konsumierten Sendungen von
Bedeutung. Deshalb wurden die Probanden nach der Haufigkeit des Sehens
von neun Film- und Sendungsarten wihrend der letzten zwei Wochen gefragt.
Tabelle 5-4 zeigt die Mittelwerte der entsprechenden Items. Die Sendungen,
die normalerweise keine oder nur selten Gewaltszenen beinhalten, werden
insgesamt ofter gesehen als Gewalt- und Sexfilme (vgl. die obere Hilfte der
Tabelle mit der unteren).*

4 Die Liste der Filmarten und Sendungen ist nicht vollstindig. Es fehlen einige wichtige
Genres wie Sport und Werbung.
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Tab. 5-4: Durchschnittliche Video- und Fernsehdauer bei neun
Sendungsarten

Bezogen auf die letzten 2 Wochen: Sachsen Hessen Differenz
Wie oft hast Du folgende Filmarten und
Sendungen gesehen?

V36. Spielfilme, Serien 3,40 3,19 2%*x
V40. Unterhaltung, Musik, Quiz 2,48 2,33 5% **
V42. Kinder- und Jugendfilme, Comics 2,27 2,37 -,10%*
V38. Informationsfilme, Tierfile 1,88 1,81 07**
V43. Science Fiction (Zukunftsfilme, Weltall) 2,06 1,97 ,10%*
V35. Krimis, Thriller, Western 1,67 1,79 - 2%
V37. Actionfilme (z.B. Rambo, Karate) 1,80 1,92 - ]2%
V39. Horror- und Gewaltfilme (z.B. Zombies) 1,63 1,75 B
V41. Porno- und Sexfilme 1,41 1,43 -,02

Skala: 1=0 mal, 2=1-2 mal, 3=3-5 mal, 4=6-10 mal, 5=mehr als 10 mal

Medienkonsum und Familienklima

Da die Schiiler vor allem in der elterlichen Wohnung Video und Fernsehen
konsumieren und viele Eltern versuchen, den (vermeintlich oder tatsachlich)
negativen Einfliissen bestimmter Filme entgegenzuwirken, gibt es hdufig Kon-
flikte zwischen den Eltern und Kindern beziiglich des Fernsehverhaltens der
Kinder. Viele Eltern beispielsweise verbieten ihren Kindern, bestimmte Serien,
Fernseh- oder Videofilme zu schauen. Das gilt fiir die Eltern von 33,6% der
sichsischen und 41,1% der hessischen Befragten (V44).> Eine Uberpriifung
in der sédchsischen Stichprobe hat gezeigt, dal es zwischen den oberen und
unteren Bevolkerungsschichten keinen Unterschied beziiglich dieser Verbote
gibt.

Die Befragten, bei denen bestimmte Verbote gelten, weisen eine kiirzere
Sehdauer auf (in Sachsen werktags 12 Minuten, am Wochenende etwa 35
Minuten weniger). Diese Abnahme der Sehdauer geht nicht nur zu Lasten der
Gewalt- und Sexfilme, auch der Konsum von Serien, Unterhaltungs-, Musik-

5 V44: Verbieten Dir Deine Eltern, bestimmte Fernseh-/Videofilme (nur in Sachsen: oder
Serien) zu schauen?“ (1=ja; 2=nein).
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und Spielfilmen reduziert sich dadurch. Comics, Kinder- und Jugendfilme,
Informations- und Tierfilme werden dagegen hiufiger gesehen.

Mehr als ein Drittel der Kinder, die solchen Verboten ausgesetzt sind,
ignoriert diese — eigenen Angaben zufolge — und schaut die umstrittenen Filme
trotz Verbot an (V45).° Die meisten Befragten, bei denen es keine Verbote gibt
und die deshalb die Frage 45 eigentlich nicht zu beantworten hatten, haben
dennoch geantwortet (63,2% in Sachsen und 68,8% in Hessen). Unter diesen
,ungiiltigen* Antworten gibt es in der sédchsischen Stichprobe 47,8% und in
der hessischen 39,5% Ja-Antworten. Das bedeutet, daf} sich viele Schiiler, bei
denen es keine elterlichen Video- und Fernsehverbote gibt, iiber solche Verbote
hinweggesetzt hitten. Es ist nicht auszuschlieBen, daf} es in vielen Familien
elterliche Verbote nicht (mehr) gibt, weil sie nicht befolgt werden bzw. wur-
den. In der Tat weist diese Gruppe in den beiden Stichproben die hochste
Sehdauer auf. Sie konsumieren mehr als alle anderen Gewalt- und Sexfilme
sowie Spielfilme, Serien, Unterhaltung, Musik und Quiz. Dafiir sehen sie sich
am wenigsten Informations- und Tierfilme sowie in Sachsen Comics, Kinder-
und Jugendfilme an.

Tab. 5-5: EinfluB3 der familialen Sozialisation auf das Sehverhalten
der Kinder (bivariate Korrelationen; Stichprobe Sachsen)

Genre Positives Restrikt. Aggr. Gleich- Schicht-
Familienklima Elternver- Erziehungsstil gultigkeit zugehorigkeit
halten der Eltern
Spielfilme, Serien -.01 -.04* -.01 .01 -.03
Unterhaltung, Musik, Quiz -.03 -.06** .00 .04 -.05%*
Kinder-/Jugendfilme, Comics 07** .02 .06** .00 - 2%
Informationsfilme, Tierfilme .09** .01 .03 -.01 -.02
Science Fiction -.02 .09** .05* .04* -.01
Krimis, Thriller, Western .00 .04 .06** 07** -.01
Actionfilme -.03 Axx .08** xx -1
Horror- und Gewaltfilme - 13%* 4% 0% 4% -.09**
Porno- und Sexfilme - 10%* A3** .09** AE* -.06**
Sehdauer Werktags -.09*%* .02 .08** .09** -.20%*
Sehdauer Wochenende -10%* .06** 10** .07** -.18%*

6 V45:  Wenn ja, schaust Du trotz Verbot?* (1=ja; 2=nein)
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Die Mediennutzung der Kinder hingt nicht nur mit den elterlichen Verboten
zusammen, sondern auch mit dem Familienklima insgesamt. Wie die Tabelle
5-5 zeigt, fiihrt ein positives Familienklima zur einer Abnahme der gesamten
Sehdauer und des Konsums von Gewalt- und Sexfilmen. Die Sehdauer bei den
Informations- und Tierfilmen sowie Kinder- und Jugendfilmen in Familien mit
positivem Erziehungsklima ist dagegen etwas iiberdurchschnittlich. Restrik-
tives Verhalten der Eltern geht auch mit vermehrtem Konsum von Action-,
Gewalt- und Sexfilmen einher. Ahnlich verhilt es sich auch, wenn die Eltern
den Kindern gegeniiber aggressiv und/oder gleichgiiltig sind. Die Zugehorig-
keit zu den oberen Schichten senkt den Video- und Fernsehkonsum insgesamt.
Das gilt vor allem fiir die Kinder- und Jugendfilme, Actionfilme sowie fiir
Horror- und Gewaltfilme.

Die Fernsehdauer und die Art der konsumierten Filme hingt auch damit
zusammen, welche elektronischen Medien zu Hause vorhanden sind bzw. zur
alleinigen Verfiigung der Kinder stehen. Wir haben nicht nach dem Vorhan-
densein eines Fernsehgerites zu Hause gefragt, weil es sowohl im Westen als
auch im Osten kaum Familien gibt, die kein Fernsehgerit haben. Ein eigenes
Fernsehgerit haben knapp zwei Drittel der Schiiler (64,3% in Sachsen und
63,8% in Hessen). 79,4% der siachsischen und 86,4% der hessischen Schiiler
haben ein Videogerit zu Hause; 20,4% bzw. 28,6% haben ein eigenes Video-
gerit. Auch die ,,neuen” Medien sind fiir die meisten Familien nicht mehr
neu. 55,6% der sichsischen und 65,3% der hessischen Befragten geben an, zu
Hause einen Homecomputer bzw. PC zu haben. 34,8% bzw. 44,2% besitzen
selber ein solches Gerit. Etwa zwei Drittel der Schiiler besitzen ein Telespiel
bzw. einen Gameboy (64,9% in Sachsen und 67,6% in Hessen).

Um zu iiberpriifen, welchen Einfluf} die Medienausstattung auf die Vi-
deo- und Fernsehdauer und auf die Art der konsumierten Programme hat, ver-
gleichen wir das Sehverhalten der Schiiler, die ein bestimmtes Gerit zu Hause
bzw. zur eigenen Verfiigung haben, mit dem derjenigen, bei denen dies nicht
der Fall ist. Dazu haben wir die Mittelwerte der Sehdauer aller Genres und
die gesamte Sehdauer in jeder Gruppe berechnet und beide miteinander vergli-
chen. Mittels statistischer t-Tests wurden die Unterschiede auf ihre Signifikanz
gepriift. Die Ergebnisse haben gezeigt, dal die Ausstattung mit allen Medien
(mit Ausnahme des Homcomputers/PCs zu Hause) die gesamte Sehdauer in
den beiden Stichproben signifikant erhoht. Das gilt insgesamt eher fiir Ge-
walt- und Sexfilme. Das Vorhandensein eines Videogerits zu Hause erhoht die
Sehdauer insbesondere bei den Action-, Horror- und Gewaltfilmen sowie den
Science Fiction und etwas moderater im Bereich Unterhaltung, Musik, Quiz,
Spielfilme, Serien und Porno. Der Konsum von Kinder- und Jugendfilmen,
Comics, Informations und Tierfilmen, Krimis, Thrillern und Western hiangt
dagegen mit dem Vorhandensein des Videogerits zu Hause nicht zusammen.
Offensichtlich wird bei diesen Genres ein solches Gerit nicht bevorzugt ein-
gesetzt. Wenn ein Videogerit den Kindern zur alleinigen Verfiigung steht,
verringert sich sogar ihre Sehdauer bei den Kinder- und Jugendfilmen und



Medieneinfliisse 157

Comics (nur in Sachsen) sowie Informations- und Tierfilmen. Dafiir werden
um so mehr Gewalt- und Sexfilme (in Hessen auch Unterhaltung, Musik und
Quiz) geschaut. Die Verfiigung iiber einen eigenen Fernseher verringert die
Sehdauer bei den Informations- und Tierfilmen und erhoht sie fiir alle anderen
Gattungen (mit Ausnahme der Comics, Kinder- und Jugendfilme in Sachsen)
und insbesondere bei den Gewaltdarstellungen.

Medienkonsum und Gewaltverhalten

Im folgenden priifen wir den Zusammenhang zwischen dem Mediennut-
zungsverhalten und dem Gewaltverhalten der Schiiler. Die Analyse basiert
auf sidchsischen Daten. Als Gewaltindikatoren dienen dieselben Faktoren
und Variablen wie in Kapitel 5.1. Tab. 5-6 zeigt die Korrelationskoeffizienten
zwischen den Gewaltfaktoren und der Sehdauer an Werktagen bzw. am Wo-
chenende. Die Sehdauer korreliert am stidrksten mit der Gewaltbefiirwortung:
je haufiger die Schiiler Video und/oder Fernsehen konsumieren, desto mehr
sind sie der Meinung, daf} die Gewalt etwas selbstverstindliches, normales
und notwendiges ist. Langere Sehdauer geht auch mit mehr Téterverhalten,
Delinquenz, Schuldevianz und Aggressionsbereitschaft einher. Bei den Opfer-
Variablen ist dagegen kein bzw. nur ein schwacher Zusammenhang mit der
Sehdauer festzustellen. Die an der schulischen Gewalt Unbeteiligten zeichnen
sich durch eine unterdurchschnittliche Sehdauer aus. Das gilt auch fiir die
Schiiler mit hoher ,,Streitkompetenz*, d.h. diejenigen, die meistens ihre Strei-
tigkeiten durch Reden klidren konnen.

Tab. 5-6: Zusammenhinge zwischen Gewaltvariablen und Konsum von
Video/Fernsehen (bivariate Korrelationen; Stichprobe Sachsen)

Sehdauer werktags Sehdauer wochenendtags

Tater: weichere Aggressionen 14 8%
Tater: hartere Aggressionen A3** 4%*
Opfer: sachbezogene Angriffe .05%* .06**
Opfer: personenbezogene Angriffe .03 .01

Unbeteiligtsein (Cluster) -.09** -12%*
Schuldeviantes Verhalten A1Ex A5**
Delinquentes Verhalten .08** 4x*
Gewaltbeflirwortung 20** 23**
Aggressionsbereitschaft 10%* AE*

Diskursive Streitkultur (V123) - 13%* R




158

Tab. 5-7: Korrelative Zusammenhinge zwischen den Gewaltvariablen
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und dem Konsum von verschiedenen Filmarten und Sendungen
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Nicht nur die Sehdauer insgesamt sondern auch die Art der konsumierten
Filme hidngt mit den Gewaltindikatoren zusammen. Tab. 5-7 zeigt analog zu
Tab. 5-6 die Korrelationen zwischen den Gewaltvariablen einerseits und den
einzelnen Filmarten andererseits. Der hidufige Konsum von Gewalt- und Sex-
filmen — und in geringerem Mafle Science Fiction, Krimis, Thriller und We-
stern — hdngt mit einer positiveren Einstellung zur Gewalt, einem stirkeren
Aggressionspotential, einem aggressiveren Verhalten sowie mehr Schuldevianz
und Delinquenz zusammen. Auch die Opfer konsumieren diese Filmgattungen
tiberdurchschnittlich haufig, wenn auch weniger als die Titer. Die Opfer zeich-
nen sich auch durch eine leicht iiberdurchschnittliche Sehdauer bei Kinder- und
Jugendfilmen sowie Informations- und Tierfilmen aus. Das hingt aber in erster
Linie damit zusammen, daB die Opfer eher jiinger sind.” Die Unbeteiligten
weisen eine unterdurchschnittliche Sehdauer bei Gewalt- und Sexfilmen sowie
Science Fiction, Krimis, Thriller und Western auf. Auch eine diskursive Streit-
kultur geht mit einem niedrigeren Konsum von Gewalt- und Sexfilmen einher.

Wir haben bereits festgestellt, da3 die alleinige Verfiigung iiber einen
Fernseher, ein Videogerit oder einen Homcomputer/PC sowie das Vorhan-
densein eines Videogerits oder eines Homcomputers/PCs zu Hause die Seh-
dauer insgesamt und insbesondere bei den Gewalt- und Sexfilmen erhoht. Wir
iiberpriifen jetzt den Zusammenhang zwischen der Ausstattung mit den ge-
nannten Geriten und dem Gewaltverhalten der Schiiler. Tabelle 5-8 zeigt die
entsprechenden Ergebnisse. Die Eintragungen sind die Mittelwertunterschiede
bei den Gewaltfaktoren und -variablen zwischen den Schiilern, die das ent-
sprechende Gerit besitzen bzw. zu Hause haben, und dern Schiilern, bei denen
dies nicht der Fall ist.

Wie die Tabelle 5-8 zeigt, sind Gewaltbefiirwortung, Titerverhalten, Schul-
devianz und Delinquenz stirker, wenn die genannten Gerite zu Hause vor-
handen sind und noch stiarker, wenn sie im eigenen Besitz sind. Ein eigenes
Videogerit hat den stidrksten Zusammenhang mit den Gewaltindikatoren. Die
Aggressionsbereitschaft ist ebenfalls hoher, wenn diese Gerite (mit Ausnahme
von Homecomputer/PC) vorhanden bzw. im personlichen Besitz der Schiiler
sind. Der Opferstatus bei den personenbezogenen Angriffen ist mit der Medi-
enausstattung kaum verbunden. Bei den sachbezogenen Angriffen sind zwar
signifikante Zusammenhinge zu verzeichnen, weitere Analysen haben aber
gezeigt, dal} diese in erster Linie auf den EinfluB} der Gruppe der Téter-Opfer
zuriickzufiihren sind. Die Opfer unterscheiden sich kaum vom Gesamtdurch-
schnitt. Sie besitzen sogar signifikant seltener einen eigenen Fernseher als die
anderen Befragten. Tabelle 5-8 zeigt aulerdem, da3 die Unbeteiligten bei allen
genannten Geriten signifikant kleinere Werte aufweisen und daf eine diskur-
sive Streitkultur beim eigenen Besitz der Gerite schwicher ausgepragt ist.

7  Das wurde durch die partiellen Korrelationen zwischen den entsprechenden Variablen unter
der Kontrolle fiir Alter bestitigt (vgl. auch Kap. 4).
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Tab. 5-8: Zusammenhang der Medienausstattung und Gewaltindikatoren in
(Mittelwertunterschiede; t-Test; Stichprobe Sachsen)

zu Hause zur eigenen Verfiligung
Videogerat PC Fernseher Videogerat PC Telespiel/
Gamboy

Tater: weichere 3% A7ERE . 37FRR 47eex 36%x 31xxx
Aggressionen
Tater: hartere Aggressionen .18*** 16*** 33%** 43F 37x** 32%**
Opfelr: sachbezogene 08 o7 qgres Py qarrr q7ees
Angriffe
Opfelr: personenbezogene 04 03 00 02 07 e
Angriffe
Unbeteiligtsein (Cluster) -.06%* -.08%** S 3FE S 3Fx -7 xR S 3FE
Schuldeviantes Verhalten 14 13*% 34%** 42x 32%x* 27%x*
Delinquentes Verhalten 3% 20%** 30%** A43xxx 35%xx 25%*x
Gewaltbeflirwortung R 4% 4xxx 45 xx 36%*x Axxx
Aggressionsbereitschaft .10* -.04 24%x* 6% .07 22%x*
Diskursive Streitkultur 09 03 q7ee 16%* qox Py

(V123)

Analog zu Kapitel 5-1 haben wir hier eine Clusteranalyse (k-Means-Verfahren)
mit den Variablen zur Sehdauer der verschiedenen Filmarten durchgefiihrt,
um in der Stichprobe die Schiiler nach der Struktur der konsumierten Filme
aufteilen zu konnen. Abbildung 5-3 zeigt die Mittelwerte dieser Variablen
und der Variablen der Sehdauer (Werktags und an den Wochenenden) in den
Clustern einer 2-Cluster-Losung. 23,5% der Befragten fallen in eine Gruppe,
die eine durchschnittliche Sehdauer fiir die in der Regel gewaltfreien Filme
und Sendungen (die ersten vier Kategorien: Spielfilme, Serien, Unterhaltung,
Musik, Quiz, Kinder-, Jugend-, Informations- und Tierfilme) und eine iiber-
durchschnittliche Sehdauer fiir Gewalt- und Sexfilme (die letzten fiinf Kate-
gorien) aufweisen. Die restlichen 76,5% der Befragten sind in einer Gruppe,
die sich bei den ersten vier Kategorien nur geringfiigig (wenn auch statistisch
hochsignifikant) von der ersten Gruppe unterscheidet, bei den Gewalt- und
Sexfilmen aber eine deutlich geringere Sehdauer aufweist. Diese Abbildung
zeigt deutlich, dafl der Unterschied zwischen Vielsehern und Wenigsehern
nicht nur ein quantitativer (beziiglich der Sehdauer), sondern auch ein qualita-
tiver (beziiglich der Struktur der konsumierten Filme und Sendungen) Unter-
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schied ist. Vielseher haben vor allem einen hoheren Konsum an Gewalt- und
Sexfilmen. Bei den gewaltfreien Filmen aber unterscheiden sie sich kaum von
den anderen.

Der Anteil der Schiiler, die haufigen Fernseh- und Videokonsum angeben
und dabei das Gewaltgenre bevorzugen, ist bei beiden Téter-Gruppen iiber-
proportional hoch, wihrend die Episoden-Tdter und Opfer weniger Gewalt-
filme konsumieren. Dies gilt erst recht fiir die an Gewalt unbeteiligten Schiiler:
iiber 85% von ihnen zeigen kein problematisches Fernseh- und Videoverhalten
und werden somit auch nicht durch Gewalt-, Horror- und Sexfilme negativ
sozialisiert.

Abb. 5-3: Mittelwerte der Sehdauer bei verschiedenen Filmarten und Sen-
dungen sowie an den Werktagen und Wochenendtagen in den
Clustern einer 2-Cluster-Losung (Stichprobe Sachsen)*

Viel Gewalt
23,5%

Wenig Gewalt
76,5%

1 . - . - - . . - s
V36 V40 V42 V38 V43 V35 V37 V39 V41 V34a V34b

* Legende vgl. Tab. 5-4

Tab. 5-9: Zusammenhang zwischen der Priferenz fiir Gewaltfilme und dem
Titer-Opferstatus (Kreuztabelle, Angaben in Prozent; Sachsen)

Filmarten Opfer Tater/ Tater Episoden-  Unbeteiligte  Total
Opfer Tater
Mit wenig Gewalt 78,6 41,7 43,9 71,5 85,5 76,6

Mit viel Gewalt 21,4 58,3 56,1 28,5 14,5 23,4
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Die dargestellten Daten zeigen insgesamt einen deutlichen Zusammenhang
zwischen Medienkonsum und Gewaltverhalten. Eine eindeutige Kausalrich-
tung 146t sich bivariat aber nicht bestimmen. Die beiden folgenden Interpre-
tationen sind plausibel:

1. Imitation: Ein problematischer Medienkonsum trigt zu einer Erhohung
des Aggressionspotentials bei und dazu, dafl die Hemmschwelle fiir die
eigene Gewaltanwendung gesenkt wird. Je hiufiger der Konsum solcher
Filme, desto mehr prédestiniert sind die Kinder und Jugendlichen fiir die
Gewaltbefiirwortung und -anwendung.

2. Selektion: Kinder- und Jugendliche, die aus anderen Griinden aggressiver
und gewalttétiger sind, haben eine stiarkere Neigung zum Konsum von
Gewaltfilmen. Je aggressiver, desto mehr Gewaltfilme.

Eine andere These jedoch kann als widerlegt gelten: Es trifft nicht zu, daf} die
Kinder durch den Konsum von Gewaltfilmen ihre Aggressionen abreagieren
und dadurch Katharsiseffekte eintreten wiirden.

Um auszuschliefen, daf} die beobachteten Zusammenhinge nur dadurch zu-
stande kommen, daf} sowohl die Gewalttitigkeit als auch das Medienverhalten
von anderen Variablen (etwa im Bereich Familie, Peers, Schule usw.) abhin-
gen, sollen in einem multivariaten Verfahren alle relevanten Variablen fiir die
Gewalttétigkeit gleichzeitig beriicksichtigt werden. Ein solches Modell wird
im Kapitel 7 vorgestellt.

5.3 Einflisse der Peer-Sozialisation

Jugend als eine eigenstindige Lebensphase mit den Peers als Gesellungsform
und Sozialisationsinstanz kann als Produkt der Moderne begriffen werden
— das belegen sowohl historische als auch kulturvergleichende Untersuchungen
(vgl. u.a. Zinnecker 1987, Zinnecker/Molnar 1988, Zinnecker 1991, Melzer/
Lukowski/Schmidt 1991). Synonym zu dem Begriff der Peers wird in der Li-
teratur auch die Bezeichnung der Gleichaltrigengruppe verwandt, obwohl nicht
alle zu dieser Altersgruppe Zihlenden gemeint sind, sondern nur diejenigen
unter ihnen, die als Interaktionspartner akzeptiert sind und mit denen sich
das Kind ,,in Anerkennung der jeweiligen Interessen prinzipiell zu einigen
bereit ist. Verlangt wird eine gewisse ‘Soziabilitit’, also die Disposition, Hand-
lungsplidne miteinander abzustimmen, und zwar ohne das Streben einander zu
dominieren, und dem Vorsatz, grundlosen Streit zu unterlassen” (Krappmann
1991, S. 364).

Die Interaktion in Gleichaltrigengruppen entwickelt sich etwa vom 10.
Lebensjahr an (vgl. Mansel/Hurrelmann 1991, S. 16) und ist im Freizeitsektor
am stiarksten entwickelt (Friebel 1985, S. 104). Bereits in der mittleren Kind-
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heitsphase differenzieren die Heranwachsenden zunehmend nach der Quali-
tit der Beziehungen und heben Freundschaften, die auf besondere Intensitiit
und ein wechselseitiges Vertrauens- und Unterstiitzungsverhéltnis griinden,
von bloBen Bekanntschaften ab (Krappmann 1991, S. 365). Mit Beginn der
Jugendphase (etwa ab dem 15. Lebensjahr) gewinnen die ,,Cliquen* an Be-
deutung, eine informelle jugendliche Gesellungsform, die in erster Linie auf
gemeinsame Freizeitaktivitdten unterschiedlichster Art gerichtet ist. Diese
verschiedenen Formen von Peer-Sozialisation stellen fiir die Jugendlichen ein
flexibles, gestaltbares Beziehungsgefiige dar, das ihnen gleichzeitig Riickhalt
und ein Gefiihl der Solidaritit geben kann. Baacke weist unter Bezug auf
Eisenstadt auf die besondere Funktion der Peer-Groups im Lebenslauf der
Jugendlichen hin (vgl. auch Eisenstadt 1966, 1990, Oerter 1987, S. 318ff), auf
ihre Systemihnlichkeiten mit der familialen Lebenswelt auf der einen und
den Funktionsidhnlichkeiten universalistischer Industriegesellschaften auf der
anderen Seite.

,»S0 sind die Beziehungen der Familie durch Nihe und Emotionalitit
bestimmt, und die Rollenzuschreibungen sind noch diffus und offen, wenig
durch festgelegte Aufgaben geordnet und festgeschrieben: das verbindet die
Jugendgruppe mit der Familie. Andererseits ist ein Status in ersterer nicht
zugeschrieben, sondern muf3 erworben werden (Achtung und Anerkennung
gleichaltriger Peers stellen sich nicht von selbst ein, sondern aufgrund von in
Jugendgruppen anerkannten Leistungen): Diese Art des Statuserwerbs und
der Statussicherheit ist wiederum etwas, was man in der Familie nicht, wohl
aber spiter im ‘Erwachsenenleben’ beherrschen muf3. Dazu gehort auch das
Arrangieren eines eigenen Lebensstils. (...) Insofern dient die Jugendgruppe
individueller Orientierung. In der Solidargemeinschaft von Gleichaltrigen, die
sich gleichen Problemen gegeniiber sehen, kann der Jugendliche biologisch
bedingte Reifungsprozesse (Pubertit), interne Entwicklungsspannungen (ko-
gnitive und emotionale Entwicklung, Entstehung von Selbstreflexion) und so-
zial-kontextuelle Entwicklungen (Ausbildungserfahrungen, soziale Placierung-
schancen) derart zu integrieren versuchen, daf} Identitét entsteht, die gleichsam
sozial produziert wird im Kontext der Interaktion von Jugendgruppen. Diese
werden geradezu zur Priifstelle gelungener Sozialisation* (Baacke 1983, S.
235f). Zugleich stellt die Peer-Integration einen wichtigen Aspekt politischer
Sozialisation dar, da sich in diesen Gruppen der Erwerb offentlicher Kompe-
tenzen und Rollen politischen Handelns zunéchst im Kleinen vollzieht und sich
im positiven Falle verantwortliches Handeln, das nicht wie in der Schule oder
der Familie durch eine Kontrollinstanz von Erwachsenen erzwungen wird,
entwickeln kann (vgl. Melzer 1992, S. 48ff).

Es hat wissenschaftliche Debatten dariiber gegeben, ob die Peers sich
,in Konkurrenz®* zur Familie (Mitterauer 1986) etablieren und ob sie wirk-
lich so positiv zu bewerten sind, wie eingangs dargestellt. Richtig ist, dal
Gleichaltrigengruppen in dem Malle an Bedeutung gewinnen, wie sich die
Loslosung der Heranwachsenden vom Elternhaus vollzieht. In einer fritheren
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Untersuchung konnte aber nachgewiesen werden, dal} eine Komplementaritdit
von Elternhaus und Peers als Erfahrungsrdume und als Teile des Unterstiit-
zungsnetzwerkes von Jugendlichen besteht (Melzer 1992, S. 55ff). Die emo-
tionale Reproduktion in der Familie, die ausbildungs- und berufsbezogenen
Stiitzleistungen, Bestdarkungen und Ratschldge von Eltern sind nicht durch
unverbindliche Hinweise oder einen Austausch mit Gleichaltrigen zu ersetzen.
Die filiationistische Liebe scheint einstweilen noch verldBlicher, ermoglicht erst
die sukzessive Ablosung vom Elternhaus und hilft, emotionale Riickschléige
bei der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben zu verarbeiten.

Die Anerkennung im Kontext der Peers ist wichtig fiir die jugendliche
Identitiatsentwicklung; was aber, wenn Gleichaltrige sie aus okonomischen,
sozialen oder ethnischen Griinden verweigern? Auch gibt es negative Be-
stimmungselemente der Peer-Konstituierung. Urie Bronfenbrenner weist darauf
hin, dafl im Zusammenhang mit Jugenddelinquenz eine hohere Anfilligkeit
bei denjenigen Jugendlichen zu verzeichnen ist, deren Eltern hiufiger abwe-
send sind und sich als weniger liebevoll bzw. weniger fest in Disziplinfragen
ihren Kindern gegeniiber verhalten (vgl. auch 5.1). So scheint die ,,Bindung
an Gleichaltrige eher von mangelnder Aufmerksamkeit und Beachtung im El-
ternhaus als von irgendeiner Anziehungskraft der Kameradengruppe selbst
abhingig zu sein“ (Bronfenbrenner 1976, S. 166) und moglicherweise eine
problematische und fiir Jugendliche nicht oder nur schwer zu bewiltigende
Lebenssituation zu erzeugen. Auch in anderen Studien werden negative As-
pekte der Peer-Sozialisation deutlich. Es wird darauf hingewiesen, da} in
diesen Gruppen ein erhebliches internes, die Grenzen der Selbstregulierung
der einzelnen Jugendlichen zum Teil iibersteigendes Konfliktpotential besteht.
Daneben wird die relative Abschottung gegeniiber anderen gesellschaftlichen
Bereichen und damit eine Beschneidung des Anregungspotentials und der
Lernmoglichkeiten beklagt. Giesecke geht sogar soweit, von einer ,,Ghetto-
Situation* der Jugendlichengruppen zu sprechen, die er mit der der Rentner
vergleicht. Er kritisiert die fehlenden Orientierungs- und Reibungspunkte an
der Erwachsenenwelt (Giesecke 1985). Problematisch erscheint auch, daf} Ju-
gendliche in Peer-Gruppen oft zu stark einer gesellschaftlichen Entfremdung
(z.B. unreflektiertes Konsum- oder Konkurrenzdenken, Orientierung an Me-
dienleitbildern) ausgeliefert sind.

Diese Ambivalenz der Peers kommt auch im Phianomen des ,,Jugendzen-
trismus®, einem zentralen Konstrukt der Jugendwerkstudien seit 1991, zum
Ausdruck (vgl. Jugendwerk 1982, S. 622ff, Jugendwerk 1992, S. 15ff). In der
Skala verbinden sich positive Aspekte der Selbstindigkeit, die auf gelungene
Ablosungsprozesse von der Familie schlieen lassen, mit einem starken Wi-
derstandspotential und miinden in kritisch zu bewertende Einstellungen, nach
denen alle Polizisten als unfair und die Gesellschaft als feindselig erlebt wird.
Hier wird der Zusammenhang zur Gewalt bereits deutlich. In einer eigenen
Untersuchung konnte nachgewiesen werden, dall gesellschaftsbezogene Ge-
waltakzeptanz bei den Befragten mit einer jugendzentristischen Orientierung
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signifikant stirker ausgeprigt ist, wiahrend eine positive Einbindung in Cliquen
und den privaten Freundeskreis ein Indikator fiir demokratisches politisches
Handeln ist (Melzer 1992, S. 110ff).

In bezug auf Gewalthandeln von Schiilern innerhalb und auBlerhalb der
Schule ist die Einbindung in Peers in dreierlei Hinsicht von Bedeutung:

— Erstens haben die Tater-Opfer-Analysen ergeben, daf3 Isolation und feh-
lende soziale Einbindung in den Klassenverband und die Gleichaltrigen-
gruppen charakteristische Merkmale fiir den Opferstatus sind.

— Zweitens konnen die Taten von Einzelnen oder Gruppen im schulischen
und auflerschulischen Raum veriibt werden, wobei die Gewaltorientierung
der Gleichaltrigen einen Verstirkungsfaktor darstellen kann.

— Drittens kann die Binnenstruktur einer Gruppe (z.B. eine von Intoleranz
geprigte Interaktion) im Sinne der Autoritarismus-Hypothese einen Ri-
sikofaktor fiir Gewalthandeln darstellen.

Diese Annahmen werden im folgenden systematisch gepriift, wobei unsere Hy-
pothesen dahin gehen, dafl der Organisationsgrad in Gruppen als solcher kein
Risiko fiir Gewalthandeln darstellt, wohl aber zur Erklarung des Opferstatus
hilfreich ist, wihrend als Priadiktoren schulischen Gewalthandelns die Gewalto-
rientierung von Freunden oder Peers, mit denen man auch im auflerschulischen
Bereich in Kontakt ist, ebenso wirken konnte wie das intolerante Binnen-
klima von Peer-Groups, sofern man ihnen angehort. Die Plausibilitit und die
Wahrscheinlichkeit des Zutreffens dieser Hypothesen wird gestiitzt durch die
Niirnberger Studie: ,,Hinsichtlich aller (gepriiften) Gewalthandlungen f#llt die
starke Determinationskraft der Gewalttatigkeit der Peergroups auf. Allerdings
ist die Richtung der Beziehung, also die Kausalitét, in diesem Fall nicht un-
bedingt eindeutig: Zwar kann eine gewalttiitige Gleichaltrigengruppe die Ge-
waltaffinitdt der Jugendlichen erhohen. Umgekehrt ist jedoch auch denkbar,
daB sich gewalttitige Jugendliche eher gewalttétigen Peergroups anschlielen.
Trotzdem kann betont werden, daf3 insbesondere hinsichtlich des Priigelns
die Priadiktoren aus dem Sozialkontext der Gleichaltrigengruppe eindeutig
gewaltverstdarkend zur Geltung kommen. Neben dem Priigeln werden auch
vandalistische Handlungen stark durch die sozialen Beziehungen zur Gleich-
altrigengruppe beeinfluBt* (Funk/ Passenberger 1997, S. 259).

Gruppenzugehorigkeit und Gruppeneigenschaften

Was die Zugehorigkeit zu Gleichaltrigengruppen anbelangt (V24), hat die
Analyse der Daten ergeben, dafl 47,3% der Befragten in Sachsen zu einer fe-
sten Gruppe von Freundinnen oder Freunden gehoren, die sich untereinander
gut kennen und vieles gemeinsam machen (im folgenden ,,feste Gruppe®).
Weitere 36,3% sind mit verschiedenen Leuten oder Gruppen locker befreundet,
mit denen sie nur selten etwas gemeinsam unternehmen (im folgenden ,,lok-
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kere Gruppe®). 12,5% der Befragten sind in keiner Gruppe, haben aber eine/
n Freund/in, mit der/dem sie oft zusammen sind. Die restlichen 3,8% sind
meistens allein und haben keinen festen Freundeskreis. In Hessen ist der An-
teil der Schiiler in den festen Gruppen hoher und in den anderen Kategorien
niedriger. 14,5% der Gruppen in Sachsen bestehen nur aus Jungen und 13,7%
nur aus Midchen. Die restlichen 71,8% sind gemischte Gruppen. In Hessen
ist der Anteil der gemischten Gruppe kleiner (63,8%). Die meisten Gleichalt-
rigengruppen bestehen gidnzlich bzw. mehrheitlich aus den Schiilern derselben
Schule (vgl. Tab. 5-10). Falls alle bzw. keine Mitglieder der Freundesgruppe
Mitschiiler sind, ist die Freundschaft enger als in den Fillen, in denen ein Teil
der Mitglieder aus derselben Schule kommt und ein anderer Teil nicht.

Tab. 5-10: Zusammenhang zwischen der Gruppenzusammensetzung
(Mitschiiler vs. Nichtmitschiiler) und ihrer Festigkeit
(Kreuztabelle; Angaben in Prozent; beide Stichproben)

Sind die Mitglieder Deiner

Freundesgruppe aus Deiner Feste Gruppen Lose Gruppen Feste u. lose Gruppen
Schule?

Sachsen Hessen Sachsen Hessen Sachsen Hessen
Ja, alle 19,2 26,1 12,2 215 16,2 245
Ja, die meisten 46,0 52,5 52,2 54,5 48,7 53,2
Ja, nur einige 28,7 14,7 311 18,2 29,8 15,9
Nein, niemand 6,0 6,8 4,4 57 53 6,4

Die aggressive Auflenorientierung, das intolerante Binnenklima und das
Wohlbefinden des Befragten in der Gruppe wurden anhand von sechs Items
ermittelt (vgl. Tab. 5-11). Alle Mittelwerte der ersten fiinf Items sind kleiner
als der Skalenmittelwert (=3). Das zeigt, dal} die meisten Gruppen von ihren
Mitgliedern als eher nicht aggressiv und tolerant eingestuft werden. Die hohen
Mittelwerte des Items ,,Wohlbefinden in der Gruppe® zeigen auch, daf} sich
die iiberwiegende Mehrheit der Schiiler in ihrer Gruppe richtig wohl fiihlt.
Das war zu erwarten, weil die Mitgliedschaft in den Gleichaltrigengruppen
in der Regel freiwillig ist. Wer sich nicht wohl fiihlt, bleibt auch nicht in der
Gruppe.

Die Aggressivitit der Gruppen nach auBlen ist in Sachsen und Hessen
fast gleich. Nur die diskursive Streitkultur ist in Sachsen etwas schwicher aus-
geprigt als in Hessen. Bei der internen Intoleranz sind aber hochsignifikante
Unterschiede zu verzeichnen. Hier weisen die sdchsischen Gruppen eine stir-
kere Intoleranz auf. Trotzdem fiihlen sich die sdchsischen Befragten in ihren
Gruppen praktisch genauso wohl wie die hessischen.



Einfliisse der Peer-Sozialisation 167

Tab. 5-11: Items der Aggressivitit und internen Intoleranz der Gruppen und
ihre Mittelwerte (beide Stichproben)

Im folgenden werden Aussagen zu Gruppen gemacht. Inwieweit Sachsen Hessen Differenz
stimmen die Aussagen auch fiir Deine Freundes- und Bekannten-
gruppe?

1. Aggressive AuBBenorientierung der Gruppe:

V28. Wenn wir Probleme mit anderen Gruppen haben, 16sen wir 2,51 2,43 ,08*
die nicht mit Diskutieren.

V29. Im letzten Jahr hat es mit anderen Gruppen Kampfe, Prige- 1,75 1,80 -,05
leien oder dhnliche Auseinandersetzungen gegeben.

V30. Um die Ziele und Interessen unserer Gruppe durchzusetzen, 2,19 2,16 ,03
pfeifen wir auch schon mal aufs Gesetz.

Il Intolerantes Binnenklima:

V27. Wer motzt oder kritisiert, wird in unserer Gruppe nicht 2,62 2,31 31*xx
geduldet.
V31. Wer nicht vollstdndig mit unserer Gruppe tibereinstimmt, ist 2,12 1,96 6% **

kein richtiges Gruppenmitglied.
IIl. Wohlbefinden in der Gruppe:

V32. In meiner Freundesgruppe fihle ich mich richtig wohl. 4,38 441 -,04

Skala: 1=stimmt gar nicht ... 5=stimmt ganz genau

Weitere Analysen haben ergeben, daB} die festen Gruppen eine aggressivere
AuBenorientierung haben als die mit geringem Zusammenhalt. Hinsichtlich der
internen Toleranz unterscheiden sich die beiden Gruppen aber nur geringfiigig
und die Befragten fiihlen sich in den festen Gruppen wohler als in den losen.
Die Langeweile in der Freizeit ist in den festen Gruppen geringer als bei den
anderen. Sie ist aber in den aggressiven Gruppen grofler. Es wurde weiterhin
festgestellt, daB3 die Gruppen, deren Mitglieder aus derselben Schule sind, we-
niger aggressiv sind als die anderen und daf} die Schiiler aus Familien mit posi-
tivem Erziehungsklima eher zu den festen Gruppen gehoren als die Schiiler aus
problematischen Familien. Sie schitzen ihre Kumpels auch weniger aggressiv
und intolerant ein und fiihlen sich in ihrer Gruppe wohler. Die Korrelationen
zwischen den Gruppenvariablen und Medienvariablen zeigen ebenfalls, daf
die Schiiler, die in den aggressiven Gruppen sind, mehr als die anderen Video
und Fernsehen (insbesondere Gewalt- und Sexfilme) konsumieren.
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Gruppenzugehoérigkeit und Gewaltverhalten

Wir iiberpriifen nun anhand der sichsischen Daten, inwieweit die Gruppen-
eigenschaften und das Gewaltverhalten ihrer Mitglieder zusammenhzngen.
Dabei verwenden wir dieselben Gewaltindikatoren wie in den letzten beiden
Abschnitten. Die Analysen haben ergeben, da3 Titerverhalten, Schuldevianz
und Delinquenz bei den Befragten, die in den Gruppen und insbesondere in
den festen Gruppen integriert sind, hdufiger zu verzeichnen sind. Diejenigen,
die meistens allein sind, werden viel hédufiger als die anderen Opfer personen-
bezogener Angriffe. Zwischen der Aggressionsbereitschaft und der Mitglied-
schaft in den Gruppen wurde kein signifikanter Zusammenhang festgestellt.
Die Befiirwortung der Gewalt ist aber in den festen Gruppen etwas stérker.

Nicht aber die bloBe Mitgliedschaft in einer Gruppe ist in diesem Zusam-
menhang ausschlaggebend. Es kommt vielmehr darauf an, wie sich die Gruppe
nach auBlen und nach innen verhilt. Tabelle 5-12 zeigt die bivariaten Kor-
relationen zwischen den individuellen Gewaltindikatoren und den Items der
Gruppe (Aggressivitit, Intoleranz und Wohlbefinden in der Gruppe). Es gibt
starke Zusammenhinge zwischen der aggressiven Auflenorientierung und der
Aggressivitit und Gewalttitigkeit der Mitglieder. Am stirksten sind die De-
linquenz und Gewaltbefiirwortung mit der Mitgliedschaft in einer aggressi-
ven Gruppe verbunden. Es folgen das Téterverhalten in der Schule und die
Aggressionsbereitschaft. Die Unbeteiligten und die Schiiler mit ausgeprégter
diskursiver Streitkultur sind am wenigsten in aggressiven Gruppen vertreten.
Interessant ist, da3 auch die Wahrscheinlichkeit, Opfer zu werden, in den
aggressiven Gruppen grofer ist. Die Frage bleibt aber offen, ob die Opfer
in derartigen Gruppen einen Schutz suchen oder die Opfererfahrungen eine
Reaktion auf die eigenen und Gruppenaggressionen sind.

Tab. 5-12: Korrelationen zwischen den individuellen Gewaltindikatoren und
Gruppenvariablen (Stichprobe Sachsen)

Aggressive AulBenorientierung Intolerantes Wohl- Gewalt-
der Gruppe Binnenklima der  befinden  tatigkeit
Individuelle Gruppe in der des
Gewaltindikatoren: Gruppe  Kumpels
V28 V29 V30 V27 V31 V32

Téter: weichere 22%* 37** 39%* .07** 9** .02 B50O**
Aggressionen
Tater: hartere 22%% 37 39%* .09** .20%* -.03 40**
Aggressionen
Opfer: sachbezogene 07** A3** 18** .07** ATE* -.04* 18**

Angriffe
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Aggressive AuBenorientierung Intolerantes Wohl- Gewalt-
der Gruppe Binnenklima der  befinden  tatigkeit

Individuelle Gruppe in der des
Gewaltindikatoren: Gruppe  Kumpels
Opfer: personenbez. .08** 4% .08** .08** 10** -.06** A1
Angriffe
Unbeteiligtsein (Cluster) -.18** -.26%* -.30** -10%* -16%* .02 -.38%*
Schuldeviantes Verhalten .17** 31*% 37** .04* 4% .03 45**
Delinquentes Verhalten 30%* A46** A48** .07** 18 -.04 A43**
Gewaltbeflirwortung 33** A42%* A43%* A 26** .01 37%*
Aggressionsbereitschaft ~ .16** 29** 23** 2% 9% -.03 22**
Diskursive Streitkultur -.23%* -21%* -15%* -.06%* =14 A1 -.09%*
(V123)

Wenn wir die ersten drei Spalten der Tabelle 5-12 miteinander vergleichen,
konnen wir feststellen, dal am stiarksten die Verstofle der Gruppe gegen die
Gesetze (V30) mit den individuellen Gewaltindikatoren zusammenhéngen.
Es folgen die Kimpfe mit den anderen Gruppen (V29) und Diskussionsun-
fahigkeit der Gruppe nach auBlen (V28).

Die interne Intoleranz der Gruppe hingt mit den individuellen Gewaltin-
dikatoren schwicher zusammen als die Aggressivitit nach aulen. Sie zeigt
aber in groben Ziigen dasselbe Muster: Gewaltbefiirwortung, Aggressionsbe-
reitschaft, Tdterverhalten, Delinquenz, Schuldevianz und Opfererfahrungen
sind in den intoleranteren Gruppen stidrker zu beobachten. Unbeteiligte sind
eher in toleranten Gruppen mit hoherer diskursiver Streitkultur integriert.

Zwischen dem Wohlbefinden in der Gruppe und Gewaltfaktoren gibt es
kaum einen Zusammenhang. Die Befragten mit stirkerer diskursiver Streit-
kultur fiihlen sich in ihren Gruppen wohler als die anderen. Das ist auch zu
erwarten, weil sie die Eskalation moglicher Konflikte in der Gruppe verhin-
dern koénnen. Die Opfer fiihlen sich in ihren Gruppen etwas weniger wohl
als die anderen. Sie bleiben trotzdem in ihren Gruppen, weil sie ansonsten
vermutlich unangenehmere Erfahrungen befiirchten miissen.

Wir haben die Schiiler nicht nur nach der Aggression und Intoleranz der
Freundes- und Bekanntengruppe gefragt, sondern auch nach der Gewaltti-
tigkeit der Freunde, ohne Spezifizierung auf eine Gruppe. Die Befragten ha-
ben angegeben, ob sie bei ihren engsten Freunden oder Freundinnen folgende
Aggressionsformen beobachtet haben: Vandalismus (V135a), Beschimpfung
oder ,,Telefonterror* gegen Lehrer (V148a), Bedrohung, Schlagen oder sach-
bezogene Attacken gegen Lehrer (V152a), psychische Aggressionen gegen die
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Mitschiiler (V159a), ausldnderfeindliche Spriiche (V161a) sowie Erpressung
(V165a). Wir haben fiir jeden Befragten die Anzahl der Ja-Antworten bei
diesen sechs dichotomen Items aufsummiert und damit eine Variable fiir die
Gewalttitigkeit der engsten Freunde gebildet. 43,1% der Befragten haben ihre
Freunde bei keiner der genannten Aggressionsformen beobachtet, 25,2% nur
bei einer Form, 14,0% bei zwei Formen, 8,2% bei drei Formen, 5,1% bei vier
Formen, 2,3% bei fiinf Formen und 2,2% bei allen sechs Formen. Die letzte
Spalte der Tabelle 5-12 beinhaltet die Korrelationen zwischen dieser Variable
und den individuellen Gewaltindikatoren. Es gibt einen starken positiven Zu-
sammenhang zwischen der Gewalttitigkeit der Freunde einerseits und dem
Titerverhalten des Befragten andererseits (hértere und weichere Aggressionen,
Schuldevianz, Delinquenz, Gewaltbefiirwortung und Aggressionsbereitschaft).
Auch die Freunde der Opfer sind iiberdurchschnittlich aggressiv. Bei den Un-
beteiligten ist es dementsprechend umgekehrt. Der (negative) Zusammenhang
zwischen der diskursiven Streitkultur und der Gewalttitigkeit der Freunde ist
aber nicht so stark. Gleichwohl zeigen die Daten, dafl man weniger in der Lage
ist, Streitigkeiten durch Reden zu kldren, wenn man gewalttidtige Freunde hat.

Analog zu den vorherigen Abschnitten konnen wir auch hier anhand ei-
ner Clusteranalyse (k-Means-Verfahren) die Befragten nach der Zugehorigkeit
zu den Gruppen mit hoher bzw. niedriger Aggressivitidt und Intoleranz klas-
sifizieren. Als Klassifikationsvariablen dienen alle sechs Gruppenvariablen
(vgl. Tab. 5-11). Abbildung 5-4 zeigt die Mittelwerte dieser Variablen in einer
2-Cluster-Losung. 34,4% der Befragten fallen in ein Cluster mit hoheren Mit-
telwerten bei den Items der Aggressivitit und Intoleranz. Die restlichen 65,6%
befinden sich in einem anderen Cluster mit niedrigeren Werten bei diesen
Items. Diese zwei Cluster unterscheiden sich hinsichtlich des Wohlbefindens in
der Freundesgruppe (V32) nicht. Somit kann geschluf3folgert werden, daf} sich
die Jugendlichen in den aggressiveren und intoleranteren Gruppen im Schnitt
genauso wohl fiihlen wie in den anderen Gruppen.

Tab. 5-13: Zusammenhang zwischen der Aggressivitit/Intoleranz der
Gruppe und dem Téter-Opferstatus
(Kreuztabelle, Angaben in Prozent)

Gruppenprofile Opfer  Tater-Opfer  Tater Episoden- Unbeteiligte  Total
Tater

aggressiv/intolerant 314 71,6 73,2 42,2 22,0 34,0

friedlich/tolerant 68,6 28,4 26,8 57,8 78,0 66,0

Wenn wir nun diese Klassifizierung mit den fiinf Handlungstypen aus dem
Kapitel 4 in Zusammenhang bringen (vgl. Tab. 5-13), konnen wir einen star-
ken Zusammenhang zwischen der Gruppenaggressivitit und dem individuellen
Status feststellen (Cramer’s V=,35). Es zeigt sich, da3 nicht nur die Titer,
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Abb. 5-4: Mittelwerte der Items der Gruppeneigenschaften in den Clustern
einer 2-Cluster-Losung (Sachsen)

€]

Aggressiv/intolerant
34,4%

Friedlich/tolerant

1 - - - 65,6%
V28 V29 V30 V27 V31 V32

* Legende vgl. Tab. 5-11

sondern auch die Tater-Opfer liberwiegend in den aggressiven und intoleranten
Gruppen zu suchen sind: 73,2% der Téter und 71,6% der Titer/ Opfer sind in
derartigen Gruppen, wihrend dies nur fiir 22,0% der Unbeteiligten gilt. Die
Episoden-Titer (42,4%) nehmen eine mittlere Position zwischen den Tétern
und Unbeteiligten ein. Die Opfer (31,4%) sind zwar mehr als die Unbeteiligten
aber immerhin leicht unterdurchschnittlich in den aggressiven und intoleranten
Gruppen vertreten.

Zusammenfassend 148t sich sagen, daf3 die Ergebnisse auf einen hohen Stel-
lenwert der Peer-Sozialisation in bezug auf das Gewaltverhalten hindeuten.
Nicht die Gruppenzugehorigkeit an sich ist gewaltfoérdernd, sondern die Zu-
gehorigkeit zu aggressiven und intoleranten Gruppen. Als Gegenstiick zur
Isolation senkt die Gruppenzugehorigkeit die Wahrscheinlichkeit der Vikti-
misierung bei den personenbezogenen Angriffen. Der starke Zusammenhang
zwischen der individuellen und der Gruppenaggressivitit ist nicht als eine
eindeutige Kausalbeziehung zu betrachten. Es ist plausibel, dafl das eigene
Verhalten und die individuellen Einstellungen von denen der Freunde beein-
fluB3t wird. Ebenso plausibel ist es aber, da} sich die gewalttéitigen Jugendlichen
eher den gleichgesinnten Gruppen anschlieBen. Somit ist die Aggressivitit der
Gruppe weniger als eine primére Ursache und mehr als ein Verstdarkungsfaktor
zu betrachten.
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5.4 Zusammenfassung

Vergleicht man die Einflustdrke der drei untersuchten Sozialisationsbereiche,
so 1aBt sich auf der Grundlage unserer bivariaten Modelle (Zwei-Cluster-Lo-
sungen fiir: 1. familiale Sozialisation, 2. Medieneinfliisse, 3. Verstiarkungen
durch Peers) feststellen, daf3 die lebensweltlichen Einfliisse der Jugendkultur,
des Umgangs mit anderen Jugendlichen (Cramer’s V=.35%*) und die Me-
dieneinfliisse (Cramer’s V=.31¥%*) in dieser Lebensphase (12- bis 17jdhrige) stir-
ker auf Gewalthandeln durchschlagen, als die familialen Einfliisse (Cramer’s
V=.19*%*). Insgesamt wird deutlich, daf} die auBerschulischen Sozialisations-
erfahrungen sehr priagend sind, nicht nur fiir die Personlichkeitsentwicklung
im allgemeinen, sondern auch im konkreten fiir den Umgang mit Gewalt in
der Schule, den Titer- und Opferstatus, das Unbeteiligtsein oder auch die ab-
lehnende oder befiirwortende Einstellung zur Gewalt. Diese Zusammenhinge
von Erziehungsmilieu und Gewalt haben die Analysen insgesamt belegt.

Am Ende des Familienabschnittes, als sich dieses Ergebnis an Hand der
Bedeutung familialer Pradiktoren bereits andeutete, wurde die Frage nach
der Bedeutung des Einflusses der Sozialschichtzugehorigkeit aufgeworfen
und in den weiteren Untersuchungen verfolgt. Dabei zeigte sich, da3 keine
direkten sozialstrukturellen Einfliisse der Schiilerinnen und Schiiler auf das
Gewalthandeln bestehen, also durch die soziale Herkunft als Individualdatum
allein Gewaltemergenz nicht erkldrt werden kann. Weder funktionierte ein
globales Modell nach dem Muster: Unterschichtzugehorigkeit birgt ein stér-
keres Gefihrdungspotential fiir Gewalthandeln in sich, wihrend Mittel- und
Oberschichtzugehorigkeit einen protektiven Faktor darstellt, noch ein diffe-
renzierteres Modell, das auf der Annahme beruht, dafl bestimmte Formen
des Gewalthandelns (z.B. korperliche Aggressionen) von Kindern aus unteren
Sozialschichten, andere Formen (z.B. psychische und verbale Aggressionen)
von Heranwachsenden aus oberen Sozialschichten bevorzugt werden. Al-
lerdings haben wir bei den Bildungsaspirationen und bestimmten Aspekten
der Einfliisse des Erziehungsmilieus leichte schichtspezifische Unterschiede
gefunden, so daB eine abschlieBende Uberpriifung des Zusammenhangs von
sozialer Herkunft und Erziehungsmilieu und des Einflusses dieser Faktoren
auf Gewalthandeln naheliegt. Dabei war der Versuch leitend, der auch in der
aktuellen Sozialstrukturdebatte eine Rolle spielt, die prigende Kraft des Mi-
lieus zu betonen, aber gleichzeitig eine Einordnung dieser Milieus in die So-
zialstrukturen vorzunehmen und damit auf klassische Schichtmodelle nicht
zu verzichten. So unterscheiden Vester u.a. (1992, S. 15) neun Typen von
Milieus, die sie drei Soziallagen (obere Lagen, mittlere Lagen, Arbeiterlagen)
zuordnen. Die oberen Lagen bestehen danach aus dem ,,konservativ-gehobe-
nen Milieu”, dem ,,technokratisch-liberalen Milieu”“ und dem ,,alternativen
Milieu. Ebenso werden die anderen beiden Soziallager in jeweils drei Typen
von Milieus ausdifferenziert.
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Wir nehmen das aus diesem Grundmodell resultierende Konzept der
,Milieu-Biographie* (vgl. Hradil 1994, S. 112) auf und untersuchen dement-
sprechend den Zusammenhang von Erziehungsmilieu und Schicht. Dabei
geht es um die Uberpriifung der Hypothese, ob die festgestellten sozialisato-
rischen Einfliisse durch den sozialen Status verstirkt bzw. gemindert werden,
in der Weise, daB} z.B. die ungiinstigen Milieueinfliisse durch einen niedrigen
sozialen Status zu einem erhohten Risikofaktor zusammenflieBen. Auf der
Grundlage von Cluster-Analysen wird ein dreistufiges Schichtmodell (untere,
mittlere, hohere Sozialschicht) konstruiert, wihrend beim Erziehungsmilieu
wie in den bisherigen Analyseschritten von einer Zwei-Cluster-Losung (giinsti-
gere/restriktive Sozialisationsbedingungen) ausgegangen wird. In die Variable
Erziehungsmilieu flieBen alle Parameter ein, die sich in den Kap. 5.1 bis 5.3
als erkldrungsrelevant fiir Gewalt erwiesen hatten. Die Clusteranalyse ergibt
fiir etwa zwei Drittel der Schiilerschaft giinstigere und fiir gut ein Drittel
ungiinstigere Bedingungen des Aufwachsens und der Sozialisation. Aus der
Kombination dieser Milieutypen mit der Schicht ergeben sich sechs Gruppen
(G1 = untere Sozialschicht/restriktives Erziehungsmilieu bis G6 = obere So-
zialschicht/giinstigeres Erziehungsmilieu). Dieses Modell wurde am Beispiel
des Titer-Status (weiche und hirtere Aggressionen) durch einen Mittelwert-
vergleich iiberpriift (vgl. Tab. 5-14).

Tab. 5-14: Mittelwerte der Faktoren des Titerverhaltens in den sechs
Kombinationsgruppen des Erziehungsmilieus und der Schicht

G6 G4 G5 G1 G2 G3
Tater: Weiche Aggressionen -,21 -,16 -,10 28 35 40
Téter: Harte Aggressionen -,18 -,16 -13 29 30 39

Legende:

G1 = Untere Sozialschicht/ungunstiges Erziehungsmilieu
G2 = Mittlere Sozialschicht/ungunstiges Erziehungsmilieu
G3 = Obere Sozialschicht/ungtinstiges Erziehungsmilieu
G4 = Untere Sozialschicht/glnstigeres Erziehungsmilieu
G5 = Mittlere Sozialschicht/guinstigeres Erziehungsmilieu
G6 = Obere Sozialschicht/glnstigeres Erziehungsmilieu

Da die Gruppen nach aufsteigenden Mittelwerten sortiert sind und die ein-
zelnen Werte positive bzw. negative Vorzeichen haben, 146t sich leicht er-
kennen, dal3 die Gruppen 1 bis 3 bei beiden Gewaltparametern und dhnlich
hohen Werten einen positiven Zusammenhang zum Titerstatus aufweisen, d.h.
Risikofaktoren fiir Gewalthandeln darstellen. Diese drei Gruppen sind aber
durch das ungiinstige Erziehungsmilieu geprdgt und nicht durch die Sozial-
schicht. Auf keinen Fall bestitigen sich die erwarteten Effekte, da im Vergleich
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der drei Gruppen, die Kinder aus oberen Sozialschichten, die in ungiinstigen
Erziehungsmilieus aufwachsen (G3), am meisten gefidhrdet sind, allerdings ist
dieser Unterschied nicht signifikant. Demgegeniiber haben die Gruppen 4 bis
6 bei ihren Mittelwerten ein negatives Vorzeichen, d.h., sie verfiigen aufgrund
ihres positiven Erziehungsmilieus iiber einen positiven Faktor in bezug auf
das Gewalthandeln — unabhingig davon, welcher Sozialschicht sie zugehoren.
Die ersten drei Gruppen unterscheiden sich bei allen méglichen neun Verglei-
chen untersuchter Gewaltparameter signifikant von den drei anderen Gruppen.
Da innerhalb dieser beiden Dreiergruppen keine signifikanten Unterschiede
bestehen, bedeutet dies, dall die Schichtzugehorigkeit als individuelles Merk-
mal tiber das Erziehungsmilieu hinaus keinen Einfluf} auf Gewalttitigkeit hat.
Zwar ist der Anteil der Schiiler aus negativen Erziechungsmilieus in den oberen
Schichten etwas geringer als in den unteren, aber dieser Zusammenhang ist
statistisch sehr schwach (Cramer’s V=.05%)3.

Wie deutlich im Gegensatz dazu das Erziehungsmilieu in seiner Gesamt-
heit (Familie, Medien, Peers) auf die Gewalt in der Schule durchschligt, zeigt
der Riickbezug zur Titer-Opfer-Typologie. Die Mehrheit der Téter und der
Titer-Opfer ist in ungiinstigen Erziehungsmilieus aufgewachsen, wihrend etwa
drei Viertel aller an Gewalt Unbeteiligten in einem positiven Erziehungsmilieu
aufgewachsen sind. Da aber das Aufwachsen in einem guten Familienklima,
ein kindorientiertes und -gemifBes Erziehungsverhalten der Eltern oder ein
bewulter Medienumgang und soziale Umgangsformen im Kreise von Jugend-
lichen kein Garant dafiir sind, da3 es nicht trotzdem zu einem Gewaltinvol-
vement — sei es als Titer, sei es als Opfer — kommt, miissen weitere mogliche
Pradiktoren des Gewalthandelns und ihr Zusammenwirken gepriift werden. Im
néchsten Kapitel sind dies Aspekte des Schulalltags und der Schulkultur. Dort
werden die Analysen mit Daten fortgesetzt, die auf Klassenebene aggregiert
sind, um auf diese Weise die Einzelaspekte moglicher Pradiktoren, wie sie in
Gruppensituationen zusammentreffen, in ihrer Gesamtheit und ihren Syner-
gismen erfassen zu konnen. In diesem Zusammenhang soll auch noch einmal
die Schichtzugehorigkeit als Aggregatvariable iiberpriift werden.

8 Diese z.T. iiberraschenden Befunde erkliren sich u.E. daraus, da mit der Wende im Osten
ein Wandel in der Schichtzugehorigkeit eingetreten ist und die Formierung einer relativ
stabilen Sozialstruktur noch ldngst nicht abgeschlossen ist.



6.  Schulkultur und ihre Auswirkung auf Gewalt
(Wolfgang Melzer, Manuela Miihl,
Christoph Ackermann)

In den vorausgegangenen Kapiteln wurde Gewalt in phinomenologischer Per-
spektive vor allem auf der Individualebene (Kap. 3 bis 5) bzw. unter der spezi-
fischen Fragestellung des Ost-West-Vergleichs (Kap. 2) auf einer makrosozialen
Systemebene betrachtet. Schulbezogene Gewaltforschung hat aber ebenso die
Institutionen-, also die Mesoebene mit in den Blick zu nehmen. Eine Durch-
musterung der vorliegenden schulbezogenen Gewaltstudien der neunziger
Jahre (vgl. ausfiihrlich Schubarth 1998b) zeigt, da} eine erste, stark deskriptiv
angelegte Phase der schulischen Gewaltforschung, in der man sich vor allem
der Untersuchung von allgemeiner Gewaltbelastung und Ausmaf einzelner Ge-
waltformen an Schulen widmete, einen vorldufigen Abschlufl gefunden hat. In
einem zweiten Schritt gilt es nun, eine auf die Schule bezogene Ursachenana-
lyse hinsichtlich des Gewalthandelns von Schiilern voranzutreiben, um auf der
Grundlage entsprechender Ergebnisse zu wirkungsvollen Priaventionsansétzen
fiir die Schule zu gelangen. Auch hierzu liegen — neben ilteren Studien (vgl.
z.B. Fend 1977) — neuere Erkenntnisse aus empirischen Untersuchungen vor
— allerdings in weitaus geringerem Umfang als es die Vielzahl der Studien, die
sich dezidiert der Gewalt an Schulen widmen, erwarten lassen wiirde.

Eine erste Annidherung an mogliche gewaltférdernde Problemkonstella-
tionen in Schulen ergibt sich aus der subjektiven Beurteilung der Gewaltur-
sachen durch die Betroffenen, die in einigen der neueren Untersuchungen erho-
ben wurden (vgl. z.B. Schubarth/Melzer 1994, Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996,
Schwind/Roitsch/Gielen 1997). Dal3 dabei methodische Zweifel hinsichtlich
einer fundierten innerschulischen Ursachenkldrung anzumelden sind, wurde
von Krumm im Rahmen einer umfassenden Methodenkritik der schulischen
Gewaltforschung unter dem Stichwort ,,Fragwiirdige Auskunftspersonen‘ be-
reits ausfiihrlich dargestellt (Krumm 1997, S. 73). Bemerkenswert sind jedoch
folgende Ergebnisse unserer Schulleiterbefragung (vgl. Melzer/Schubarth 1994,
S. 43ff): Schulpiadagogische und schulkulturelle Ursachen spielen nach dem
Dafiirhalten der Schulleiter und Lehrer eine deutlich untergeordnete Rolle;
dagegen werden Belastungen des Schullebens — etwa durch Erziehungsver-
sagen oder soziodkonomische Probleme in der Familie, durch schulorgani-
satorische Probleme (Klassenstidrke usw.), einen allgemeinen Normen- und
Werteverfall, u.a. — als dominante Priadiktoren angegeben. Die Schulleiter und
Lehrer sehen die Schule und sich selbst eher in der Rolle der Leidtragenden,
die mit diesen defizitiven Lernbedingungen konfrontiert werden und sie pad-
agogisch kompensieren sollen. Wurde — wie beispielsweise in der Berliner
(Dettenborn/Lautsch 1993), der Niirnberger (Funk 1995) oder der Bochumer
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Studie (Schwind/Roitsch/Gielen 1997) auch die Meinung der Schiiler erfragt,
ergaben sich erhebliche Differenzen zu den Lehrerurteilen — gerade in bezug
auf die Schule, die im Schiilerurteil stiarker als ein Gewaltausloser bewertet
wurde (z.B. schulbezogene Frustration, Leistungsdruck u.a.).

Einen weiteren Hinweis auf schuleigene gewaltfordernde Problemlagen
liefert der in vielen Studien durchgefiihrte Schulformvergleich, der durch-
géngig fiir die Gymnasien die niedrigste und fiir die Forderschulen die hochste
Gewaltbelastung ermittelt hat (vgl. u.a. Meier/Melzer/Schubarth/ Tillmann
1995, Kolbe 1996, Fuchs/Lamnek/Luedtke 1996, Schubarth 1997). Die Er-
klarungskraft der Schulform ist aber mit einiger Berechtigung in jiingster Zeit
in Zweifel gezogen worden, da in der Schulform letztlich die Individualmerk-
male der Schiiler (vgl. Funk/Passenberger 1997, S. 260) bzw. milieuspezifische
Merkmale der Schiilerpopulationen (vgl. Heitmeyer/Ulbrich-Herrmann 1997)
mit ihrem jeweiligen Einflu} auf Gewalthandeln gebiindelt werden und sich ein
direkter Einflu des Schultyps kaum nachweisen 146t. Damit soll die Betrach-
tung schulformspezifischer Gewaltbelastung nicht als ein marginales Problem
abgewertet werden — im Gegenteil: den stirker gewaltbelasteten Schulformen
muB nach wie vor ein besonderes Augenmerk der Gewaltforschung, insbeson-
dere bei der Konzeptualisierung kontextbezogener Priventionsansitze, gelten.
Gleichwohl zeigt sich aber — dhnlich wie in der Schulqualititsdebatte —, daf3
der Blick auf das Gesamtsystem von Schule und die Schullandschaft allein
zu kurz greift und um eine Auseinandersetzung mit dem innerschulischen
Bedingungsgefiige fiir Gewalt ergidnzt werden muf3. Dies bestitigt auch die
geringe Erkldrungskraft anderer organisationsbezogener Merkmale, wie bei-
spielsweise die Schul- und die Klassengrofle, deren unmittelbarer Einfluf} in
mehrebenenanalytischen Modellen eher bescheiden ausféllt (vgl. Funk/Pas-
senberger 1997, S. 259).1

Neben diesen deskriptiven Befunden liegen seit jlingster Zeit einige wei-
terfithrende Untersuchungsergebnisse zu innerschulischen Problemkonstel-
lationen mit potentiell gewaltférderndem Charakter vor. Die Untersuchung
der innerschulischen Wirklichkeit hinsichtlich ihres gewaltférdernden (bzw.
-mindernden) Potentials ist dabei auf verschiedenen Ebenen betrieben worden,
von denen die drei wichtigsten vorgestellt werden sollen:2

1 Allerdings haben Fuchs/Lamnek/Luedtke (1996, S. 304ff) nach Schulformen getrennte Re-
gressionsanalysen unter Einbeziehung einer Vielzahl schulstruktureller Merkmale (Schiiler-
zahl, Lehrerzahl, Schiiler-Lehrer-Relation, Klassengrofie, Jungen-M#dchen-Relation, Anteil
ausldndischer Schiiler, Stadt-Land-Relation u.a.) mit hoher Erkldrungskraft fiir die physi-
sche Gewalt als unabhéngiger Variable durchgefiihrt. Daf sich fiir die Schulformen jeweils
unterschiedliche Faktoren fiir die Erkldrung als bedeutsam erwiesen, zeigt, dafl die Evidenz
organisationsstruktureller Aspekte der Schulorganisation auch weiterhin nicht unterschétzt
werden sollte.

2 Nicht einbezogen werden hier Uberlegungen zu Folgen der sog. ,strukturellen Gewalt*,
der Schiiler in der Institution Schule ausgesetzt sind (hierarchischer Charakter von Schule,
Erleben von Zwang, Fremdbestimmung und Unterdriickungsmechanismen in der Schule
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— In interaktionstheoretischer Perspektive wird auf die Bedeutung der Qua-
litédt sozialer Beziehungen zwischen den Schiilern sowie zwischen Lehrern
und Schiilern verwiesen. Dabei scheint neben problematischen Interakti-
onszusammenhingen innerhalb der Schulklasse (Klassenkohision, Kon-
kurrenz und Integrationsfihigkeit von Schulklassen) insbesondere ein die
Schiiler stigmatisierendes bzw. etikettierendes Lehrerverhalten im Sinne
des ,,Labeling-approach-Ansatzes* deviante Verhaltensformen zu fordern
und unter Umstédnden dauerhaft zu manifestieren (vgl. Holtappels 1993,
Meier 1997). Problembelastete Lehrer-Schiiler-Beziehungen werden auch
von Funk (1995, S. 201ff) als Indikator fiir Gewalthandeln und Gewaltein-
stellungen hervorgehoben, wihrend er den Einflufl problematischer Schii-
ler-Schiiler-Beziehungen auf Gewalt nicht bestédtigen konnte. Allerdings
weist der von ihm nachgewiesene Zusammenhang zwischen negativen
Schiiler-Schiiler-Beziehungen und dem Opferstatus auf die besondere Be-
deutung von Desintegrationserfahrungen innerhalb der Schule hin.

— Die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Beziehung wird auch hinsichtlich der
Professionalitdiit des Lehrerhandelns hinterfragt. Hier treten zunehmend
Aspekte des Unterrichtens und der Unterrichtsgestaltung neben sozial-er-
zieherische Dimensionen, die iiber den Unterricht hinausweisen. So konnte
von Meier unter Verwendung des Begriffs der ,,Lernkultur* die Relevanz
eines lebensweltbezogenen und schiilerorientierten Unterrichts und eines
an den Schiilerbediirfnissen ausgerichteten Forderengagements der Lehrer
fiir das deviante Verhalten der Schiiler nachgewiesen werden (Meier 1997,
S. 235).

— In der subjektiven Perspektive der Schiiler werden schulische Belastun-
gen und Problemlagen als devianzférdernde Dimensionen hervorgeho-
ben. Dabei wird insbesondere auf die Bedeutung der an die Schiiler
gestellten Leistungsanforderungen im Verhéltnis zu ihren subjektiven Be-
wiltigungsmoglichkeiten (Leistungsdruck) hingewiesen (Mansel/Hurrel-
mann 1991, Meier 1997, S. 235). Auch hier zeigen sich Differenzen zwi-
schen einzelnen Studien: Nach den Befunden Funks haben schulische
Problembelastungen keinen Einflufl auf gewaltférmige Handlungen und
Einstellungen (1997, S. 207).

SchlieBlich haben die komparatistisch angelegten Fallstudien, die unsere
Forschungsgruppe durchgefiihrt hat (vgl. Schubarth/Stenke 1996, Schubarth/
Darge/Miihl/Bergelt/Borner/Hannich 1997), wichtige Hinweise auf schulspe-
zifische Bedingungsfaktoren fiir Aggression und Gewalt geliefert. Im Ver-

usw.). Diese sind in jiingster Zeit eher ins Abseits empirischer Gewaltforschung geraten.
DaB} die von Schiilern erlebte strukturelle Schulgewalt unter Umstédnden in gewalthaltigen
Handlungsweisen verarbeitet wird bzw. — vorgelebt als erfolgreich praktiziertes Interakti-
onsmuster — zur Nachahmung einlédt, wird von Holtappels (1993, S. 127) betont (vgl. auch
Kap. 1).
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gleich von zwei Schulen gleicher Schulform mit dhnlichem sozialen Umfeld,
die hinsichtlich der Gewaltentwicklung bzw. des Gewaltausmales Differenzen
aufweisen, zeigten sich auch Unterschiede in der pidagogischen Ausgestal-
tung des Schullebens und der Schulkultur, die mit der Gewaltbelastung kor-
respondierten. Im einzelnen waren das der Fiihrungsstil der Schulleitung, die
Professionalitit des Lehrerhandelns im unterrichtlich-didaktischen wie auch
im auBerunterrichtlich-erzieherischen Bereich und die Gestaltung der Sozial-
beziehungen, insbesondere des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses. Diese Bereiche
wurden als bedeutsam fiir die Gewaltbelastung an den Schulen und ebenso als
Ausgangspunkte fiir die Priaventionsarbeit im Sinne einer Schulentwicklungs-
arbeit bewertet (vgl. dazu Kap. 8).

Als Resiimee der vorliegenden Ergebnisse schulbezogener Gewaltforschung
kann festgestellt werden, daB3 fiir deviantes Verhalten unter Schiilern die Schule
als Sozialisationsfeld — entgegen der zu einiger Popularitit gelangten Vermu-
tung, daB es sich bei der Schule nur um den Austragungsraum andernorts
verursachter Gewalterscheinungen handeln wiirde — eine deutliche Mitverant-
wortung trigt. Einzelne ,,Risikobereiche (Lehrer-Schiiler-Beziehung, profes-
sionelles Lehrerhandeln, schulische Belastung der Schiiler) sind anhand der
referierten Ergebnisse zwar erkennbar, sie bediirfen aber einer weitergehenden
systematischen Analyse. Auch hinsichtlich der Vernetzung schulischer Sozia-
lisationseffekte in bezug auf Gewalthandeln mit den Effekten anderer Sozia-
lisationsinstanzen (Familie, Peers, Medien) in Mehrebenenanalysen besteht
noch Klirungsbedarf.3 Mit einer isolierten Betrachtung schulischer Auslo-
sungsfaktoren fiir Gewalthandeln wiirde die schulbezogene Gewaltforschung
Gefahr laufen, zu einer einseitigen ,,Belastungsforschung fiir die Institution
Schule zu werden. Daher erfordert die Aufkldarung von Gewaltursachen bei
der Betrachtung der Institutionsebene eine doppelte Perspektive: eine diffe-
renzierte Untersuchung innerschulischer Problemlagen und deren Einbindung
in ein komplexes makrosoziales Erkldrungstableau (vgl. Kap. 1.4).

In diesem Kapitel ist die Untersuchung der schulischen Bedingungsfakto-
ren fiir Gewalt Gegenstand einer detaillierten Analyse. Die Befunde sind als
Zwischenergebnis zu werten und werden dann in ein Gesamtmodell zur Er-
klarung gewalthaltigen und gewaltaffinen Handelns einflieen (vgl. Kap. 7).
Unsere Argumentation baut sich wie folgt auf: In einem ersten Schritt werden
wir uns vor dem Hintergrund der gegenwirtig gefiihrten Schulkultur-Debatte
mit der Tragfdhigkeit des ,,Schulkultur-Theorems* zur Erkldrung des Zusam-
menhangs von schulbezogenen Merkmalen und gewaltférmigem Verhalten
von Schiilern auseinandersetzen. Damit soll gleichzeitig versucht werden, die

3 Erste diesbeziigliche Ergebnisse, die auf eine eher untergeordnete, allenfalls gleichrangige
Bedeutung gewaltfordernder Dimensionen innerhalb der Schule verweisen, finden sich bei
Funk/ Passenberger (1997, S. 256ff) und Kiihnel/Matuschek (1997, S. 279).
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weitgehend separat gefiihrte Gewaltdiskussion an schulpiddagogische Frage-
stellungen — insbesondere an Fragen der Schulqualitéts- und Schulentwick-
lungsforschung — anschluflfihig zu machen. Wir werden in diesem Zusam-
menhang ein Schulkultur-Modell vorstellen, das im wesentlichen auf einer
von unserer Forschungsgruppe in einem anderen Forschungszusammenhang
empirisch gewonnenen Konzept basiert (vgl. Melzer/Stenke 1996, S. 326), das
jedoch aufgrund unterschiedlicher Instrumentarien und Forschungsintentionen
einige Modifikationen erfidhrt (6.1). Dieses Modell mit seinen — wie wir mei-
nen — auch fiir Gewalt erkldrungsrelevanten Bereichen der sozialrdumlichen
Schulumwelt und der Lehrerprofessionalitit sowie der mit der Schulkultur
korrespondierenden Merkmale der Schiilerbefindlichkeit wird anhand der
Schiilerdaten iiberpriift und die Ergebnisse in einer deskriptiven Darstellung
aus der Individualperspektive vorgestellt (6.2). Dazu werden Stellvertreter-
Items fiir die Faktoren aus den drei genannten Bereichen interpretiert, die
den jeweiligen Faktor inhaltlich und statistisch gut repréasentieren. Diesen Ab-
schnitt abschlieBend sollen im Ost-West-Vergleich mogliche Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der Schulkultur in den sdchsischen und hessischen Schulen
herausgearbeitet werden.

Im Zentrum dieses Kapitels (6.3) steht die Uberpriifung unseres Modells
mit Hilfe einer zunichst bivariaten Zusammenhangsanalyse zwischen schul-
kulturellen Merkmalen und gewaltférmigen bzw. gewaltaffinen Handlungen
und Wahrnehmungen. Dazu werden die Daten auf Klassenebene* aggregiert,
um die schulkulturellen Aspekte iiber die Ebene individueller Bewertung von
Einzelpersonen hinaus zu kontrollieren und einer intersubjektiven Bewertung
zu unterziehen und damit zu ,,verobjektivieren. Neben einer grundsitzlichen
Priifung des Einflusses schulkultureller Aspekte auf die Gewaltemergenz rich-
tet sich unser Interesse auf eine moglichst differenzierte Exploration des Zu-
sammenhangs einzelner Schulkulturbereiche mit bestimmten Auspragungen
gewalthaltigen und gewaltaffinen Wahrnehmens und Handelns (z.B. Schulde-
vianz, Selbstreport hérterer und weicherer Gewaltformen und au3erschulische
Delinquenz). Abschlielend werden wir das Zusammenwirken von Aspekten
der Schulkultur und des Syndroms gewalthaltiger und gewaltaffiner Verhal-
tensweisen — unter Einbeziehung protektiver bzw. verstirkender Regulations-
mechanismen — iiberpriifen.

4 Die Aggregierung der Daten bezieht sich auf 178 verschiedene Schulklassen, in denen die
Befragung durchgefiihrt wurde.
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6.1 Schulkultur und Gewalt — ein Modell

Bei der Analyse schulinterner Bedingungsfaktoren fiir gewalthaltige und
gewaltaffine Einstellungen und Verhaltensweisen sind wir einerseits davon
ausgegangen, daf} spezifische Problemkonstellationen an Einzelschulen mit
ausschlaggebend fiir das Gewaltausmal} ihrer Schiilerschaft sein kénnen. So
ist es beispielsweise vorstellbar, daf3 an Schulen an denen ein negatives Leh-
rer-Schiiler-Verhiltnis besteht, das durch mangelndes Vertrauen, fehlende
gegenseitige Anerkennung oder mangelnde Riicksicht auf die Interessen und
Bediirfnisse des jeweils anderen gekennzeichnet ist, sich dieser Problembe-
reich begiinstigend fiir deviantes Verhalten von Schiilern auswirkt. Wir haben
uns dabei auf zwei zentrale Bereich des Schulalltags konzentriert: Mit dem
Aspekt der Lehrerprofessionalitit werden didaktische und padagogische As-
pekte der Lehrerrolle auf ihre Relevanz fiir das Gewalthandeln unter Schiilern
iberpriift. Unter dem Leitbegriff der sozialrdumlichen Schulumwelt wurden
schulklimatische, schul-okologische und partizipatorische Dimensionen des
Schulalltags zusammengefal3t. Im iibrigen gehen wir aber davon aus, daf} die
isolierte Betrachtung eines dieser Teilbereiche oder gar der darunter subsu-
mierten konkreten Merkmalsauspriagungen kaum ausreichenden Aufschluf3
tiber innerschulische Gewaltursachen geben kann. Vielmehr scheint uns die
Gesamtheit der an einer Schule sich vollziehenden pddagogischen Handlungs-
konzepte, Lern- und Erziehungsprozesse und der Interaktionszusammenhdnge
zwischen allen Schulbeteiligten, d.h. die institutionelle, pddagogische und
organisatorische Ausgestaltung der Schule als Ganzer fiir das Ausmaf3 abwei-
chenden und gewalthaltigen Verhaltens evident. Das Konzept, in dem diese
Einzelaspekte zusammenflieBen, ist das der Schulkultur, das sich diesbeziiglich
durch seine ,,Integrationsleistung™ (Wiater 1997, S. 39) auszeichnet: ,,Schul-
kultur* bezieht die Perspektiven aller an Schule Beteiligten in bezug auf den
Schulalltag ein, es integriert einzelne Aufgabenfelder und Funktionsbereiche
von Schule sowie ihre pddagogische Ausgestaltung und die innerschulischen
Voraussetzungen fiir diesen Ausgestaltungsprozef3 einschlieBlich ihrer du3eren
Umfeldbedingungen.

Ein zentraler integrativer Aspekt besteht dariiber hinaus in der Verkniip-
fung zweier neuerer schulpiadagogischer Topoi: dem der Schulqualitdiit und dem
der Schulentwicklung. Schulkultur soll einerseits aufmerksam machen auf die
Verfafitheit der an einer Schule vorzufindenden Aspekte der Lernkultur, Erzie-
hungskultur und Organisationskultur (vgl. Holtappels 1995, S. 12).5 Daneben
beinhaltet Schulkultur aber auch einen Entwicklungsaspekt, der die libergrei-

5 Inunserer Studie wurden bei der Schiilerbefragung lediglich die beiden ersten Bereiche der
Lern- und Erziehungskultur, nicht aber der der Organisationskultur thematisiert, weil sich
dieser in der Regel der Beurteilung der Schiiler entzieht.
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fenden padagogischen Handlungskonzepte und Problemlosungsversuche — ver-
standen als ein permanenter Prozell — umfaf3t. Mit einem derartigen Rahmen-
konzept werden die im folgenden vorzustellenden Zusammenhangsanalysen
zwischen Elementen der Schulkultur und dem gewalthaltigen Schiilerhandeln
als Ausdruck einer problematischen Schulqualitit interpretiert. Wenn sich die
vermuteten Zusammenhénge bestitigen, wire dies gleichzeitig ein Hinweis auf
geeignete Ausgangspunkte fiir eine Gewaltpriavention im Sinne von Schulent-
wicklung (vgl. Kap. 8).

Bei einer Schulkultur-Analyse scheint uns ein in der Schulkultur-Debatte
kontrir diskutierter Aspekt besonders wichtig zu sein: Schulkultur wird ei-
nerseits betrachtet als ein Modell, das den Konsens aller an Schule Beteiligten
betont (vgl. z.B. Aurin 1993, S. 17ff, Seibert 1997, S. 441), wobei die Perspek-
tive der Schiiler — zumal in der empirischen Umsetzung des Konsenspostulats
— bisher eher zu wenig beachtet wird. Dem steht ein sich auf ,,Konflikt, ge-
nauer, (...) die Gestaltung von Modalitdten der Konfliktaustragung® (Terhart
1994, S. 695) beziehender Schulkultur-Begriff gegeniiber. Fiir eine Einbettung
des Schulkultur-Konzepts in die Gewaltproblematik ist es naheliegend, den
Aspekt der Konflikt-Losung als Zielkategorie zu libernehmen, zumal nach un-
serem Verstidndnis bei einer schulumfassenden Perspektive ein pluralistisches
und gewaltreguliertes Schulleben eine sowohl realistische als auch hinsichtlich
eines lebensweltbezogenen Ansatzes anstrebenswerte Perspektive darstellt.
Von daher stellen der Umgang mit Gewalt und die dulleren Regulierungs-
mechanismen als interaktionale Komponenten eine vermittelnde Dimension
zwischen der Schulkultur und dem Syndrom gewaltaffiner und gewalthaltiger
Einstellungen und Verhaltensweisen dar. In Abbildung 6-1 haben wir den Ver-
such unternommen, die angesprochenen Theorieelemente in einem Schema
zusammenzufassen (vgl. Abb. 6-1).

Mit diesem Modell soll eine an der Schulkulturdebatte orientierte und
kontextbezogene Analyse fiir das Bedingungsgefiige von Gewalt und ihren
schulinternen Bedingungsfaktoren ermoglicht werden. Grundlegend ist dabei
die Annahme, daf} Schulkultur und Gewalt nicht miteinander kompatibel sind
und sich gegenseitig ausschlieBen. Schulen, die massiv durch Gewalt belastet
sind, verfiigen kaum iiber eine positive Schulkultur, und umgekehrt ist davon
auszugehen, dafl Schulen mit positiver Schulkultur in der Lage sind, Gewalt
wirksam zu begegnen und zu verhindern (eine erste empirische Anniherung an
diese Hypothese liefern Stenke/Melzer 1996 und Melzer/Rostampour 1996).
Damit begreifen wir Gewalt an Schulen als einen Indikator fiir eine negative
Schulkultur. Um diesen Wirkungszusammenhang zu verdeutlichen, haben
wir die Schiilerbefindlichkeiten als einen vermittelnden Bereich eingefiihrt.
Wir betrachten Schiilerbefindlichkeiten als subjektive Reaktionen der Schii-
lerschaft auf das schulkulturelle Entwicklungsniveau und die entsprechenden
Handlungskonzepte, die an der jeweiligen Schule vorherrschen. Wir sehen
sie aber auch vor dem Hintergrund der oben referierten Ergebnisse aus der
schulbezogenen Ursachenforschung fiir Gewalt als mogliche Auslosefaktoren



182 Schulkultur und ihre Auswirkung auf Gewalt

fiir deviante Verhaltensweisen. In unserem Modell sind die Schiilerbefindlich-
keiten daher als ein integraler Bestandteil der Schulkultur dargestellt worden,
der aber wenigstens teilweise als eine selbstindige Erkldarungsdimension in

Betracht zu ziehen ist.

Abb. 6-1: Modell — Schulkultur und Gewalt
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Als Indikatoren fiir das Syndrom gewaltférmiger und gewaltaffiner Ver-
haltensweisen (vgl. Kap. 1.4, 2, 4) unterscheiden wir zwischen hérteren und
weicheren Gewaltformen, zwischen ausgeiibter und erlittener Gewalt sowie
zwischen Gewalt innerhalb der Schule und Formen auflerschulischer Delin-
quenz. Wir gehen dabei davon aus, daB3 der Wirkungszusammenhang zwi-
schen schulkulturellen Merkmalen und Gewaltmerkmalen — dhnlich wie bei
den familialen Sozialisationseinfliissen — im Bereich der innerschulischen,
weicheren Gewaltformen besonders hoch, im Bereich der aulerschulischen,
hirteren Gewaltformen dagegen niedriger ausfillt. Weiterhin vermuten wir
Regulationseffekte durch eine duflere Steuerung (z.B. durch Lehrer- und Schii-
lerintervention) sowie eine personlichkeitsinterne Steuerung, bei der z.B. die
Aggressionsbereitschaft verstiarkend und die negativen Einstellungen zur Ge-
walt und eine diskursive Streitkompetenz protektiv intervenieren.

Unser Schulkultur-Begriff schlief3t also interaktionale und auch Besonder-
heiten bzw. Unterschiede der einzelnen Klassen einer Schule ein. Wenn wir die
folgenden Analysen auf der Basis von auf Klassenebene aggregierten Daten
durchfiihren, so hat das neben methodisch-statistischen (grolere Anzahl der
Untersuchungseinheiten im Vergleich zur Anzahl der Schulen in der Stich-
probe) vor allem theoretische Griinde. Es sind dieselben, die Parsons zu ei-
ner Untersuchung der ,,Schulklasse als soziales System* veranlaf3t haben: die
Klasse sei der Ort, ,,wo das eigentliche ‘Geschift’ der formalen Erziehung
tatsachlich besorgt wird“ (Parsons 1968, S. 161).

6.2 Lehrerprofessionalitit, Sozial-raumliche Schulumwelt
und Schiilerbefindlichkeiten als Aspekte der
Schulkultur

Fiir die inhaltliche Konkretisierung des Bereichs Schulkultur wurden Fakto-
renanalysen durchgefiihrt, in deren Ergebnis sich fiir die Lehrerprofessionalitdit,
die sozialrdumliche Schulumwelt und die subjektiven Schiilerbefindlichkeiten
mehrere Subkategorien abzeichneten. Anhand von Stellvertreter-Variablen, die
den jeweiligen subkategorialen Faktor inhaltlich und statistisch gut repriasen-
tieren, zeigen die Tabellen 6-1 und 6-2 die Beurteilungen der jeweiligen schul-
kulturellen Aspekte durch die sdchsischen Schiiler, wihrend die Tabelle 6-3 die
aus diesen Bedingungen resultierenden Schiilerbefindlichkeiten ausweist.® Die
sich daran anschlieende Deskription der einzelnen schulkulturellen Aspekte

6  Fiir das Interventionsverhalten der Lehrer und Schiiler verweisen wir auf die ausfiihrli-
che Deskription der entsprechenden Variablen in Kapitel 2. Die personlichkeitsintegralen
Steuerungselemente sind bereits in den Kapiteln 4 und 5 mit in die Analyse eingeflossen.
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beriicksichtigt noch weitere in den jeweiligen Faktor eingeflossene Items, die
zwar nicht tabellarisch ausgewiesen sind, aber in Form von Trendaussagen in
die Interpretation eingehen.

Schulkultur im Urteil der Schiiler

Lehrerprofessionalitit:

Um die Qualitit des Lehrerhandelns zu erfassen, wurden Faktoren gebildet,
die inhaltlich die Ausgestaltung des unterrichtlichen und auerunterrichtlichen
Lehrerverhaltens gegeniiber den Schiilern beschreiben: die didaktische Kom-
petenz, die Gerechtigkeit und die Forderkompetenz als allgemeine Aspekte
der Lehrerrolle sowie die sozialen Kompetenzen der Lehrer im Umgang mit
den Schiilern sind die beiden groB3en inhaltlichen Dimensionen der Lehrer-
professionalitdt. Mit diesen insgesamt 8 Faktorvariablen wird das didaktische
und pddagogisch-erzieherische Konzept des Lehrerhandelns bzw. seine Rea-
lisierung — aus der Perspektive der Schiiler — in den Blickpunkt genommen.’
Die aufgefiihrten Bereiche betreffen jeweils professionsspezifische Aspekte
des Lehrerberufs, die iiber das allgemeine Verhiltnis zwischen Lehrern und
Schiilern hinausweisen (vgl. Tab. 6-1).

In den Faktor Didaktische Kompetenz sind insgesamt fiinf Items einge-
flossen, die auf die Anschaulichkeit des Unterrichts, ein zu schnelles Lern-
tempo, die Erkldarungskompetenz der Lehrer und ihre Fihigkeit, einen ab-
wechslungsreichen, nicht langweiligen Unterricht zu gestalten, abzielen.
Das Urteil der Schiiler iiber die didaktischen Fihigkeiten der Lehrer fallt
ambivalent aus: Neben der grofiteils (45%) positiv wahrgenommenen Erkli-
rungskompetenz der Lehrer, wird ihrem Unterricht vor allem Langeweile
(54%) bescheinigt. Ein als zu hoch wahrgenommenes Lerntempo (34%) steht
einem als anschaulich (31%) und abwechslungsreich (34%) erlebten Unterricht
gegeniiber.

Die Gerechtigkeit des Lehrerhandelns, die mit zwei Items erfait wurde,
wird von den Schiilern beziiglich der gerechten Leistungsbeurteilung nicht
sehr positiv beurteilt. Lediglich 37% von ihnen meinen, dafl die Lehrer ihre
Schulleistungen angemessen beurteilen wiirden; zudem zeigt sich die Mehrheit

7  Dies hat ein methodisches Dilemma zur Folge: Die Professionalitit des Lehrerhandelns ist
streng genommen nur auf der Individualebene (der Lehrer) erfaibar, diese aber 148t sich
aus forschungspragmatischen und Datenschutzgriinden nicht erheben — zumindest nicht
in der Perspektive der Schiiler. Die Schiiler wurden also nicht nach dem Verhaltensre-
pertoire eines konkreten Lehrers gefragt, sondern nach Lehrern im allgemeinen. Daf} die
Ausweichkategorie ,.teils teils” bei der Bewertung des Lehrerverhaltens bevorzugt gewéhlt
wurde, konnte auf die Schwierigkeiten der Schiiler hinweisen, aus den Verhaltensweisen,
Interaktionsformen u.d. von — in der Regel — iiber zehn Lehrern, mit denen sie allein im
Fachunterricht konfrontiert sind, ein iibergreifendes Verhaltensmuster zu abstrahieren.
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der Schiiler wiederum unentschlossen (47%). Noch weniger Schiiler geben
ein positives Votum bei einer allgemeinen Beurteilung des Lehrerverhaltens
beziiglich der Gerechtigkeit ab (27%). Insgesamt verweist die eher negative
Beurteilung des Lehrerhandelns somit auf eine Storung des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses in einem zentralen gesellschaftlichen Funktionsbereich von
Schule.

Tab. 6-1: Faktoren zur Beurteilung von Aspekten der Lehrerprofessionalitiit
durch die Schiiler

Haufigkeit (in %)**

Zustim-  teils teils Ablehnung
Faktor Stellvertreter-ltem* mung

Lehrerrolle
Didaktische Kompetenz Lehrer erkldren gut (V69) 45,2 391 15,7
(V69, V70, V72-V74)
Gerechtigkeit (V171, V245) Lehrer beurteilen Schulleistungen 37,4 47,4 15,1

gerecht (V171)

Forderkompetenz (V78, V80, Lehrer férdern lernschwichere 46,4 37,8 15,9
V81, V174-V177,V179) Schiler (V176)

Umgangsstil
Diskursorientierung Lehrer diskutieren mit Schiilern 48,9 38,2 12,9
(V236, V237, V184) (V236)
Schulerorientierung Lehrer gehen auf Probleme der 22,9 49,0 28,1
(V239-V244) Schiiler ein (V243)
Pejoratives Lehrerhandeln Lehrer blamieren Schler vor der 31,8 34,0 34,2
(V180, V185, V234) Klasse (V185)
Aggressives Lehrerhandeln Lehrern werden handgreiflich 9.3 14,1 76,6
(V181, V182) gegen Schiiler (V182)
Etikettierendes Lehrerhandeln Lehrer behalten mich 16,6 27,8 55,6

(V100, V112, V113, V129)

dauernd im Auge (V100)

* Die genauen Item-Formulierungen finden sich im Anhang. Aus Platzgriinden wurde hier eine
verklrzte Formulierung gewahlt.

**  Skalen: 5 = stimmt ganz genau ... 1 = stimmt gar nicht. Die Kategorien , stimmt ganz genau”
und , stimmt tberwiegend" wurden als Zustimmung, die Kategorien ,stimmt tiberwiegend nicht"
und , stimmt gar nicht” als Ablehnung zusammengefaBt.

In der Kategorie Férderkompetenz wurden insgesamt acht Items zu einem
Faktor zusammengefal3t, die einem wichtigen Bereich padagogisch-didakti-
schen Lehrerhandelns im Unterricht, ndmlich der angemessenen Forderung
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von Schiilern unterschiedlicher Leistungsniveaus, zuzuordnen sind. Mit der
Forderung, Binnendifferenzierung und individuellen Unterstiitzung wird ein
auBlerordentlich sensibel zu handhabendes Aufgabenfeld von Lehrern unter-
sucht, das im Spannungsfeld zwischen Selektionsfunktion von Schule und
Herstellung von Chancengleichheit steht, und dadurch fiir die Zukunftsper-
spektiven von Schiilern eine auflerordentlich hohe Bedeutung erhilt. Im Mit-
telpunkt des Faktors steht die besondere Forderung lernschwicherer Schiiler
bzw. die angemessene Beriicksichtigung aller Schiiler. Ein Item widmet sich
dem allgemeinen Bildungsengagement der Lehrer. Von den Schiilern wird der
Bereich der binnendifferenzierten Forderung verhiltnismifig positiv bewertet.
Etwa die Hélfte der Schiiler bestitigt beispielsweise eine besondere Forderung
bei Lernproblemen und ein prinzipielles Interesse am Lernerfolg einzelner
Schiiler. Dieser Gruppe steht allerdings eine beinahe ebenso grofle Zahl von
Schiilern gegeniiber, die sich unentschlossen bei der Bewertung des Lehre-
rengagements zeigen — die Kategorie ,.teils/teils” ist gerade im Bereich der
binnendifferenzierten Forderung sehr hoch besetzt.

Mit fiinf Subkategorien, die sich in statistischen Faktoren niederschlagen,
wurde der Umgangsstil der Lehrer gegeniiber den Schiilern erfat. Mit dem
diskursorientierten Lehrerhandeln soll die Offenheit der Lehrer gegeniiber den
Vorschligen und Meinungen der Schiiler einerseits beurteilt und andererseits
ihre Fihigkeit, eigene Fehler einzugestehen, gepriift werden. Die Bereitschaft
der Lehrer, sich auf Diskussionen und Vorschldge der Schiiler einzulassen, ist
— nach den Angaben der Schiiler — relativ weit verbreitet. 40% bis 50% der
Schiiler bestitigen das Lehrerinteresse an den Meinungen bzw. Diskussions-
beitrigen der Schiiler. Dagegen beurteilen Schiiler die Fihigkeit der Lehrer zur
Selbstkritik deutlich negativ — lediglich 15% der Schiiler bestédtigen selbstkri-
tisches Verhalten von Lehrern.

Lehrer begegnen Schiilern in gestaltbaren Rollenkonzeptionen. Dieser for-
melle und informelle Bereich der Beziehung der Lehrer zu ihren Schiilern ist
in unserer Untersuchung durch einen Faktor reprisentiert, der sich unter dem
Gesichtspunkt der Schiilerorientierung zusammenfassen laf3t und Aspekte des
Vertrauens von Schiilern gegeniiber Lehrern, der Anerkennung der Schiiler
mit ihren besonderen Problemen durch Lehrer und des privaten Interesses der
Lehrer fiir die Schiiler umfaf3t oder allgemein den Charakter dieser Beziehung
beschreibt. Auch wenn das Verhiltnis der Lehrer zu ihren Schiilern im allge-
meinen von immerhin 40% der Befragten eher positiv eingeschitzt wird und
sich ein groBler Teil der Schiiler (45%) von den Lehrern ernst genommen fiihlt,
registrieren sie das Bemiihen der Lehrer um einen personlichen Kontakt und
ein Eingehen auf ihre Probleme eher selten. Eine Folge davon kdnnte sein, daf3
die wenigsten von ihnen (je 15%) im Lehrer eine Vertrauensperson sehen, mit
der man private Probleme bereden mochte. Dies zeigt eine Begrenzung der
schiilerorientierten Haltung der Lehrer auf den Unterricht, die im auflerun-
terrichtlichen Bereich — wenigstens in der Wahrnehmung der Schiiler — keine
Entsprechung findet.
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Der Faktor pejoratives Lehrerhandeln umfaflt das ,,Vorfiihren einzelner
Schiiler vor der gesamten Klasse, das Schlechtmachen von Schiilern bei Feh-
lern und die ,,Abstrafung* bei Disziplinproblemen mittels Noten. Das Auftre-
ten solcher Vorgehensweisen an Schulen wird zwar nur von einer Minderheit
der Schiiler (iiberwiegend oder ganz) bestitigt, jedoch handelt es sich hierbei
immerhin noch um zwischen 17% und 32% der Schiilerschaft. Besonders héu-
fig tritt dabei das Blamieren von Schiilern auf. Somit zeigt sich ein relativ
hohes Potential an bedenklichen Umgangsformen der Lehrer mit Schiilern,
das auf der Ausnutzung der intellektuellen Uberlegenheit und der Statusvor-
teile der Lehrer beruht. Das pejorative Lehrerhandeln kann somit auch als ein
subtil-aggressive Verhaltensweise von Lehrern gewertet werden. Eine so hohe
Verbreitung haben Handgreiflichkeiten von Lehrern nicht. Gemeinsam mit
dem Anschreien wurden sie zum Faktor aggressives Lehrerhandeln zusam-
mengefallt. Das Anschreien durch Lehrer wird allerdings von einem Drittel
der Schiiler bestitigt, was auf eine weit verbreitete empfindliche Stérung der
Lehrer-Schiiler-Kommunikation verweist (vgl. zu den Lehreraggressionen auch
Kap. 2). In den Bereich des Umgangsstils fallen weiterhin Erscheinungsformen
etikettierenden Lehrerhandelns, die in einem vier Items umfassenden Faktor
enthalten sind. Damit werden solche Verhaltensweisen von Lehrern bezeich-
net, die durch eine vorurteilsgeleitete Stigmatisierung von Schiilern bestimmt
sind. Die Schiiler nehmen etikettierendes Lehrerverhalten aber relativ selten
wahr. Zwar meinen ca. 17% der Schiiler, von den Lehrern stindig beobachtet
zu werden, jedoch haben nur 4% das Gefiihl, von den Lehrern aufgegeben
worden zu sein, 7% sehen sich als ,,Storenfriede® stigmatisiert, 12% fiihlen
sich durch Lehrer stindig beobachtet. Im Vergleich mit den meisten Formen
offener, subtiler und manifester Aggressionen (Ausnahme: Handgreiflichkei-
ten) scheinen etikettierende Verhaltensweisen von Lehrern seltener aufzutreten
bzw. von Schiilern seltener wahrgenommen zu werden.

Insgesamt zeigt sich ein eher kritisches Bild der Qualitit des didaktisch-
methodischen sowie erzieherisch-pddagogischen professionellen Lehrerhan-
delns an sichsischen Schulen. Folgt man dem Urteil der Schiiler, so werden
konkrete Fordermafnahmen einzelner Schiiler durch die Lehrer noch rela-
tiv positiv bewertet. Auch das selten auftretende Etikettierungsverhalten so-
wie das Interesse an Schiilermeinungen lassen sich als positiv ausgeprigte
Komponenten des Lehrerhandelns hervorheben. Einen eher problematischen
Bereich stellen dagegen das nicht zu unterschitzende Potential abwertender
Verhaltensformen der Lehrer gegeniiber Schiilern und das von Schiilern re-
lativ héufig registrierte Anschreien dar. Dariiber hinaus tragen die Zweifel an
der Gerechtigkeit des Lehrerhandelns zu einer Belastung des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses bei. Das Nebeneinander von Schiilerzugewandtheit im Unter-
richt und autoritétsorientierter Kontroll- und Disziplinierungsmechanismen
verweist somit auf eine eher briichige als konsistente Ausgestaltung des Lehr-
und Erziehungsarrangements durch die sdchsischen Lehrer, das sich mit dem
Nachwirken spezifischer Elemente der Erziehungskonzeption an DDR-Schulen
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einerseits und der unter Umsténden noch nicht vollzogenen Entwicklung neuer
Lehr- und Erziehungskonzeptionen in einer gewandelten und sich wandelnden
Schule und Schulumwelt andererseits erklaren 146t (vgl. auch Kap. 2).

Sozialriumliche Schulumwelt:

Drei Hauptaspekte kennzeichnen die sozialrdumliche Schulumwelt der Kin-
der und Jugendlichen: das Sozialgefiige der Klasse, das in drei Faktoren
(Klassenkohision, Konkurrenz und Desintegration) erfal3t ist, die Partizipa-
tionsmoglichkeiten von Schiilern auf Schul- wie Unterrichtsebene und schlief3-
lich in schulokologischer Perspektive die Qualitit von Schulgebduden und
Schulrdaumen sowie die auBlerschulischen Angebote, die fiir die Schiiler be-
reitgestellt werden (vgl. Tab. 6-2).

Das Sozialgefiige der Klasse wird durch drei Subkategorien erfalit: Zu-
sammenhalt und Konkurrenz innerhalb der Klasse sowie die dort gemach-
ten Desintegrationserfahrungen. Neben drei Items, die ein positives, auf
Gemeinsamkeiten und gute Konfliktlosungsmuster der Klasse abhebendes
Klassenklima implizieren, wurde im Rahmen des Faktors Klassenkohdsion
mit einem Item die Integration von einzelnen Schiilern in die Klasse erfragt.
Uber den allgemeinen Zusammenbhalt in der Klasse urteilt eine Mehrheit (65%)
der Schiiler positiv. Die Fihigkeit der Klasse zur Konfliktlosung wird mit 45%
Zustimmung — nach Angaben der Schiiler — bereits niedriger veranschlagt. Die
Integrationskraft der Klasse schlieflich wird von noch weniger Schiilern po-
sitiv eingeschitzt: 37% der Schiiler gaben an, daf} in ihren Klassen alle leicht
AnschluB} finden. Bei dieser insgesamt positiven Beurteilung 148t sich auf eine
hohe Bedeutung der Klasse als Bezugsgruppe fiir die Schiiler schlieen; kein
anderer Bereich der Schulkultur hat so hohe Zustimmungsquoten erhalten.

Weniger eindeutig ist die Beurteilung von Konkurrenzerscheinungen in-
nerhalb der Klasse. Ein allgemeines Konkurrenzgefiihl wird zwar noch von
einer Mehrheit verneint (38% Ablehnung gegeniiber 21% Zustimmung), aber
immerhin je 30% der Schiiler haben in der Klasse Neid auf bessere Leistun-
gen oder Riicksichtslosigkeit erlebt (gegeniiber je 27%, die dies nicht erlebt
haben). Trotz des insgesamt positiv bewerteten Klassenzusammenhalts schei-
nen also Konkurrenz- und Neidgefiihle keine Ausnahme zu bilden. Mit dem
Aspekt der Desintegration wurde eine dritte, stirker an der Perspektive des
Einzelnen orientierte Dimension der Schiilerinteraktionen auf Klassenebene
in die Analyse einbezogen. Dabei wurde in zwei Items nach dem AuBensei-
terstatus und der Nicht-Beachtung einzelner Schiiler gefragt. Die Moglichkeit,
daBl man in der eigenen Klasse zum Auflenseiter abgestempelt wird, sieht die
Mehrheit der Schiiler (53%) allerdings nicht gegeben. Gleichwohl scheint die
abgeschwichte Variante des Auflenseitertums, die Nicht-Beachtung einzelner
Schiiler, eine grofiere Rolle zu spielen: immerhin 32% der Schiiler gestehen
diesen Sachverhalt ein. Die Existenz konkurrierender, verfeindeter Gruppen
innerhalb der Schule, die in diesem Faktor mit beriicksichtigt wurde, wird aber
von 46% der Schiiler verneint.
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Tab. 6-2: Faktoren zur Beurteilung von Aspekten der sozialrdumlichen
Schulumwelt durch die Schiiler

Faktor
Sozialgeftige der Klasse

Klassenkohdasion

(V247,V249, V251, V252)

Konkurrenz
(V257-V259)

Desintegration
(V246, V248, V250)

Schiilerpartizipation

auf Unterrichtsebene
(V65, V75)

auf Schulebene
(V235, v238)

Schulékologie

Schulraumqualitat
(V311-V315)

AuBerschulische Angebote

(V82-VI91)***

Stellvertreter-ltem*

Schiiler der Klasse halten prima
zusammen (V249)

in der Klasse will jeder besser als
andere sein (V259)

in der Klasse werden Schuler
wenig beachtet (V246)

etwas eigenes in den Unterricht
einbringen (V65)

Beschwerde tber Verbote niitzt
nichts (V238)

man hélt sich gern im Schul-
gebdude auf (V314)

Zufriedenheit mit dem
Schilercafé

Haufigkeit (in %)**

Zustim-
mung

67,4

21,3

24,9

18,6

teils teils Ablehnung

24,6

40,7

43,4

8,0

38,0

31,7

36,1

54,4

171

* Die genauen Item-Formulierungen finden sich im Anhang. Aus Platzgrinden wurde hier eine
verklrzte Formulierung gewahlt.

**  Skalen: 5 = stimmt ganz genau ..

. 1 = stimmt gar nicht. Die Kategorien ,stimmt ganz genau”

und , stimmt tberwiegend" wurden als Zustimmung, die Kategorien ,stimmt Uberwiegend nicht"
und ,stimmt gar nicht" als Ablehnung zusammengefafBt.
*** Es wurden zehn auBerschulische Angebote vorgestellt, bei denen erfragt wurde, ob es ein solches
Angebot an der Schule gibt und darum gebeten, dieses auf einer vierstufigen Skala zu beurteilen
(1 = bin damit sehr unzufrieden ... 4 = bin damit sehr zufrieden).

Somit ergibt die Beurteilung der Schulklasse als wichtigster Bezugsgruppe
innerhalb der Schule ein heterogenes Bild: Ein allgemein positiv eingeschétzter
Zusammenhalt innerhalb der Klasse steht den nicht zu vernachlédssigenden
Konkurrenzerscheinungen und Desintegrationsphinomenen gegeniiber. Auch
innerhalb der Schulklasse scheinen sich also die Insignien der alten und der
neuen Gesellschaft (Gruppenorientierung vs. Individualismus) zu iiberlagern
und zu einer schwer durchschaubaren, in sich briichigen Sichtweise auf die
eigene Bezugsgruppe zu vermischen.
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Als ein weiterer Bereich der sozialrdumlichen Schulumwelt sind die in-
nerschulischen Interaktionsstrukturen in Form von Partizipationsméglich-
keiten der Schiilerschaft auf der Unterrichtsebene und auf der Schulebene
thematisiert (vgl. Melzer 1998). Folgt man den Aussagen der Schiiler, so sind
in beiden Bereichen deutliche Defizite zu verzeichnen. Ein Drittel der Schiiler
sieht keine Moglichkeit, eigene Vorschldge in den Unterricht einzubringen
(gegeniiber ca. 20%, die diese Moglichkeit sehen) und sogar die Hilfte aller
Schiiler bestitigt, da3 die Beschwerde iiber Schulregeln und -verbote nichts
niitze.

Die Schulraumqualitdt, als eine der beiden schuldkologischen Dimensio-
nen, wird von sdchsischen Schiilern stark kritisiert. Zwischen 50% und 70%
der Schiiler duBern ihre Unzufriedenheit hinsichtlich der Gestaltung des Schul-
geldndes, des Schulgebdudes und der Klassenrdume. Den Schulen fehlen — so
die Meinung von 68% der Schiiler — gemiitliche Ecken oder Riickzugsnischen.
Der bauliche und #sthetisch-gestalterische Bereich sidchsischer Schulen stellt
somit ein auflerordentlich problematisches Erbe der DDR dar.

Neben den rdumlichen Bedingungen wurde die Zufriedenheit mit aufler-
unterrichtlichen Angeboten der Schule in den schulokologischen Bereich ein-
bezogen. Hierzu wurde den Schiilern eine Liste mit zehn Angeboten bzw.
Veranstaltungen (Klassenfahrten, Klassenfeste, Forderstunden, Arbeitsge-
meinschaften usw.) vorgelegt, bei der sie Auskunft geben sollten, ob diese
an der Schule existieren und wie zufrieden sie mit dem jeweiligen Angebot
sind. Solche Veranstaltungen und Angebote sind an den sédchsischen Schulen
stiarker verbreitet als es die 6ffentliche Kritik an der ,,reinen Unterrichtsschule®
erwarten 1aBt. Selbst von Schiilercafés berichten immerhin 40% der Schiiler.
Wenn entsprechende Angebote an den Schulen gemacht werden, du3ern sich
die Schiiler mehrheitlich auch zufrieden mit deren Qualitit.

Schiilerbefindlichkeiten:

Mit dem Bereich der subjektiven Schiilerbefindlichkeiten werden positive
bzw. problematische Reaktionsweisen und Einstellungen der Schiiler auf die
Anforderungen des Schulalltags (Schulfreude, Schulangst), des Unterrichts
(Leistungsdruck, Sinn des Lernens) und der Sozialbeziehungen (Wohlfiihlen
in der Klasse) erfafit (vgl. Tab. 6-3).

Angst oder Nervositit bei Leistungsiiberpriifungen im Rahmen des Unter-
richts sind die Situationen, anhand derer wir den Faktor Schulangst konsti-
tutiert haben. Zusitzlich dazu bezieht sich eine Frage auf die allgemeine
Angst, im Unterricht etwas zu sagen, weil es falsch sein konnte. Mit Ausnahme
schriftlicher Klassenarbeiten ist die Angst vor (miindlichen) Priifungen im
Unterricht bei einer Mehrheit der Schiiler verbreitet. Dagegen dulern 55%
der Schiiler, daf3 sie sich auch auf die Gefahr, etwas Falsches zu sagen, am
Unterricht beteiligen, was auf eine insgesamt offene Atmosphire des Unter-
richts schlieen 146t, die aber scheinbar nicht die gefiirchteten miindlichen
Einzelpriifungen einbezieht.
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Tab. 6-3: Faktoren zur Schiilerbefindlichkeit

Haufigkeit (in %)**

Zustim-  teils teils Ablehnung

Faktor Stellvertreter-ltem* mung
Schulangst Herzklopfen, wenn ein Lehrer 40,4 31,6 27,9
(V316-V320) abfragt (V317)
Leistungsdruck Belastung durch zu viel Lernstoff 50,9 28,2 21,0
(V169, V170) u. Hausaufgaben (V170)
Sinn des Lernens der Sinn des Unterrichtsstoffs ist 31,0 36,5 33,5
(V64, V67, V68) unklar (V67)
Wohlfiihlen in der Klasse Wohlfiihlen unter den Schilern 52,1 359 12,0
(V253-V256) der Klasse (V253)
Schulfreude (V94, V98, V109, gern zur Schule gehen (V98) 16,3 354 48,3

V120, V125, V127)

* Die genauen Item-Formulierungen finden sich im Anhang. Aus Platzgriinden wurde hier eine
verkurzte Formulierung gewahlt.

**  Skalen: 5 = stimmt ganz genau ... 1 = stimmt gar nicht. Die Kategorien ,stimmt ganz genau"
und ,stimmt Gberwiegend" wurden als Zustimmung, die Kategorien , stimmt tberwiegend nicht"
und , stimmt gar nicht” als Ablehnung zusammengefalt.

Mit der Schulangst steht der subjektiv empfundene Leistungsdruck, dem sich
Schiiler ausgesetzt sehen, eng in Verbindung. Dieser Faktor bezieht sich auf die
bereits vorgestellte Angst vor Uberpriifungen im Unterricht, die hier als eine
dauerhafte Bedrohungssituation verstanden wird. Auflerdem werden von den
befragten Schiilern die Belastungen durch eine Uberfrachtung mit Lernstoff
und Hausaufgaben als gravierend angesehen. Diese beiden Aspekte werden
von einer Mehrheit von 46% bis 51% der Schiiler als Belastungssituationen
empfunden.

Der Faktor Sinn des Lernens betrifft den von den Schiilern subjektiv emp-
fundenen Lebensweltbezug oder Sinn des Unterrichts bzw. die Frage nach der
Verwendbarkeit des Lernstoffs. Mit 40% der Befragten erschlief3t sich einem
relativ groBen Teil der Schiiler zwar der Bezug des Unterrichtsstoffs zur auB3er-
schulischen Wirklichkeit, einen Sinn mégen 32% dennoch nicht darin sehen
(gegeniiber 31%, denen sich ein Sinn erschlie3t). Negativ fillt auch das Urteil
iiber die Praxisrelevanz des Lernstoffs aus — nur 23% sehen die Moglichkeit,
das Erlernte auflerhalb der Schule anzuwenden (gegeniiber 34%, die diese
Moglichkeit nicht sehen).

Die Individuum-Klasse-Beziehung, die wir mit dem Faktor Wohlfiihlen in
der Klasse erfa3t haben, gehort zum Kern der Schiilerbefindlichkeiten, da die
Klasse fiir das Erleben des Schulalltags zentraler Bezugspunkt im Unterricht
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und dariiber hinaus ist. Neben dem allgemeinen Wohlbefinden in der Klasse
sollten sich die Schiiler iiber das Interesse an den Klassenkameraden, iiber
freundschaftliche Beziehungen und ihre eigene Position in der Klasse dul3ern.
Die Mehrheit der Schiiler (52% bis 69%) berichtet von einer guten Integration
innerhalb der Klasse, wobei Freundschaftsbeziehungen eine herausragende Be-
deutung haben.

Der Bereich der Schulfreude umfafit positive Einstellungen zur Schule
und einen positiv erlebten Schulalltag bzw. entsprechende negative Einstel-
lungen, wie Miflmut u.4.. Wie — mit Blick darauf, dal Schulunlust eine hiufige
Erscheinungsform im Schulalltag ist — zu erwarten war, duflert nur ein sehr
kleiner Teil der sdchsischen Schiiler (16%), gern zur Schule zu gehen. Neben
dieser umfassenden Einschitzung der Institution Schule gewinnen die Schiiler
dem Schulalltag durchaus positive Seiten ab: Immerhin 37% aller Befragten
sehen viele Dinge im Schulalltag, die Spall machen; und 43% &#ullern, in der
Schule meist gut gelaunt zu sein.

Im Rahmen dieser Schiilerbefindlichkeiten, die auf gelungene Verarbei-
tungsmechanismen und Belastungen des erlebten Schulalltags aufmerksam
machen, konnte die eigene Klasse eine Nischenfunktion einnehmen. Sowohl
hinsichtlich der Faktoren aus dem Bereich der Schulkultur als auch der damit
korrespondierenden Schiilerbefindlichkeiten zeigt sich die einzelne Schulklasse
als im Durchschnitt eher positiv bewertete soziale Bezugsgruppe innerhalb der
mehrheitlich problematisch beurteilten Institution Schule. Die insgesamt kriti-
sche Bewertung des professionellen Lehrerhandelns und der meisten Aspekte
der sozialrdumlichen Schulumwelt spiegelt sich entsprechend in den Reaktio-
nen und Bewertungen zum erlebten Schul- und Unterrichtsalltag: Es domi-
nieren — mit Ausnahme der Einschitzung der Situation in der eigenen Klasse
— problematische und negative Einstellungen, wie z.B. die hohe Schulangst
und die niedrige Schulfreude.

Aus Untersuchungen zur Schulfreude ist bekannt, dal diese mit zuneh-
mender Schulzeit sinkt und in den Schulformen am relativ hochsten ist, in de-
nen sich den Schiilern die besten Zukunftschancen bieten. Auf der anderen Seite
wissen wir aus der Schulqualitédtsdebatte und auch aus eigenen Untersuchungen
(vgl. Melzer 1997a), daB3 viele Qualititsparameter schulformunabhingig sind.
Wir wollen daher im folgenden kurz iiberpriifen, ob sich in unserer Stichprobe
bei den unterschiedlichen Aspekten der Schulkultur Unterschiede zwischen
den Schulformen zeigen (vgl. Tab. 6-4).

Die Parameter, bei denen signifikante Schulformunterschiede bestehen,
sind in der Tab. 6-4 dunkel markiert. Dadurch wird ein sehr differenzier-
tes Gesamtbild sichtbar. Bei den Aspekten der Lehrerrolle besteht nur be-
ziiglich der Forderkompetenz ein signifikanter Unterschied. D.h., daf} die
didaktische Kompetenz und die Gerechtigkeit der Notengebung, aber auch
die Diskursorientierung und mogliche pejorative Verhaltensweisen gegeniiber
Schiilern — als Merkmale des Umgangsstils der Lehrer — unabhingig von der
Schulform auftreten. Bei der Schiilerpartizipation verhilt es sich ebenso. In
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Tab. 6-4: Schulkultur im Schulformvergleich
(Mittelwerte der Stellvertreter-Items)
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Faktor
Didaktische Kompetenz

Gerechtigkeit
Forderkompetenz
Diskursorientierung
Schilerorientierung
Pejoratives Lehrerhandeln
Aggressives Lehrerhandeln
Etikettierendes
Lehrerhandeln
Klassenkohdsion
Konkurrenz in der Klasse
Desintegration
Partizipation auf

Unterrichtsebene

Partizipation

auf Schulebene
Schulraumqualitat
Schulangst
Leistungsdruck
Sinn des Lernens

Wohlftihlen in der Klasse

Schulfreude

Stellvertreter-ltem

Lehrer erkldren gut
(V69)

Lehrer beurteilen Schulleistungen gerecht
V171)

Lehrer férdern lernschwiachere Schiler
(V176)

Lehrer diskutieren mit Schilern
(V236)

Lehrer gehen auf Probleme der Schiiler ein
(V243)

Lehrer blamieren Schiler vor der Klasse
(V185)

Lehrern werden handgreiflich gegen Schiiler
(V182)

Lehrer behalten mich dauernd im Auge
(V100)

Schiiler der Klasse halten prima zusammen
(V249)

in der Klasse will jeder besser als andere sein
(V259)

in der Klasse werden Schiiler wenig beachtet
(V246)

etwas eigenes in den Unterricht einbringen
(V65)

Beschwerde Uber Verbote niitzt nichts
(V238)

man hélt sich gern im Schulgebdude auf
(V314)

Herzklopfen, wenn ein Lehrer abfragt
(V317)

Belastung durch zu viel Lernstoff u.
Hausaufgaben (V170)

Sinn des Unterrichtsstoffs ist unklar
(V67)

Wohlftihlen unter den Schilern der Klasse
(V253)

gern zur Schule gehen
(V98)

MS
3,39

3,53

3,45

2,97

3,02

2,51

3,84

2,81

3,00

2,75

3,55

3,47

2,36

Gy
3,37

3,27+

3,51

2,87

2,99

1,44

2,32

3,97

2,79

2,85

2,79

3,59

2,54

3,00

3,69

2,54

+ Differenzen mit einem Signifikanzniveau von p < 0.01 sind fett gedruckt.
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bezug auf die Schiiler-Schiiler-Beziehungen fillt der Vergleich unterschied-
lich aus: Bei einigen Parametern gibt es Vorteile fiir das Gymnasium (besse-
rer Klassenzusammenhalt, weniger Auflenseiter). Hinsichtlich der Konkur-
renzsituation bestehen keine signifikanten Schulformunterschiede. Dagegen
scheint an Mittelschulen, deren hoher Grad an Desintegration auffillig ist, das
Bewufitsein der Lehrer fiir diese Situation héher zu sein; denn Bemiihungen
um eine Individualisierung von Unterricht und Schule im Sinne einer umfas-
senden Schiilerorientierung sind hier ebenso signifikant stirker verbreitet wie
Bemiihungen um Binnendifferenzierung und Foérderung lernschwacher Schii-
ler. Auffillig sind die — ohne Ausnahmen — vorliegenden Signifikanzen bei
den Schiilerbefindlichkeiten. Gymnasiasten empfinden mehr Leistungsdruck
und Schulangst, sehen aber gleichwohl den Sinn des Lernens eher ein, fiihlen
sich in der Schule wohler und empfinden eher Schulfreude. Sehr signifikante
Unterschiede zwischen den Schulformen zeigen sich auch bei jenen Aspekten
des Lehrerverhaltens, die als subtile oder manifeste Gewaltausiibung gegen
Schiiler bzw. als Reaktion auf entsprechendes Schiilerverhalten interpretiert
werden konnen. Sowohl das aggressive Lehrerverhalten als auch ein vorurteils-
geleitetes, etikettierendes Lehrerhandeln gegeniiber potentiellen Titern sind in
der Mittelschule wesentlich stirker ausgeprigt. Insgesamt sind die herausge-
fundenen Schulformunterschiede, vor allem in den Bereichen, die schulische
Gewalt direkt betreffen, bedenkenswert und miissen im Hinblick auf unsere
Modellbildung weiter verfolgt werden. Unter diesem Blickwinkel werden auch
mogliche Ost-West-Unterschiede untersucht, die in Abbildung 6-2 dargestellt
sind.

Bereits auf den ersten Blick zeigen sich erhebliche Unterschiede der Schul-
kultur, die bei aller Zuriickhaltung in der Bewertung der einzelnen Kriterien,
fiir das sdchsische Bildungssystem insgesamt sehr ungiinstig ausfallen. Defi-
zite im Bereich der Lehrerprofessionalitit sind aufféllig, sie gibt es vor allem
in bezug auf die didaktische, die Beurteilungs- und die Forderkompetenz.
Ostdeutsche Lehrer stellen sich offenbar weniger auf die differenzierten Ge-
gebenheiten und individuellen Bedingungen des Unterrichts ein. Auch die
Beteiligung von Schiilern im Unterricht und auf Schulebene prigt den Schul-
alltag in Sachsen weniger als in Hessen. Bei den Schiilerbefindlichkeiten sind
Leistungsdruck und Schulangst eher Charakteristika des ostdeutschen Schul-
systems, wihrend Schulfreude und Wohlbefinden in westdeutschen Schulen
ausgeprégter sind und auch der Sinn des Lernens eher eingesehen wird. Bei
den gewaltbezogenen Kriterien der Schulkultur lassen sich dagegen keine Ost-
West-Unterschiede feststellen.

Was folgt aus diesen im groflen und ganzen doch erheblichen Unterschie-
den der Schulkultur in Ost- und Westdeutschland, wenn gleichzeitig bei den
Erscheinungsformen von Gewalt nur noch geringfiigige Differenzen bestehen
(vgl. Kap. 2)? Gehoren die Parameter der Schulkultur vielleicht doch nicht zu
den bedeutsamen Préadiktoren, wie wir es auf Grund der Forschungslage in
unseren Hypothesen vermutet hatten? Oder gibt es Spezifika und gravierende
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Unterschiede in anderen Bereichen, die durch die Differenzen der Schulkultur
ausgeglichen werden? Um diese Fragen zu beantworten, haben wir eine Reihe
weiterer Datenanalysen durchgefiihrt.

Abb. 6-2: Schulkultur im Ost-West-Vergleich (Mittelwerte der Faktoren)

Didakt.
Gerechtigkeit** -024 q:] 026

Forderkompetenz**

Diskursorientierung*

Schiilerorientierung**

Pejoratives Lehrerhand. -030 d: 033
Aggr. Lehrerhandeln -008 q:] 008

Etikettierendes Lehrerh. '0,0 6 :h 0,0 5
Klassenkohasion -011 :_ 011
004 m004

Konkurrenz
Desintegration** 007 q: 008

Partizipation

Partizipation

Schulraumqualitate* 0,1 I 0,12
Schulangst** o3 1035
Leistungsdruck** 0,21 :_ 019

0511 I—— 047
Sinn des Lernens**
03— 1034

Wohlfiihlen in der Klasse
Schulfreude** 00 1 001
. 046 — i : 10,50 J
06 04 02 0 02 04 0,6

- Sachsen I:l Hessen

6.3 Schul- und Erziehungskultur als Pradiktoren fiir das
Gewalthandeln von Schiilern

Wie in der theoretischen Einfiihrung zu diesem Kapitel dargelegt, kommt der
Schulkultur eine hohe Bedeutung in bezug auf die Qualitit und Entwicklung
von Schule zu, so daBB wir auch fiir die Gewaltthematik — trotz der zuletzt auf-
geworfenen Fragen — von einer Relevanz dieses EinfluBfaktors ausgehen (vgl.
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unser Theoriemodell, Abb. 6-1). Um dies zu {iiberpriifen, wurde untersucht,
ob und welche Zusammenhinge sich zwischen Parametern der Schulkultur,
wie sie im vorangegangenen Teil entwickelt und beschrieben worden sind, und
Aspekten des Gewaltsyndroms feststellen lassen. Bei den Indizes fiir Gewalt
halten wir uns ebenfalls an die bereits eingefiihrte Systematik, die Aspekte
des Selbstreports als Téter oder Opfer, das Unbeteiligtsein umfaft (vgl. Kap.
5), verzichten aber aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf die Darstellung der
Ergebnisse fiir die Einstellungen zur Gewalt bzw. zu den Kompetenzen des
Umgangs mit Gewalt, fiir die sich dieselben Antwortstrukturen ergeben. Die
Ergebnisse der bivariaten Analyse sind in der folgenden Tabelle 6-5 zusam-
mengefalit.

Die hier dargestellten Korrelationen basieren auf aggregierten Daten, das
hei3t beispielsweise, dal3 der Faktor ,,harte Aggressionen nicht wie bei In-
dividualdaten den Titerstatus ausdriickt, sondern ein bestimmtes Niveau der
Belastung durch harte Aggressionen in bezug auf die jeweilige Klasse, der die
Schiiler angehoren. Ebenso gibt der Faktor ,,Unbeteiligte” die diesbeziiglichen
Bedingungen in den Klassen an und nicht das individuelle Unbeteiligtsein als
Titer oder Opfer.

Die durchgehend hoch ausfallenden Korrelationsmafle und das Signifi-
kanzniveau der festgestellten Zusammenhinge dokumentieren, daf} ein evi-
denter Zusammenhang von Schulkultur und Gewalt besteht. In den Klassen
mit hohem Anteil des Unbeteiligtseins an Gewalt ist auch die Lehrerprofes-
sionalitdt hoch, das Klassengefiige intakt, es bestehen tiberdurchschnittliche
Beteiligungsmoglichkeiten fiir die Schiiler, und die Schiilerbefindlichkeit ist
sehr positiv. AuBBerdem wird das mittel- und unmittelbar auf Gewalt bezogene
Verhalten der Lehrer als wichtiger Einflulifaktor deutlich: Sowohl abwertendes
als auch manifest-aggressives und etikettierendes Lehrerhandeln wirken ver-
stirkend auf Gewalt. Zwar ergibt sich dieses Verhalten aus Interaktionen mit
den Schiilern und ist, da es sich um Korrelationen handelt, prinzipiell in beide
Richtungen — als Aktion oder Reaktion — zu interpretieren. Da aber in Titer-
wie in Opferperspektive gleichermaflen ein solches Lehrerhandeln registriert
wird, kann man nicht sagen, dal} dieses nur eine Reaktion auf Schiileraggres-
sionen ist, sondern daf} Lehrer zum Teil auch mit ihrem eigenen Verhalten zur
Gewaltemergenz beitragen.

Neben dem auf Gewalt bezogenen Lehrerhandeln erweisen sich zwei
weitere Bereiche als bedeutsame Indikatoren fiir alle hier untersuchten Merk-
male der Gewaltemergenz: das Sozialgefiige der Klasse und zwei Aspekte der
Schiilerbefindlichkeiten, das Wohlfiihlen in der Klasse und die Schulfreude.
Ansonsten sind die beiden folgenden Muster auffallig:

— Die meisten Parameter der Schulkultur wirken — sei es verstiarkend, sei es
praventiv — stirker auf die weicheren Gewaltformen als auf die hérteren.
Dieses Phdnomen hatten wir bereits bei den Einfliissen der familialen
Sozialisation festgestellt.
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Tab. 6-5: Zusammenhang zwischen Elementen der Schulkultur und Gewalt

(Korrelationen)
5 5 . 58 . & g
S5 ds BF B E. o
285 $fs 588 58% § Iz gz
Sms £t oz SR8 53 28 2 < £ £
s ELfE 088 088 5 g2 38
Didaktische Kompetenz -57** 41 * - 19% .04 B0** -.64%* =31
Pejoratives Lehrerhandeln 56** 48%* 27 .18* -.50%* 50%* 25%*
Aggressives Lehrerhandeln .68** .64%* .39%* 15 -.58** 64** B2x*
Etikettierendes Lehrerh. 55%* .60** A4 34%% - 54xx 54xx 56**
Forderkompetenz -42%x - 27*%  -.06 13 32%*  -50** -.15
Gerechtigkeit -45%x - 37*%  -14 .03 37%*  -.48** -.33%*
Diskursorientierung -45*x  L37*%  -14 .02 38**  -50** -.24*
Schilerorientierung -43**  -31**  -08 .04 37** -43** -.18
Klassenkohdsion -31** -30%*  -15 -14 29%*  -28%* -.29%*
Konkurrenz in der Klasse 26%* .28** 21** 28%*  -24%* A3 .23*
Desintegration A46%* A45** 31** 32%% - 41xx 35%* 37**
Partizip. Unterrichtsebene -42%* - 22%% .01 .08 30%*  -44%* -.04
Partizipation Schulebene -40**  -18* -.03 1 27**  -36%* -.10
Schulraumqualitat -29%*x - 27**  -.09 -.09 23* -.19* -.29%*
auBerschulische Angebote -.23**  -18* -.05 -.01 19* -.20%* =12
Schulfreude -55** - 49%* - 29%* - 17* A8** - B4xx - 43%*
Schulangst -31**  -26*%*  -16 .08 28**  -31%* -.36%*
Leistungsdruck 26** 1 -.03 -.15 -.19* 29%* -4
Sinn des Lernens -53**  -38** -15 .09 A** - 61%* -.33**
Wohlfiuhlen in Klasse -.33%%  -43*% - 28*%* -39%* 30%*  -32%* -42%*
Lehrerintervention -27%%  -32%*  -18* .00 15% -42%* -.22%

*p<.05 **p<.01
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— Mit Ausnahme der drei Bereiche, die auf alle Facetten von Gewalt wir-
ken (gewaltbezogenes Lehrerhandeln, Klassensituation, schulklimatische
Aspekte der Schiilerbefindlichkeiten) ist die Effektstirke der Schulkultur
deutlich hoher in bezug auf den Téterstatus als in bezug auf den Opfer-
status.

Um diese Unterschiede zu verdeutlichen wurden die Kategorien weichere und
hirtere Aggressionen zum Indikator ,,Téterbelastung einer Klasse® und die
beiden Kategorien Opfer sachbezogener und personenbezogener Gewalt zum
Indikator ,,Opferbelastung in einer Klasse* zusammengefafit. Die folgende Ta-
belle 6-6 zeigt die Aspekte der Schulkultur, die am deutlichsten in bezug auf
die Téater- bzw. Opferbelastung einer Klasse diskriminieren.

Tab. 6-6: Einflul ausgewihlter Aspekte der Schulkultur auf die Téter- und
Opferbelastung einer Klasse

Tater-Opfer-Belastung

Schulkultur Tater Opfer
Didaktische Kompetenz -.48*%* -.05
Gerechtigkeit -4 -.04
Forderkompetenz -37%* .02
Diskursorientierung -.46%* -.02
Schiilerorientierung -37** -.01
Partizipation im Unterricht -.30%* .06
Partizipation in der Schule =27 .06
AuBerunterrichtliche Angebote -27%* -.04
Lehrerintervention -.29%* -.07
** p<.01

Die Daten belegen, dall die allgemeinen Aspekte der Schulkultur, wie die
Lehrerprofessionalitit, das Verhiltnis der Lehrer zu den Schiilern, die Parti-
zipationsmoglichkeiten und das auBerunterrichtliche Angebot einen groflen
EinfluB} auf die Titerbelastung in den Klassen haben. Im Hinblick auf Pra-
ventionsstrategien kann man daraus ableiten, dafl eine Verbesserung der
Lernkultur und der Schulkultur insgesamt einen geeigneten Ansatzpunkt fiir
Priaventions- und Interventionsstrategien darstellen. Die zuletzt vorgestellten
Daten zeigen aber ebenso deutlich, daf Strategien der Entwicklung von Schul-
und Lernkultur — so geeignet sie sind, Gewaltemergenz insgesamt zu begeg-
nen — wenig in bezug auf den Opferstatus bewirken. Offenbar ist dieser Status
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biographisch nachhaltiger durch eine Kontinuitét der Sozialisations- und Op-
fererfahrungen geprégt, die mit entsprechenden Personlichkeitseigenschaften
konvenieren, als dies fiir die Titerrolle zutrifft. Hinzu kommt, da3 die Titer
als Storenfriede von den Lehrern schnell erkannt sind und man ihrem Treiben
Einhalt gebieten kann, wihrend die Opfer schulischer Gewalt von den Lehrern
héufig gar nicht erkannt werden, weil sie im Sozialverhalten wenig auffillig
sind, vielleicht sogar zu den besseren Schiilern gehoren und sich mit ihrem
geringen Selbstwertgefiihl eher im Hintergrund halten (vgl. Kap. 5 und 8).
So gesehen ist es auch nicht verwunderlich, da3 die Lehrerintervention bei
Gewalt zwar die Téter-, nicht aber die Opferbelastung einer Klasse eindimmt.
Die Konsequenz fiir Prdvention und Intervention lautet, daf3 eine Doppelstra-
tegie erfolgen mufs, die einerseits auf eine Optimierung von Schulqualitdt im
Bereich von Unterricht und Schule insgesamt zielt und geeignete Kommunika-
tionsformen mit auffdlligen Schiilern einschliefst, andererseits opferbezogene
Mafsinahmen einbeziehen muf3, die eher auf der Individual- und der Klassene-
bene anzusiedeln sind. Dafiir spricht auch die relativ starke Auswirkung der
Variablen zur Beschreibung der Qualitit des Klassengefiiges, die auch fiir den
Opferstatus gelten (vgl. Tab 6-5). Wir versuchen daher, mit einem auf diese
doppelte Anforderungsstruktur abgestimmten Priaventionskonzept in Modell-
schulen zu arbeiten (vgl. Kap. 8).

Um dem Einwand zu entgehen, dafl Korrelationen nicht als Kausalita-
ten zu interpretieren sind, haben wir mehrere multiple Regressionsanalysen
durchgefiihrt und festgestellt, daB} bei der Entstehung schulischer Gewalt das
aggressive und etikettierende Lehrerverhalten eine grofle Rolle spielt, aber
auch Aspekte der Klassensituation, wie Desintegration, und Aspekte der Schii-
lerbefindlichkeit (Wohlfiihlen in der Klasse, Sinn des Lernens, Schulfreude).
Immer spielt auch ein hoher Jungenanteil in den Klassen gewaltunterstiitzend
mit hinein, wihrend der Leistungsdruck nur bei der Wahrnehmung hirterer
Aggressionen eine leichte Effektstirke zeigt.

Offene Fragen zu Ost-West-Unterschieden in bezug auf Schulkultur
und Gewalt

Kehren wir noch einmal zu unseren Ausgangsfragen zuriick, die wir ange-
sichts der groflen schulkulturellen Unterschiede in Ost- und Westdeutschland
gestellt haben. Wenn die Schulkultureffekte so stark sind, wie wir zuletzt
belegen konnten, besteht ein Erkldrungsbedarf in bezug auf das fast gleiche
Gewaltniveau in Sachsen und Hessen. Unsere Interpretation dieser scheinbar
widerspriichlichen Datenlage lautet wie folgt:

— Die Ausgangsbedingungen bei den auflerschulischen Gewaltpridiktoren
und auch einigen Personlichkeitsmerkmalen sind nicht vollig gleich. So
bestehen beim Familienklima, dem intoleranten Binnenklima in den Peers
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und beziiglich der Aggressionsbereitschaft gewisse Unterschiede, die wir
als Risikofaktoren fiir die sdchsischen Schiiler interpretieren.

—  Wir haben in all unseren Untersuchungen festgestellt, daf in den Schulen
Ostdeutschlands — trotz der Verdnderung der gesellschaftlichen Rollen der
Kinder in der Familie und der Jugendkultur sowie der Gleichheit der Her-
anwachsenden auf dem Markt — auf Grund der besonderen Kontinuitit der
Lehrerschaft und der Systemkontinuitét als Staatsschule tradierte Vorstel-
lungen von piddagogischem Handeln und aus der Sicht der Lehrer bewihrte
Strukturen und Rollen fortgeschrieben wurden. Diese Beharrlichkeit des
Systems Schule wird von den Schiilern nur zum Teil in Frage gestellt.
D.h., da3 die Schulkultur, wenn man sie als Gesamtkomplex der duf3eren
Gewaltregulation begreift, in Ostdeutschland noch funktioniert, wihrend
die Akzeptanz von duBleren Regulationsmechanismen bei Schiilern in
Westdeutschland geringer ist.

—  Ein weiterer Grund fiir die Gemeinsamkeiten der Gewaltbelastung in Ost
und West besteht darin, daf} sich nur bestimmte und eher die allgemei-
nen Aspekte der Schulkultur unterscheiden, dagegen bei den eher ge-
waltbezogenen Aspekten keine oder nur geringe Unterschiede bestehen
(vgl. Abb. 6-2); dies ist sowohl beim pejorativen, aggressiven und etiket-
tierenden Lehrerhandeln der Fall wie auch bei mehreren Aspekten, die
die Klassensituation (Klassenkohidsion und Konkurrenz) betreffen, also
bei den beiden Erkldarungsdimensionen, die sich multivariat als besonders
einschldgig erwiesen hatten.

Faktoren der Gewaltregulation

Ein letzter Aspekt der Modellpriifung bleibt noch offen: die Frage nach den
intervenierenden Variablen der dufleren Regulation, die z.B. in den Studien von
Olweus immer wieder herausgestrichen wird (vgl. u.a. Olweus 1995) und die
der Selbstregulation, die z.B. in den Arbeiten zur moralischen Sozialisation
unter dem Stichwort der ,,Transformation des moralischen Denkens® (vgl.
zusammenfassend Oser/Althof 1994) ausfiihrlich diskutiert worden ist. Nun
haben wir nicht all die Variablen in unserer Untersuchung erfragt, die zur
Priifung derart anspruchsvoller und komplexer Theorien notwendig wiren,
allerdings wollen wir einzelne Aspekte der dufleren Gewaltregulation in Form
der Interventionsbereitschaft der Lehrer und der Schiiler bei auftretenden Kon-
flikten und beobachteten Gewalthandlungen sowie der internen Steuerung
(Gewaltbefiirwortung, Aggressionsbereitschaft, diskursive Streitkompetenz)
in ihren Auswirkungen auf Gewalthandeln iiberpriifen.

Zu den duferen Regulationsmechanismen wurde festgestellt, da3 Lehrer-
und Schiilerintervention nicht konvenieren und keine sinnvolle Grundlage fiir
eine Clustereinteilung bilden. Dies ist u.E. darauf zuriickzufiihren, da3 Schii-
lerinterventionen nicht immer in friedvoller Absicht oder im Sinne positiver
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Interventionen erfolgen, sondern z.T. auch ein ,,Mitmischen‘ bedeuten kénnen
bzw. im Verlauf der Interaktion in aggressive Verhaltensweisen umschlagen.
Daraus folgt, daf3 die duBBere Regulation besser durch die Lehrerintervention
gemessen werden kann. Diese wirkte auf Téter stirker als auf Opfer und wird
aus Schiilersicht bei den manifesten Gewaltsituationen in Ostdeutschland als
wirksamer eingeschitzt (vgl. Tab. 6-5). Betrachtet man zwei Gruppen von
Schulklassen mit hohem bzw. niedrigem Grad der Auflenregulierung durch
Lehrerintervention und fiihrt fiir diese beiden Gruppen getrennte Korrelations-
analysen fiir den Zusammenhang von Schulkultur und Gewalt durch, so ergibt
sich, da3 in den Klassen mit hoher Lehrerintervention auch die schulkulturel-
len Einfliisse auf Gewalt hoher sind. Beispielsweise betrigt in den Klassen mit
hoher Intervention der Zusammenhang von Lehrerprofessionalitét (vgl. Abb.
6-1) und Titer-Gewalt r=-.64** und in den Klassen mit geringerer Intervention
durch die Lehrer nur r=-.54** Dies bedeutet, dafl Lehrerinterventionen bei
gewaltformigen Verhaltensweisen unter Schiilern angemessen, notwendig und
wirkungsvoll sind, da sie die Effekte einer positiven Schulkultur verstirken
bzw. im Sinne unserer Grundannahmen z.T. selbst als ein Aspekt der Schul-
kultur zu begreifen sind.

Die Funktion interner Steuerungsmechanismen, d.h. eine hohe Kompetenz
beim Umgang mit Gewalt, eine geringe Aggressionsbereitschaft und eine ableh-
nende Haltung gegeniiber gewaltférmigen und gewaltaffinen Verhaltensweisen
wird im Rahmen der Mehrebenenanalyse (vgl. Kap. 7) untersucht.

6.4 Zusammenfassung

Materialreich und mit verschiedenen Analysestrategien konnte in diesem
Kapitel die Relevanz der Schulkultur fiir die Entstehung und das Ausmal}
von Gewalt unter Schiilern nachgewiesen werden. Insbesondere die Lehrer-
professionalitit, der Umgang von Lehrern mit Gewalt und das intakte Klima
bzw. die Interaktionen innerhalb einer Klasse sind wichtige Priadiktoren bzw.
Protektoren. Allerdings ist ebenso deutlich geworden, dafl Lehrer nicht nur
mittelbar iiber die Schulkultur fiir die sozialen Belange von Schule und Un-
terricht mit verantwortlich sind, sondern auch unmittelbar durch ihr eigenes
latent oder manifest gewalthaltiges Verhalten Schiilergewalt verursachen oder
sich durch das Gewalthandeln von Schiilern herausfordern lassen, z.B. indem
sie diese abwerten, etikettieren — und ihnen somit keine Chance zur Besserung
geben —, anschreien oder gar schlagen. Lehrer, die sich so verhalten, sind zwar
eher Ausnahmen; daf} sie sich innerhalb ihrer Schule so verhalten konnen, ist
aber gleichzeitig Ausdruck der Kultur der betreffenden Schule.

Eine weitere, insbesondere fiir die Pridvention wichtige Erkenntnis war
die Tatsache, daB} allgemeine Aspekte der Schulkultur sich stark auf den Téter-
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status, aber so gut wie gar nicht auf den Opferstatus auswirken. Daher haben
wir fiir eine doppelte Priaventionsstrategie pliddiert, die schulumfassende so-
wie klassenspezifische und individuumbezogene MaBBinahmen umfafit und die
Fiirsorge fiir die Opfer in besonderer Weise beriicksichtigt.

Um die Zusammenfassung inhaltlich fortzufiihren, wird — unserem Theo-
riemodell folgend — zum Abschluf3 der Versuch einer Abschidtzung vorge-
nommen, wie stark die in diesem Kapitel analysierten Aspekte der Schulkultur
(Kap. 6) im Vergleich zu denen der Erziehungskultur (vgl. Kap. 5) mit dem
Gewalthandeln zusammenhingen. Dazu wurden die in Kapitel 5 analysierten
Individualdaten, ebenso wie bei der Schulkultur geschehen, auf Klassenebene
aggregiert; entsprechend wurde mit den Variablen des Schichtmodells verfah-
ren, dessen Erklarungskraft auf Klassenebene noch einmal iiberpriift werden
sollte. Die Ergebnisse des bivariaten Vergleichs dieser Parameter in ihrer mog-
lichen Wirkung auf das Gewalthandeln zeigt die Tab. 6-7.

Tab. 6-7: AuBerschulische und schulische Priadiktoren des Gewalthandelns
im Vergleich (auf Klassenebene aggregierte Daten; bivariate

Zusammenhinge)
Niveau der
Sozialisationseinfliisse Tater-Niveau Schuldevianz Delinquenzniveau
Niveau des Erziehungsmilieus Ve 56 .64%*
Familie 42 .38*% 33%*
Medien .66%* 61%% 53**
Peers 50** 29%% .66%*
Sozialstrukturelles Niveau -.38** -.25%% -32%*
Niveau der Schulkultur - 54** -51%% - 47**
Lehrerprofessionalitat -.61%* -.66** -.39%*
Sozial-raumliche Schulumwelt -.45%* -.37%* -.34%*
Schulerbefindlichkeiten -40** -.40%* -33**

** p<.01

Zunichst ist augenfillig, da3 die Pradiktoren in den Feldern der Sozialisa-
tion deutlich starker mit dem Niveau der Gewalt, der Schuldevianz und der
(auBerschulischen) Delinquenz zusammenhingen als die schulspezifischen
und — nochmals abgestuft — die sozialstrukturellen Einfliisse. Innerhalb des
Erziehungsmilieus kommt dem biographisch aktuellen Hintergrund der Peer-
Sozialisation und vor allem des Medienkonsums eine etwas hohere Bedeutung
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zu als den familialen Einfliissen, obwohl zweifellos Synergien zwischen diesen
Bereichen bestehen.

Interessant ist weiterhin das Ergebnis, daBl — im Unterschied zu den Be-
funden auf der Basis von Individualdaten — auch die soziale Herkunft der Schii-
ler einen relevanten Erklarungsfaktor fiir Gewalt darstellt. Das bedeutet, daf
in Klassen, in denen beispielsweise auf Grund des Einzugsgebietes der Schule
oder innerschulischer Segregierungen Kinder aus bestimmten Sozialschichten
dominant vertreten sind, auch die Gewaltbelastung entsprechend hoher bzw.
niedriger ausfillt. Dies ist ein wichtiger Teil der Erklirung des Phidnomens,
dal in Gymnasien (mit ihrem tiberproportional hohen Anteil von Kindern aus
mittleren und hoheren Sozialschichten) Gewalt seltener und in Forderschulen
fiir Erziehungshilfe sowie den Hauptschulklassen der Mittelschulen (mit ihrem
iiberproportional hohen Anteil von Kindern aus unteren Sozialschichten) Ge-
walt hiufiger vorkommt. Die bloBe Schichtzugehorigkeit als Individualmerk-
mal 148t keine Riickschliisse auf Gewaltverhalten zu; Effekte treten erst in der
Verbindung von Sozialstruktur mit schulischen Selektions- und Differenzie-
rungsprozessen sowie vorgingigen Sozialisationserfahrungen auf.

Demgegeniiber wirkt die Schulkultur stirker, sie zeigt aber im Vergleich
mit dem Erziehungsmilieu geringere Effektstirken in bezug auf Gewalt in
der Schule. Innerhalb der Schulkultur ist die Lehrerprofessionalitdt der mit
Abstand wichtigste Faktor, der offenbar auch am besten geeignet ist, der Schul-
devianz zu begegnen.

Im Vergleich der Gewaltformen ist zu registrieren, daf bei der Delinquenz,
die im auBerschulischen Raum stattfindet, in erster Linie strukturelle, verstir-
kende und regulierende Einfliisse von Gleichaltrigen und Freunden wirksam
werden. Medienverhalten und -konsum ist bei der Entstehung aller Formen
des Gewaltsyndroms wichtig. Die Schuldevianz als Sektor alltdglicher Schii-
lerstrategien und -verweigerungen wird im Vergleich mit den beiden anderen,
gravierenderen Formen von Gewalt etwas weniger durch Sozialisation beein-
flut — weil jeder Schiiler ,,mal so etwas macht* wie den Unterricht stéren oder
die Schule schwinzen.

Bezieht man die Individualvariablen, die in Kapitel 4 iiberpriift worden
sind, mit in unsere abschlieBenden Uberlegungen ein, so ist im Hinblick auf
die beabsichtigte multivariate Modellpriifung (vgl. Kap. 7) zu erwarten, daf
diese Merkmale gemeinsam mit den individuellen Sozialisationserfahrungen,
die die Entwicklung dieser Personlichkeitsstruktur beeinfluflt haben, deutlich
starker durchschlagen als die Effekte der Schulkultur.

Gleichwohl ist die Schule fiir die untersuchte Thematik wichtig, weil sie
ein Ort ist, an dem die Schiilerinnen und Schiiler einen grofen Teil des Tages
verbringen, in Kooperation mit andern lernen, sich mit Gleichaltrigen und
Erwachsenen verstindigen, Konflikte 16sen miissen, kommunikative Erfah-
rungen sammeln und entsprechende Kompetenzen entwickeln kénnen. Dies
funktioniert aber nur im Rahmen einer auf Transparenz der Wissens- und
Anforderungsstruktur, der Komplementaritdt der Rollen von Lehrenden und
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Lernenden sowie der Offenheit der Kommunikationsstrukturen basierenden
und in diesem Sinne entwickelten Schulkultur.



7. Schulische Gewalt im Lebenszusammenhang
von Schiilern — Gesamtmodell
(Mehrebenenanalyse)

(Parviz Rostampour, Wolfgang Melzer,
Wilfried Schubarth)

Im Einfiithrungskapitel ist unser Theoriemodell dargestellt, das auf die Er-
kldrung von Gewaltemergenz ausgerichtet ist. Priddiktoren fiir schulisches
Gewalthandeln wurden im Individualbereich, im Erziehungsmilieu (Familie,
Medien, Peers) und in der Schule selbst (Schulkultur) vermutet sowie in den
folgenden Kapiteln untersucht. Die bivariaten Analyseschritte sind schwer-
punktmifig in den Kapiteln 5 und 6 unternommen worden und dort auch
dargestellt. Am Ende der Kapitel 2 und 6 wurde der Ost-West-Vergleich zu-
sammenfassend behandelt; er wird daher in der abschliefenden multivariaten
Modellpriifung keine Rolle mehr spielen.

Ziel der multivariaten Modellpriifung ist eine theoriegeleitete empiri-
sche Abschitzung und Abgleichung moglicher Effekte fiir Gewalthandeln
auf verschiedenen Strukturebenen. Das Beispiel der Schichtvariable hat die
Bedeutung der Unterscheidung dieser Ebenen gezeigt: Auf Individualebene
tendierte der Erkldrungswert fiir Gewalthandeln durch die Zugehorigkeit
der einzelnen Schiiler zu einer bestimmten Sozialschicht in Richtung Null,
wenn aber auf Klassenebene durch schulische Differenzierungs- und Selek-
tionsprozesse Schiiler bestimmter Schichten kumuliert auftreten, sind deutli-
che Zusammenhinge zum Gewaltverhalten in diesem Gruppenkontext bzw.
zur Gewaltbelastung von Lerngruppen nachweisbar. Bei unserem Modell ha-
ben wir zunichst zwischen drei Ebenen unterschieden: der Schulebene, der
Klassenebene und der Individualebene. Sozialisationseinfliisse (z.B. durch das
Familienklima, den elterlichen Erziehungsstil, den Medienkonsum oder die
Peer-Sozialisation) sind bei dem verwandten multivariaten Verfahren nur auf
Individualebene einzubringen, so da} mit einem deutlich groBBeren Gewicht
dieser erweiterten Individualebene im Vergleich zur Schul- und Klassenebene
gerechnet werden kann.

In allen vorliegenden Gewaltstudien werden zumindest bei den deskripti-
ven Analysen Unterschiede zwischen den Schulformen, aber auch zwischen
den Einzelschulen innerhalb des jeweiligen Schultyps festgestellt. Ebenso
bestehen bei Gewalt und anderen Schulqualitidtsparametern innerhalb dieser
Einzelschulen erhebliche Differenzen von Klasse zu Klasse. In unserem Mo-
dell soll die Trennschirfe und Reichweite dieser beiden schulischen Ebenen
(Einzelschule, Klasse) im Vergleich zur Individual- und Sozialisationsebene
gepriift werden. Daher miissen zunichst einige Informationen zur Bedeutung
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der verschiedenen Ebenen im Hinblick auf eine Mehrebenenanalyse voraus-
geschickt werden.

Insgesamt waren 30 fiir den Freistaat Sachsen reprisentativ ausgewihlte
Schulen, 178 Klassen und 3.147 Schiiler in die Untersuchung einbezogen. Um
die Relevanz der Schulform fiir die Gewaltemergenz zu verdeutlichen und
gleichzeitig die Bedeutung der Unterschiede der Einzelschulen innerhalb der
Schulformen zu zeigen, haben wir eine Rangreihe der Gewaltbelastung der
Schulen auf der Basis von Mittelwerten vorgenommen. Die Gewaltbelastung
wurde durch die Hiufigkeit des Titerverhaltens auf Schulebene, wie es von
den Schiilern im Selbstreport angegeben worden ist, gemessen. Tab. 7-1 zeigt
die Mittelwertrangreihe der 30 untersuchten Schulen (Forderschulen, Mittel-
schulen und Gymnasien) in unserer Stichprobe.

Die Rangreihe zeigt neben einer schwer einzuschitzenden Unterschied-
lichkeit bei den Forderschulen, dafl die Gewaltbelastung der einzelnen Mit-
telschulen in der Regel deutlich hoher ist als die der Gymnasien. Nur drei der
Mittelschulen (Rang 20, 24, 26) konnen in die Phalanx der besten Schulen
vordringen, die — aufler zwei Schulen fiir Lernbehinderte — sonst hauptséichlich
aus Gymnasien besteht. Das schlechteste Gymnasium taucht erst auf Platz 19
der Rangreihe auf. Bis dahin werden in der Liste der Gewaltbelastung nur
Mittelschulen und Forderschulen gefiihrt. Regionale Muster lassen sich wie
in den bisherigen Untersuchungen nicht erkennen.

Die Mittelschule mit der grofiten Gewaltbelastung (Rang 2) liegt im Bal-
lungsraum Leipzig in einer Kleinstadt mit etwa 25.000 Einwohnern und wird
von tiber 500 Schiilern besucht; sie ist eine der grofiten Mittelschulen in ganz
Sachsen und hat einen leicht iiberdurchschnittlichen Jungenanteil. Beim Ge-
bédude handelt es sich um eine sogenannte ‘“Neubauschule” im Plattenbaustil,
die am Stadtrand in einem Plattenbauviertel gelegen ist. Die Schiiler kommen
aus der Stadt und den umliegenden Dorfern, so daf ein sehr weiter Einzugs-
bereich besteht. Im Vergleich mit den iibrigen Sekundarschulen am Ort hat
diese Schule einen schwierigen Stand. Sie konkurriert mit zwei Gymnasien
(je etwa 600 Schiiler) und zwei weiteren Mittelschulen (220 und 270 Schiiler),
die bessere Lernbedingungen haben, so daB3 ein deutlicher Creaming-Effekt
zugunsten dieser Schulen feststellbar ist. Der Schulleiter ist sich seines schwie-
rigen Schiilerklientels bewuBt. Schiiler dieser Schule waren vor einiger Zeit an
Ausschreitungen gegen ein Asylbewerberheim, das mittlerweile geschlossen
ist, beteiligt und zeigen auch im Schulalltag hiufig ein problematisches Verhal-
ten. Da nach Aussage des Schulleiters der Teamgeist im Kollegium fehlt und
auch die Eltern sich nicht sonderlich engagieren, sieht die Schule die einzige
Moglichkeit zum Umgang mit Gewalt in der Schule in einer strikten padago-
gischen Intervention und einer konsequenten Bestrafung der Titer. Aktivitdten
zur Entwicklung der Schulkultur oder spezifische Interventionsprogramme ge-
gen Schiilergewalt gibt es an dieser Schule keine.
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Tab. 7-1: Rangreihe der Gewaltbelastung* im Vergleich der Einzelschulen
(nach Schulformen und Regionen; Faktormittelwerte)

Rang  Schulform Ort/Region Mittelwert
1 Forderschule (EH)**  MittelgroRe Stadt im Ballungsraum Leipzig 2,71
2 Mittelschule MittelgroRe Stadt im Ballungsraum Leipzig 73
3 Mittelschule Landliche Gemeinde (Westerzgebirge) ,68
4 Mittelschule Landliche Gemeinde (Westerzgebirge) ,66
5 Mittelschule Landliche Gemeinde (Westerzgebirge) 65
6 Mittelschule Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) ,60
7 Forderschule (LB)** Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) 58
8 Forderschule (LB)** MittelgroRe Stadt im Ballungsraum Leipzig 44
9 Mittelschule Grofstadt (Dresden) 39
10 Mittelschule MittelgroRe Stadt im Ballungsraum Leipzig 35
11 Mittelschule MittelgroRe Stadt im Ballungsraum Leipzig 21
12 Mittelschule Grofstadt (Dresden) 21
13 Forderschule (EH)** GroRstadt (Dresden) 13
14 Mittelschule Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) 10
15 Mittelschule Landliche Gemeinde (Westerzgebirge) ,08
16 Mittelschule Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) ,05
17 Forderschule (LB)** GrolBstadt (Dresden) -,02
18 Mittelschule Landliche Gemeinde (Westerzgebirge) -,07
19 Gymnasium Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) -14
20 Mittelschule Landliche Gemeinde (Westerzgebirge) -17
21 Gymnasium MittelgroBe Stadt im Ballungsraum Leipzig -17
22 Forderschule (LB)** Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) -25
23 Forderschule (LB)** Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) -,28
24 Mittelschule GroRstadt (Dresden) -,38
25 Gymnasium MittelgroRe Stadt im Ballungsraum Leipzig -51
26 Mittelschule Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) -57
27 Gymnasium Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) -,58
28 Gymnasium Kleinstadt im landlichen Bereich (Westerzgebirge) -,60
29 Gymnasium GroBstadt (Dresden) -,65
30 Gymnasium GrolBstadt (Dresden) -1,13

* Gewaltbelastung beinhaltet die Schilerangaben tiber selbst ausgefiihrte hartere und weichere
Aggressionen.

**  Forderschule (EH) = Forderschulen fir Erziehungshilfe; Forderschule (LB) = Forderschulen fur
Lernbehinderte
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Zu den besseren Mittelschulen (Rang 24) gehdrt eine Dresdner Mittelschule,
die in einem Nobelviertel direkt an der Elbe und am Fu3e des Elbhanges liegt.
Sie ist in einem schonen alten Gebédude untergebracht und wird von etwa 320
Schiilern besucht. Eine Besonderheit der Schule ist das sehr seltene musische
Profil, von dem vor allem die Middchen angesprochen werden. Daher ist es
nicht verwunderlich, daf3 die Schiilerschaft zu etwa zwei Dritteln weiblich ist.
Eine weitere Besonderheit sind die leistungsheterogenen Klassen (Differen-
zierung ab Klasse 7 nur in den Hauptfichern); von diesem Differenzierungs-
modell macht nur eine Minderheit der Schulen Gebrauch. In drei Viertel der
Fille fiihren die sichsischen Schulen nach der Orientierungsstufe getrennte
Bildungsgénge fiir Hauptschiiler und fiir Realschiiler ein. Diese Schule hat
also sehr gute Ausgangsbedingungen, bemiiht sich nach Auskunft des Schul-
leiters und unserem Gesamteindruck nach sehr stark um die individuellen
Belange der Schiiler und besitzt ein reges Schulleben, in das auch die Eltern
einbezogen werden.

In einer westerzgebirgischen Kleinstadt mit etwa 20.000 Einwohnern fin-
den wir die interessante Konstellation der besten Mittelschule (Rang 26) und
des schlechtesten Gymnasiums (Rang 19). Hier ist die Gewaltbelastung im
Gymnasium — im Gegensatz zum Untersuchungstrend — hoher als die der Mit-
telschule. Das Gymnasium ist mit knapp 1000 Schiilern eines der grofiten im
Lande und besteht an zwei Standorten. Die Sekundarstufe I, in der wir unsere
Untersuchungen durchgefiihrt haben, ist in einem “Neubau”, der in einem Plat-
tenbauviertel am Stadtrand gelegen ist, die dlteren Schiiler der Sekundarstufe
II in einem stilvollen Altbau mehr zur Stadtmitte hin untergebracht. Die Schule
hat sich aus einer ehemaligen Polytechnischen Oberschule (vgl. FuBBnote 5,
S. 247) entwickelt, hat also als Gymnasium keinerlei Tradition. Die Stand-
orte sind etwa einen Kilometer voneinander entfernt, so da3 die Lehrer z.T.
pendeln miissen und dariiber auch klagen. Trotz der beiden Gebéude sind die
raumlichen Moglichkeiten fiir die Schiiler der Klassen 5 bis 10 so begrenzt,
daB} die Klassen keine eigenen festen Raume haben. Die Schulleiterin bewertet
diese Gesamtsituation kritisch und berichtet iiber eine geringe Schiilermo-
tivation und eine mangelnde Unterstiitzung durch die Eltern. Zwar sind im
sozial-rdumlichen Bereich im Rahmen der Sanierung des Neubaus Fortschritte
erzielt worden (Einrichtung von Sitzecken und Riickzugsmoglichkeiten), im
padagogischen Bereich finden sich aber kaum Ansitze zur Entwicklung der
Schulkultur.

Demgegeniiber kommt dem Beobachter die Situation an der untersuch-
ten Mittelschule in derselben Kleinstadt (Rang 26) wie eine “Pddagogische
Provinz” vor. Die Schule wird von ca. 360 Schiilern besucht und ist in einem
stilvollen Altbau im alten Stadtzentrum untergebracht. Es bestehen vier Profile
(Regelfall zwei Profile) zur Neigungswahl der Schiiler ab Klasse 7, darunter
auch das musische Profil. Dadurch ist der Méddchenanteil leicht {iberdurch-
schnittlich. Die pddagogische Arbeit begrenzt sich nicht nur auf den Unterricht,
sondern bezieht das Schulleben und das schulische Umfeld mit ein. Es gibt
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viele Freizeitangebote in der Schule, die auch in der Stadt nicht so selten sind
wie andernorts, Projektunterricht und Projektwochen sowie Schulsozialarbeit.
Der Schulleiter ist duerst engagiert, wiinscht sich mehr jiingere Lehrer in sei-
nem Kollegium und ist fiir alle MaBnahmen der Schulentwicklung offen ein-
schlieBlich der Kooperation mit der Wissenschaft. Das Lehrerverhalten scheint
sehr schiilerzentriert und partizipativ zu sein; so wurde der Beratungslehrer
von den Schiilern gewdhlt. Auf der anderen Seite schitzen die Schiiler die
Lehrerintervention bei problematischem Schiilerverhalten als sehr bestimmt
und den Erziehungsstil der Lehrer als eher streng ein. Insgesamt machen das
Kollegium und die Schulleitung einen sehr engagierten Eindruck.

Auch innerhalb dieser einzelnen Schulen haben wir grofle Unterschiede
von Klasse zu Klasse festgestellt. Dieses wird im folgenden am Beispiel einer
grofistddtischen Mittelschule verdeutlicht. Die Schule befindet sich innerhalb
unserer Rangreihung der Gewaltbelastung auf Platz 9, gehort also zu den eher
gewaltbelasteten Schulen.

Abb. 7-1: Klassenunterschiede innerhalb einer grofstiddtischen Mittelschule
(Faktorenmittelwerte)
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* In den 6. Klasse wurden keine Delinquenz-Items erhoben.
A 6. Klasse ® 8. Hauptschulklasse W 9. Hauptschulklasse
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Die Symbole zeigen die Situation der jeweiligen Klasse. Die jeweilige Positionierung des Symbols zeigt
die Bedeutung dieses Kriteriums im Vergleich zu den anderen Klassen dieser Schule. Die Spanne des
grauen Balkens verdeutlicht, wie grof die Differenz zwischen den extremsten Klassen der Gesamt-
stichprobe ist (Minimum-, Maximumwert).

Daf3 die schulischen Selektionsprozesse nicht ohne Folgen fiir das Gewalt-
handeln bleiben, 146t sich anhand dieser Graphik besonders deutlich bei den
Téter-Items zeigen. Hier ist bei den Hauptschulklassen eine wesentlich stdrkere
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Belastung zu registrieren als bei den Realschulklassen. Die 8. Hauptschulklasse
stellt bei allen dargestellten Gewaltindikatoren die extremste Gruppe innerhalb
dieser Mittelschule dar. Am auffélligsten aber ist die Unterschiedlichkeit der
Klassen tiberhaupt, die auch an den Differenzen der beiden 6. Klassen, in
denen noch nicht nach Bildungsgidngen differenziert ist, deutlich wird (vgl.
Kap. 8.3).!

Ob und wie stark sich die Differenzen der Einzelschulen, die Unterschied-
lichkeit der einzelnen Klassen oder die ebenfalls betrdchtlichen Unterschiede
zwischen den tiber 3000 untersuchten Individuen als erkldrungsrelevant fiir
Gewaltemergenz erweisen, soll die Mehrebenenanalyse zeigen.

Zum Verfahren der Mehrebenenanalyse

In den Kapiteln 1 bis 5 haben wir die Analysen auf der Individualebene durch-
gefiihrt, weil die Daten in den untersuchten Bereichen hauptsichlich die in-
dividuellen Merkmale der Befragten bzw. Angaben iiber ihre Familien und
Peers betrafen. Im Kapitel 6, in dem die schulischen Bedingungen der Ge-
waltemergenz im Vordergrund standen, haben wir aber die Daten nicht mehr
auf Individualebene, sondern auf Aggregatebene (Klassenebene) analysiert.
Dafiir wurde bei jeder untersuchten Variable der entsprechende Mittelwert
fiir die Klasse gebildet und als Klassenmerkmal betrachtet. Die Fallzahl auf
Aggregatebene war somit identisch mit der Anzahl der Klassen und nicht
mehr mit der Anzahl der befragten Schiiler. Der eigentliche Grund fiir die
Verwendung auf Klassenebene aggregierter Daten war, dafl die Angaben der
Befragten iiber ihre Schule, Klasse, Lehrer und Mitschiiler stark mit ihren
individuellen Einstellungen und Erfahrungen zusammenhéngen und insoweit
keine objektiven Messungen fiir diese Schulvariablen darstellen. So kommt es
z.B. dazu, daB} in derselben Klasse ein Teil der Schiiler ihre Lehrer als aggres-
siv einstuft und ein anderer Teil nicht. Genauso ist es bei der Beurteilung des
Klassenklimas usw. Um diese subjektive Komponente soweit wie moglich aus
den Daten herauszupartialisieren und objektivere Messungen der Schulvariab-
len zu erzielen, kann man (wie in Kap. 6) fiir jede Variable den Durchschnitt
der Antworten der Schiiler in der Klasse als eine infersubjektive (und somit
objektivere) Kontextvariable bilden und die Analyse auf einer hoheren Ebene
(in unserem Fall Klasse) durchfiihren. Die Analyse auf Aggregatebene hat
aber neben dem genannten Vorteil auch bestimmte Nachteile. Denn bei diesem
Verfahren miissen — gezwungenermalflen — auch die “eigentlich” individuellen
Merkmale der Befragten aggregiert werden. Damit verlieren diese ihren Cha-
rakter als Individualvariablen und werden als Durchschnittswerte der Klasse

1 Eine Differenzierung nach Hauptschul- und Realschulbildungsgang erfolgt in der séchsi-
schen Mittelschule erst ab dem 7. Jahrgang.
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verwendet, so dal3 man den Zusammenhang zwischen dem Kontext und dem
Individuum nicht angemessen untersuchen kann. Das Problem stellt sich ins-
besondere dann, wenn man in einem multivariaten Modell gleichzeitig mit In-
dividual- und Kontextvariablen eine individuelle abhingige Variable erkldren
will. Mit der Aggregierung einer solchen abhingigen Variable verschwinden
die individuellen Unterschiede innerhalb der Gruppe und das Problem wird
dadurch nicht mehr differenziert in seinen personalen Auspriagungen, sondern
pauschalisierend als Gruppenphénomen untersucht. Um dies zu verhindern,
diirfen die abhingige Variable (Tidterverhalten, Opferstatus) und die individu-
ellen erkldarenden Variablen (z.B. Selbstwertgefiihl) nicht aggregiert werden.
Dabher ist ein Verfahren erforderlich, bei dem man die Analyse gleichzeitig
mit aggregierten und nicht-aggregierten Daten durchfiihren kann. Die aggre-
gierten Daten (Gruppenvariablen) diirfen nicht — so z.B. in einem einfachen
Regressionsmodell (OLS) — wie die Individualvariablen auf Individualebene
eingefiihrt werden, weil dadurch bei diesen Variablen die Fallzahl (in unserem
Beispiel die Anzahl der Klassen bzw. Schulen) filschlicherweise erhoht wiirde.
Diese kiinstliche Erhohung der Fallzahl fiihrt dazu, da3 die entsprechenden
Schitzungen des Modells eine Genauigkeit suggerieren, die keineswegs ge-
rechtfertigt ist (Unterschitzung der Standard-Errors). Dadurch kénnen zufil-
lige Ergebnisse als statistisch signifikante Ergebnisse erzielt werden und fal-
sche Schluf3folgerungen gezogen werden. Um einerseits die Aggregierung der
Individualdaten und andererseits die “Individualisierung” der Kontextvariablen
zu vermeiden, ist die Mehrebenenanalyse anstelle von OLS zu verwenden.
In einer Mehrebenenanalyse liegt die abhingige Variable auf der niedrigsten
Ebene (Individualebene); die erkldarenden Variablen konnen aber sowohl auf
dieser ersten Ebene (Individualvariablen) als auch auf einer hoheren Ebene
(Gruppen- bzw. Kontextvariablen) angesiedelt sein.2

Die abhingigen Variablen in diesem Kapitel sind die zwei Faktorvariablen
“Titer” und “Opfer”? auf der Individualebene, die wir in zwei getrennten
Modellen analysieren. Die Mehrebenenanalyse ist nicht auf zwei Ebenen be-
schriankt, sondern kann Daten analysieren, die in mehreren hierarchisch struk-
turierten Ebenen organisiert sind (z.B. Schiiler, Klassen, Schulen usw.). Als
erkldrende Variablen auf Individualebene werden sowohl Individualmerkmale
als auch Variablen aus dem Bereich aufierschulischer Sozialisation (Eltern-
haus, Medien und Peers) eingefiihrt. Bei den Individualmerkmalen verzichten
wir auf diejenigen erkldrenden Variablen, die das Gewaltsyndrom mit repra-
sentieren (wie Gewaltbefiirwortung, Aggressionsbereitschaft), weil erstens
diese Variablen selbst von den anderen erkldrenden Variablen abhingig sind

2 Fiir eine Einfiihrung in die Mehrebenenanalyse wird auf Goldstein (1995) verwiesen.

3 Die Faktorvariablen “Téter” und “Opfer” beinhalten alle Tidter- bzw. Opfer-Items aus
dem Bereich Selbstreport (vgl. Tab. 4-1 und 4-2). Die Analysen in diesem Kapitel werden
ausschlieBlich mit den sdchsischen Daten durchgefiihrt.
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und zweitens mit den abhingigen Variablen stark korrelieren, so daf} ihre Be-
riicksichtigung als erkldrende Variablen dazu fiihrt, dafl die Effekte weiterer
relevanter erkldarender Variablen verdeckt werden.

Ergebnisse der Mehrebenenanalyse

Zunichst haben die vorbereitenden Untersuchungen ergeben, daf} sich auf der
institutionellen Ebene im Vergleich der Bedingungen und Unterschiede auf
Schul- und Klassenebene nur ein geringer Teil der Gesamtvarianz der abhéngi-
gen Variable auf die Schulebene verteilt und diese bereits durch das einfachere
Zwei-Ebenen-Modell (Klassen- und Individualebene) mit erkliart wird. Wir
konnen daher die Schulklasse als das fiir die Erkldarung der Gewaltthematik
relevantere Sozialsystem im Sektor Schule betrachten, das gleichzeitig zu ei-
nem betrichtlichen Anteil die Spezifika der entsprechenden Einzelschule mit
reprasentiert (vgl. Kap. 6). Daher bezeichnen wir diese institutionelle Ebene
auch als “Schul- und Klassenebene”, obwohl in unserem Modell — rein rech-
nerisch betrachtet — auf Klassenebene verfahren wird.

Ein zweiter Befund bezieht sich auf die Abschidtzung der Relevanz dieser
Schul- und Klassenebene im Vergleich zur Individualebene, die — wie bereits
dargelegt — die biographisch-sozialisatorischen Erfahrungen im auferschuli-
schen Raum mit einschlie3t. Dazu hat eine einfache Varianzanalyse ergeben,
daB} 16,3% der Gesamtvarianz der Variable “Téter” in der Stichprobe auf die
Varianz zwischen den 153 Klassen* und 83,7% auf die Varianz zwischen den
Individuen innerhalb der Klassen zuriickzufiihren ist. Fiir die Variable “Op-
fer” sind es 11,3% bzw. 88,7%. Eine Mehrebenenanalyse ohne erkldarende Va-
riablen — ein sogenanntes “intercept-only model” (vgl. Hox 1995, S. 15) oder
“random effects analysis of variance” (vgl. Snijders/Bosker 1998, S. 16) hat fiir
die Grundgesamtheit folgende Varianzzerlegungen geschitzt: fiir die Variable
“Tater” 10,7% auf Klassenebene und 89,3% auf Individualebene und fiir die
Variable “Opfer” 5,2% auf Klassenebene und 94,8% auf Individualebene.

Als eine Zwischenstufe zum Endmodell werden zuerst die Ergebnisse eines
Modells vorgestellt, in dem ausschlieBlich Kontextvariablen auf Klassenebene
als erkldrende Variablen eingefiihrt werden, wihrend die abhingigen Variablen
(Téter bzw. Opfer) — wie bereits erwidhnt — Individualvariablen sind. Die Ta-
bellen 7-2 und 7-3 zeigen die entsprechenden Ergebnisse fiir das Téterverhalten
(“Téter”) und den Opferstatus (“Opfer”). Von den Klassen- und Schulvariab-
len, die in bivariaten Analysen signifikante Zusammenhinge mit der jeweiligen
abhingigen Variable aufgewiesen hatten, bleiben sechs bzw. fiinf erkldrende
Variablen in einer multivariaten Analyse signifikant. Das Vorzeichen der (un-

4  Die Forderschulen konnten nicht in die Analyse einbezogen werden, weil dort mehrere
erkldrende Variablen nicht erhoben worden sind.
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standardisierten) Koeffizienten zeigt, ob die betreffende erkldrende Variable
einen positiven oder einen negativen Zusammenhang mit der abhéngigen Va-
riable hat. Diese Koeffizienten sind aber wegen der unterschiedlichen Skalen
der betreffenden Variablen miteinander nicht vergleichbar. Im Hinblick auf
eine Abschitzung der relativen Einfliisse der einzelnen erkldrenden Variablen
konnen die Chi2-Werte miteinander verglichen werden.’ Tm Modell Titer weist
der Anteil der Jungen in der Klasse den stirksten Zusammenhang mit dem
Téaterverhalten der Schiiler auf. Das bedeutet, daf3 die Schiiler in den Klassen
mit einem tiberdurchschnittlichen Jungenanteil gewalttétiger sind.

Weiterhin ist festzustellen, daf} ein aggressives Verhalten der Lehrer (Leh-
rer schreien, werden handgreiflich) und ein mangelnder Lebensweltbezug des
Unterrichts® — der Sinn des Lernens ist fiir Schiiler nicht klar, da die Lernge-
genstinde wirklichkeitsfremd sind und man fiir die Lernergebnisse im spiteren
Leben kaum eine Verwendung findet — einen positiven Zusammenhang mit
dem Téterverhalten der Schiiler haben. Dariiber hinaus ist das Titerverhal-
ten in den Klassen niedriger, in denen die Lehrer bereit sind, eigene Fehler
zuzugeben und in den Klassen, in denen die Lehrer bei einem Fehlverhalten
der Schiiler eher bereit sind, mit ihnen zu reden als sie zu strafen. Wie bereits
in den Korrelationsanalysen (vgl. Kap. 6) setzt sich also auch multivariat die
Lehrerprofessionalitdt und -kompetenz als eine entscheidende Variable durch.
Daneben spielt auch die Atmosphire unter den Mitschiilern in der Klasse
(Feindschaften, MiBBachtungen und Ausgrenzungen in der Klasse) eine Rolle
und tragt zu einer Verstarkung des Titerverhaltens bei (vgl. ebenfalls Kap. 6).

Tab. 7-2: Ergebnisse des Mehrebenenmodells mit erkldrenden Variablen
ausschlieBlich auf Klassenebene (abhingige Variable: Téter)

Koeffizient ~ Standard- Chi2-Wert
Variable abweichung
Anteil der Jungen in der Klasse 71 12 331 xxxxx
Aggressives Lehrerhandeln 19 .06 11.06***
Fehlender Lebensweltbezug des Unterrichts 19 .06 10.66**
Desintegration in der Klasse A7 .05 10.49**
Lehrer reden statt strafen (V184) -.18 .08 4.47*
Lehrer geben ihre Fehler nicht zu (V183) A3 .06 4.00*
* p<.05; * p<.01; *** p<.001; ***¥.p <.0001 usw.

5  Die Chi>-Werte in der letzten Spalte der Tabellen 7-2 bis 7-5 sind die Differenzen der
Minimierungsfunktion (-2*Log Likelihood) zwischen einem Modell mit allen aufgefiihrten
erkldarenden Variablen und einem Modell, in dem die entsprechende erkldrende Variable
ausgeschlossen wird.

6  Der Faktor ist gebildet aus den drei Variablen zum “Sinn des Lernens” (V68, V67, V64)
und der Variable V122: “Das meiste, was man in der Schule lernt, kann man spéter doch
nicht gebrauchen.”
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Tab. 7-3: Ergebnisse des Mehrebenenmodells mit erklarenden Variablen
ausschlieBllich auf Klassenebene (abhingige Variable: Opfer)

Koeffizient ~ Standard- Chi2-Wert
Variable abweichung
Jahrgang -.10 .01 4420 **xxHH
Etikettierungsverhalten der Lehrer .27 .07 12.02***
Niveau der ausléanderfeindlichen Spriiche in der .09 .03 10.07**
Klasse (V160)"
Wohlbefinden in der Klasse -.14 .06 4.62*
Schulereinmischung 14 .07 4.43*

Siginifikanzniveau vgl. Tab. 7-2

* Uns ist bewuBt, daB die Einordnung dieser Variable als erklarende Variable aufgrund ihrer Nidhe
zur Gewalt nicht unumstritten ist.

Im Modell “Opfer” (Tab. 7-3) schlidgt die Jahrgangsstufe am stidrksten durch.
Die jiingeren und korperlich noch weniger entwickelten Schiiler werden signi-
fikant haufiger zum Opfer. Zu diesem Befund mag auch die zuvor festgestellte
stiarkere Offenheit der Rollen bei jiingeren Gewaltakteuren beigetragen haben.
Mehr Opfer gibt es auch in den Klassen mit starkem Etikettierungsverhalten
der Lehrer und in den Klassen mit hiufigen ausldnderfeindlichen Spriichen.
Weniger Opfer gibt es dagegen, wenn die Schiiler sich in der Klasse wohl
fiihlen, Anerkennung finden und Freundschaft erleben. Bemerkenswert ist,
daB} es in den Klassen, in denen Schiiler iiberdurchschnittlich hiufig in Ge-
waltsituationen eingreifen (im Sinne von Mitmischen), mehr Opfer gibt. Die
Einmischung der Schiiler muf} also nicht in allen Fillen zur Schlichtung, son-
dern kann auch zur Eskalation fiihren.

Das Modell “Titer” erklart 95,6% und das Modell “Opfer” 83,1% der
Varianz auf der Klassenebene. Die Varianzen auf der Individualebene blei-
ben aber unerklirt, da die beiden vorldaufigen Modelle keine erkldarenden In-
dividualvariablen enthalten.

In einem néchsten Schritt wurden die erkldrenden Individualvariablen mit
in die Analysen einbezogen. Tabelle 7-4 zeigt die Ergebnisse fiir das Modell
mit der abhidngigen Variable “Titer”. Im Bereich der Individualmerkmale
erweisen sich das Interesse fiir den Unterricht und das Geschlecht als die
stirksten Erkldrungsgroflen. Hier konnen wir nochmals feststellen, daf das
Téterverhalten am meisten fiir die Jungen zutrifft, und zwar auch dann, wenn
alle anderen erkldrenden Variablen des Modells konstant gehalten werden.
Ein geringes Interesse fiir den Unterricht geht ebenfalls mit mehr aggressi-
ven Handlungen einher. Der positive Koeffizient der “Leistungsattribuierung”
zeigt, daf die aggressiveren Schiiler selbst genau wissen, daf3 sie in der Schule
weniger zustande bringen als die anderen, und daf sie die Aufgaben nicht gut
bewiltigen. Das ist aber auf keinen Fall als ein geringeres allgemeines Selbst-
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wertgefiihl bei den aggressiveren Schiilern zu interpretieren. Das Gegenteil
ist der Fall; das zeigen die positiven Koeffizienten von “Selbstwertgefiihl”
und “Selbstvertrauen”. Aggressive Schiiler beziehen ihr Selbstwertgefiihl so-
mit nicht tiber schulische Leistungen sondern aus anderen Bereichen, z.B. der
Freizeit.

Im Bereich des Familienkontextes zeigen die Ergebnisse, daf ein positives
Familienklima zur Verminderung des Titerverhaltens der Kinder fiihrt. Dieser
Faktor hatte sich bereits bei den Korrelationsanalysen neben zwei anderen Fak-
toren, die das Erziehungsverhalten der Eltern betreffen, als erkldrungsrelevant
erwiesen (vgl. Kap. 5.1). Im Gegensatz zu den bivariaten Berechnungen setzen
sich im multivariaten Modell auch Aspekte der Familienkonstellation durch:
Kinder aus Familien mit mehreren Kindern verhalten sich danach vergleichs-
weise aggressiver als andere. Vermutlich verbergen sich hinter dieser Famili-
enkonstellation eine Reihe anderer Faktoren und Bedingungen, z.B. Aspekte
des Milieus, des Erziehungsstils und soziookonomischer Belastungen.

Der Zusammenhang zwischen dem Medienkonsum und aggressivem Ver-
halten ist — wie schon in Kapitel 5.2 und am Ende von Kapitel 6 in der ver-
gleichenden Analyse der Parameter der Erziehungskultur und der Schulkultur
festgestellt — insgesamt stédrker als der zwischen den Familienvariablen und
dem aggressiven Verhalten. Der Konsum von Gewaltfilmen hat einen stark
positiven, der Konsum von Informations- und Kinderfilmen einen negativen
Zusammenhang mit aggressivem Verhalten. Allerdings miissen mit Blick auf
das Sozialverhalten der Heranwachsenden die Peers als eine ebenfalls einfluf3-
reiche Sozialisationsinstanz begriffen werden. In der bivariaten Analyse war
das Medienverhalten etwas stirker als der Einflu} der Gleichaltrigengruppen
ausgefallen, in der multivariaten Analyse ist es umgekehrt: Die Gewalttitigkeit
der engsten Freunde und die Aggressivitit der Freundesgruppe erweisen sich
in unserem Modell als die stirksten Erkldrungsvariablen fiir das aggressive
Verhalten der Schiiler. Auch die interne Intoleranz der Freundesgruppe zeigt
einen positiven Zusammenhang mit dem Téterverhalten. In der Biographie der
Schiiler flieBen all diese heuristisch getrennten Pradiktoren als Risikofaktoren
des Verhaltens jedoch zusammen, dabei ist allerdings zu beachten, dal3 der
Einflul der Medien und der Peers stark durch die familiale Sozialisation ge-
prégt ist. Somit 146t sich zwar der Einflu der Familie auf Gewalthandeln als
Kausalzusammenhang interpretieren, bei den auferfamilialen Bedingungen
liegt jedoch u.E. eher eine wechselseitige EinfluBnahme vor.

Die genannten Individualvariablen erklidren nicht nur die Varianz auf der
Individualebene, sondern auch zum Teil die Varianz auf der Klassenebene,
weil sie in verschiedenen Klassen unterschiedliche Niveaus haben. Somit bleibt
wenig Spielraum fiir die eigentlichen Klassenvariablen, zumal der Varianz-
anteil auf der Klassenebene ohnehin geringer ist als auf der Individualebene.
Deshalb kann sich im Modell “Titer” nur eine Klassenvariable durchsetzen.
Trotzdem wird 95,6% der Varianz von “Titer” auf Klassenebene durch das
Modell erkliart, wiahrend auf der Individualebene 40,3% der Varianz erklart
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Tab. 7-4: Ergebnisse des Mehrebenenmodells (abhingige Variable: Titer)

Koeffizient ~ Standard- Chi2-Wert

Variable abweichung
1. Individualebene

1.1. Individualmerkmale
Geschlecht (Junge) 19 .04 19.48% ***
Interesse fUr Unterrichtsstoff (V66) -.10 .02 20.81*****
negative Leistungsattribuierung .08 .02 10.95* **
Selbstwertgeftihl .07 .02 8.45%*
Selbstvertrauen (V117) .06 .02 8.30**

1.2. Familienkontext
Positives Familienklima -.09 .02 20.34****x*
Anzahl der Geschwister .07 .02 11.63%**

1.3: Medienkonsum
Konsum von Gewaltfilmen 21 .02 76.14%*xxxxxx
Konsum von Informations- und Kinderfilmen -.07 .02 12.79%**

1.4. Peer-Einfliisse
Gewalttatigkeit der engsten Freunde 19 .01 182,13 % ** ¥ xxxx
Aggressivitat der Freundesgruppe 24 .02 119.94 % **xxxxx
Intoleranz der Freundesgruppe .06 .02 9.19%*
2. Schul- und Klassenebene
Pejoratives und aggressives Lehrerhandeln .07 .02 11.23***

Siginifikanzniveau vgl. Tab. 7-2

wird. Als Kontextvariable konnen mehrere aggregierte Klassen- oder Leh-
rervariablen alternativ beriicksichtigt werden. Wir haben uns aus inhaltlichen
und rechnerischen Griinden fiir einen gemeinsamen Faktor aus pejorativem
und aggressivem Verhalten des Lehrers entschieden. Der positive Koeffizient
dieses Faktors zeigt, daf3 das Lehrerverhalten auch unabhingig von individu-
ellen Voraussetzungen und aullerschulischen Sozialisationsbedingungen das
aggressive Verhalten der Schiiler beeinfluflit — dies liegt auf der Linie bisheriger
Befunde und Interpretationen.
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Das Mehrebenenmodell fiir “Opfer” (vgl. Tab. 7-5) zeigt, dall auch bei den
Opfern der Anteil der Jungen groBer ist als der der Midchen, auch wenn die
anderen erkldrenden Variablen des Modells konstant gehalten werden. Viel
wichtiger als das Geschlecht und als alle anderen Variablen fiir die Erkldrung
der abhingigen Variable “Opfer” ist aber das Aufenseitergefiihl, wobei die
Frage offen bleibt, ob der Opferstatus ein solches Gefiihl erzeugt oder die Téter
ihre Angriffe eher gegen die AuBlenseiter richten, die in der Regel auch wehr-
loser sind. Wir sind der Meinung, daf3 es hier eine Wechselwirkung gibt, weil
beide Kausalrichtungen theoretisch haltbar sind. Neben dem AufBenseiterge-
fiihl ist ein positiver Zusammenhang auch zwischen der “Opfer”’-Variable und
dem Gefiihl der Hilflosigkeit bei ungerechter Behandlung durch den Lehrer
zu beobachten. D.h., Opfer sind mit ihrem priméiren Merkmal als AuBenseiter
und durch Hilflosigkeit zu kennzeichnen und kénnen sich genauso wenig gegen
Ubergriffe von seiten der Schiiler wie gegen Lehrerwillkiir durchsetzen.

Tab. 7-5: Ergebnisse des Mehrebenenmodells (abhédngige Variable: Opfer)

Koeffizient ~ Standard- Chi2-Wert

Variable abweichung
1. Individualebene

1.1. Individualmerkmale
Geschlecht (Junge) 16 .04 14.26***
AuBenseitergefihl .26 .02 162.25% * ¥ xx*xx
Hilflosigkeit gegentiber den Lehrern (V93) .05 .02 7.49*%*

1.2: Familienkontext
Aggressiver Erziehungsstil der Eltern .08 .02 16.23****

1.3: Medienkonsum
Konsum von Gewaltfilmen .09 .02 14.67%**

1.4. Peer-Einfliisse
Gewalttatigkeit der engsten Freunde .04 .01 10.70**
2. Schul- und Klassenebene
Jahrgang -.08 .01 30.29% ¥ *xxx
Etikettierungsverhalten der Lehrer A2 .06 3.844*

Siginifikanzniveau vgl. Tab. 7-2



218 Schulische Gewalt im Lebenszusammenhang von Schiilern — Gesamtmodell

Unter den familialen Merkmalen hat sich in diesem multivariaten Modell der
aggressive Erziehungsstil der Eltern als entscheidend herausgestellt. Je mehr
die Kinder zu Hause Opfer von Aggressionen sind, desto mehr sind sie es
auch in der Schule. Die Aggressionen der Eltern fiihren offensichtlich zur
Wehrlosigkeit ihrer Kinder. In verschiedenen anderen Zusammenhéngen wa-
ren wir diesem Phinomen schon begegnet und hatten es als eine Kontinuitét
der Opfererfahrung interpretiert.

In den Bereichen des Medienkonsums und der Peer-Einfliisse stellt sich
heraus, daB3 auch die Opfer tiberdurchschnittlich hiufig Gewaltfilme konsu-
mieren und gewalttéitige Freunde haben, auch wenn diese Erkldrungsfaktoren
im Modell “Téter” bei weitem stidrker sind als im Modell “Opfer”. Bei der
Erklirung dieses Ergebnisses ist wiederum auf den nicht seltenen Ubergang
und die partielle Austauschbarkeit von Téter- und Opferverhalten zu verwei-
sen, ein Befund der insbesondere durch die Gruppe der Tater-Opfer verursacht
wird (vgl. Kap. 4).

Unter den Schul- und Klassenvariablen stellt sich die Jahrgangsstufe als
der stirkste Zusammenhangsfaktor heraus. Danach gibt es in den hoheren
Klassenstufen weniger Opfer als in den niedrigeren (s.o.). Dariiber hinaus hat
sich das Etikettierungsverhalten der Lehrer als relevant erwiesen. Der Opfer-
status zeigt einen positiven Zusammenhang mit dem Verhalten der Lehrer, die
bestimmte Schiiler in ihrer Klasse stindig in Verdacht haben und ihnen das
Gefiihl vermitteln, sie bereits aufgegeben zu haben. Hitte es sich bei diesen
Einstellungen und Einschidtzungen um Titer gehandelt, hitte man derartiges
Lehrerverhalten als Reaktion auf das Gewalthandeln der Schiiler interpretieren
konnen. Dal3 auch Opfer — und gerade sie — dies feststellen, dokumentiert,
daB3 ein problematisches Lehrerverhalten in relevanter Grof3enordnung auch
unabhingig von der Interaktion mit den Schiilern existiert. Das zeigen auch
die bereits referierten Ergebnisse, die auf der Seite der Opfer ein Gefiihl der
Hilflosigkeit gegeniiber den Lehrern und auf Seiten der Téter ein stark pejora-
tives und z.T. auch aggressives Lehrerhandeln dokumentiert haben.

Das Modell “Opfer” erklart 79,6% der Varianz der abhingigen Variable
auf Klassenebene und 14,2% der Varianz auf Individualebene. Das ist viel
weniger als beim Modell “Tater”. Das bedeutet, da} es insgesamt leichter ist,
das Titerverhalten zu erklidren als den Prozefl des Opferwerdens. Das macht
auch die Schwierigkeit der Lehrer deutlich, mit der Gruppe der Opfer ange-
messen umzugehen und die einzelnen Opfer in den Schulklassen iiberhaupt
erst einmal zu identifizieren.

Mit den auf Klassenebene aggregierten Daten wurde am Ende von Ka-
pitel 6 die Funktion der Aufensteuerung im Prozel der Gewaltemergenz am
Beispiel der Lehrerintervention untersucht und Verstiarkungseffekte gefunden,
die uns zu der Interpretation veranlafiten, da3 das Interventionsverhalten Ef-
fekte der Schulkultur moderiert, vielleicht sogar selbst als Aspekt der Schul-
kultur begriffen werden kann. Die internen Steuerungsprozesse konnten auf
der Klassenaggregatebene nicht untersucht werden, da es sich um individuelle
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Regulationsmechanismen handelt. Die Mehrebenenanalyse erlaubt allerdings
eine vergleichende Betrachtung solcher intrapersonaler Kompetenzen im Kon-
text der Einfliisse von Erziehungsmilieu und Schulkultur.

Um dies zu ermoglichen, wurde zunichst auf der Basis von Individualda-
ten eine Clusteranalyse (k-Means-Verfahren) anhand der Variablen der in-
trapersonalen Steuerung von aggressiven Handlungsweisen vorgenommen
und die Stichprobe in zwei Gruppen von Schiilern mit folgenden individuel-
len Merkmalen unterschieden: (1) Schiiler mit hoher Aggressionsbereitschaft,
starker Gewaltbefiirwortung und geringer diskursiver Streitkultur, also nied-
riger Selbstregulationskompetenz und (2) Schiiler mit den entgegengesetzten
Merkmalen und Eigenschaften, also hoher Selbstregulationskompetenz. Fiir
diese beiden Gruppen wurden zwei getrennte multivariate Tateranalysen (nach
dem Muster von Tab. 7-4) durchgefiihrt und die entsprechenden Koeffizienten
miteinander verglichen. Das Ergebnis ist folgendes: Bei allen Paarvergleichen
wurden in der Teilstichprobe der Schiiler mit geringer Steuerungskompetenz
stirkere Zusammenhinge festgestellt als in der anderen Stichprobe. Alle
uberpriiften erkldrenden Variablen (Individualmerkmale, Familienkontext,
Medienkonsum, Peer-Einfliisse und Lehrerverhalten) zeigen eine Interaktion
mit den internen verhaltensregulierenden Merkmalen in bezug auf Gewalt in
der Weise, dal3 bei den Schiilern mit hoher Steuerungskompetenz (Gruppe 2)
die EinfluBfaktoren eine geringere Rolle spielen als bei der Vergleichsgruppe.
Bei dieser handelt es sich um die unter padagogischen Gesichtspunkten pro-
blematischeren Schiiler mit niedriger Steuerungskompetenz (Gruppe 1), bei
denen die Einfliisse des Erziehungsmilieus und der Schulkultur stiarker zum
Tragen kommen. Fiir die Privention signalisiert dieser Befund einen paddago-
gischen Optimismus: denn die Ergebnisse zeigen, daf} sich bei einem schwie-
rigen Schiilerklientel — z.B. durch gemeinsame Anstrengungen von Schule
und Elternhaus — wenigstens teilweise eine Kompensation personaler Defizite
erreichen 14Bt.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach dem moglichen
Beitrag der Institution Schule und der professionellen Pidagogik zur Gewalt-
priavention und -intervention. Die bisherigen Analysen haben gezeigt, daf}
16,3% der Varianz der Titer-Variable und 11,3% der Varianz der Opfer-Va-
riable in der Stichprobe auf die Unterschiede der Schul- und Klassenebene
zuriickzufiihren sind. D.h., daf} der groBere Anteil bei der Beeinflussung
moglichen Gewaltverhaltens auf auBerschulische Sozialisationsbedingungen
und individuelle Eigenschaften zuriickgefiihrt werden kann. Bei anderen In-
dikatoren des gewaltformigen und gewaltaffinen Verhaltens stellt sich diese
Verteilung der Varianz etwas anders dar: wihrend die EinfluBmoglichkeit
der Schule bei auBlerschulischem Gewalthandeln noch begrenzter ist (14,1%),
lassen sich Phidnomene der Schuldevianz (18,0%) und der Aggression in kon-
kreten schulischen Situationen (21,8%) im schulischen Raum vergleichsweise
besser bearbeiten. Auf der Linie bisheriger Befunde zeigt sich eine Abstufung
von hirteren Gewaltformen, auf die der schulische Einflul geringer ist, und
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weicheren Gewaltformen, fiir die eine schulische Priavention und Intervention
aussichtsreicher erscheint. Dies ist ein erneuter Hinweis darauf, daf} schulische
Priaventions- und Interventionskonzepte bei den weicheren Gewaltformen und
den gewaltaffinen Verhaltensweisen ansetzen miissen, um dem Beginn und der
Verfestigung von “Gewaltkarrieren” entgegenzuwirken.



8.  Gewaltpriavention im Kontext von
Schulentwicklungsprozessen — eine Pilotstudie
(Kerstin Darge)

Bereits im Ansatz unseres Forschungsprojektes, das im Sonderforschungsbe-
reich 227 ,,Privention und Intervention im Kindes- und Jugendalter® ange-
siedelt ist, wird die Frage nach MaBBnahmen der Gewaltprivention und -in-
tervention thematisiert. Wissenschaftliche Analysen und Praventionskonzepte
sollten eng verbunden sein, wobei ebenfalls auf vorliegende Programme und
Erfahrungen zuriickgegriffen werden konnte. Daraus entwickelte sich im Ver-
laufe unserer Tétigkeit ein spezifisches Programm zur Gewaltreduktion, das
derzeit exemplarisch im Rahmen einer Pilotstudie an einer Schule durchgefiihrt
wird. Aus den daraus resultierenden Erfahrungen sollen verallgemeinerbare,
iiber die Einzelschule hinausfiihrende Empfehlungen fiir die Praventions- und
Interventionspraxis gewonnen werden.

Die Konzeptionierung unserer Priventions- und Interventionsarbeit basiert
auf von uns selbst erhobenen Analysedaten, die nach Schul-, Klassen- und Indi-
vidualebene spezifiziert wurden. Neben quantitativen Untersuchungsbefunden,
wie sie in dieser Studie in den Kapiteln 2 bis 7 dargestellt worden sind, wurden
im Rahmen zweier Fallstudien weitere qualitative Untersuchungsverfahren (in
Form von Schiilerbeurteilungen durch die Lehrer, Interviews und eines sozio-
metrischen Tests) umgesetzt und fiir die Priventionsarbeit nutzbar gemacht.
Unser Modell fuit weiterhin auf solchen Priventions- und Interventionskon-
zepten, die sich bereits in der Praxis etabliert haben sowie auf konzeptionel-
len Uberlegungen, die im Rahmen der Schulqualitits- bzw. weiterfiihrend der
Schulentwicklungsdebatte entwickelt wurden (Steffens/Bargel 1993, Rolff/
Bauer/Klemm/Pfeiffer 1996). Die Auswahl der Programme erfolgt dabei un-
ter Beriicksichtigung ihrer Zielebenen (Schul-, Klassen- und Individualebene)
und nach spezifischen Bediirfnissen in den jeweiligen Bereichen. Fiir diese
Vorgehensweise sprechen die unterschiedlichen Erkldrungsfaktoren fiir einen
Téter- bzw. Opferstatus (vgl. Kap. 4 bis 6 sowie Melzer/Rostampour 1996,
Melzer 1997, Rostampour/Melzer 1997). Demnach iiben Titer massive Kritik
an vielen Aspekten der Schulkultur, wihrend Opfer deutlich unter sozialer
Isolation, negativem Selbstkonzept und Ausgrenzung in den Klassen leiden.
Diesen Ergebnissen entsprechend miiften Priventions- und Interventionspro-
gramme gleichermaBen die Opfer- als auch die Titerperspektive beriicksichti-
gen (vgl. Kap. 6.3). Allerdings beziehen sich die meisten Programme eher auf
die Téter-Problematik, ohne auf die Arbeit mit den Opfern einzugehen. Unser
Ansatz greift dieses Defizit auf und verfolgt daher eine Doppelstrategie: Zum
einen wird mit der Integration einzelner Elemente — besonders aus schulum-
fassenden Programmen — in die gewaltpriventive und -intervenierende Arbeit
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die Problematik der Titer beriicksichtigt; zum anderen versuchen wir mit der
Implementation weiterer Elemente in die gewaltpriventive Arbeit — besonders
aus Ansitzen auf Klassen- bzw. Individualebene — auf die Opferperspektive
zu zielen.

Das Ziel unseres Priaventions- und Interventionsmodells besteht darin, die
personalen und sozialen Ressourcen einer Schule zu aktivieren, um dadurch
zu einer Gewaltreduktion und zu einer Verbesserung des reflektierten und
konstruktiven Umgangs der Lehrer und Schiiler mit Aggressionen beizutra-
gen. Beides versteht sich dabei als Beitrag zur Schulentwicklung auf dem
Weg zu einer ,,guten Schule®. Insgesamt verfolgen unsere Arbeiten einerseits
theorieproduktive Zwecke und andererseits handlungsorientierte padagogische
Zielsetzungen fiir die Arbeit mit einzelnen Schulen.

Im ersten Teil dieses Beitrags werden die Orientierungspunkte fiir unser
Konzept der Gewaltpravention und -intervention dargestellt. Neben dem
international anerkannten Olweus-Programm werden Strategien zur Schul-
entwicklung und zur schulinternen Lehrerfortbildung (SchiLF) beschrieben
sowie ein auf psychologischer Theorie aufbauendes Gewaltpriaventionsmodell
vorgestellt. Mittlerweile liegt ein reichhaltiger Fundus an Préiventions- und
Interventionsstrategien vor. Eine Auswahl der vorgestellten Ansitze erfolgt
unter dem Gesichtspunkt der Kompatibilitit, d.h., im Hinblick darauf, ob die in
den Datenanalysen deutlich gewordenen moglichen Ansatzpunkte durch diese
Vorgehensweise abgedeckt sind. Der zweite Teil stellt die Ergebnisse der Fall-
analysen auf Schul-, Klassen- und Individualebene dar, die im Rahmen einer
Pilotstudie gewonnen wurden. Im Gegensatz zum SchilLLF-Konzept, das auf
Alltagstheorien von Lehrern basiert, operieren wir in unserer Zusammenarbeit
mit Schulen — dhnlich wie Olweus — auf der Grundlage von wissenschaftlichen
Datenanalysen. Weiterhin wird der Prozel3 der aktiven Schulgestaltung und -
entwicklung am Beispiel der Modellschule widergespiegelt. Der abschlieSende
dritte Teil stellt eine erste Bilanzierung des bisherigen Schulentwicklungs-
prozesses dar. Dariiber hinaus werden die positiven Auswirkungen einer ge-
zielten Hauptschulpddagogik dargestellt. Dieses geschieht auf der Grundlage
repriasentativer Einzelitems: So vergleichen wir die Daten einer Haupt- und
einer Realschulklasse unserer Modellschule mit den entsprechenden Daten
der Haupt- und Realschulklasse einer weiteren Schule. Eine Evaluation unse-
res Programms ist im Schuljahr 1998/99 nach dem klassischen Modell eines
Vorher-Nachher-Vergleichs unter Einbeziehung von Kontrollgruppen an min-
destens zwei weiteren gewaltbelasteten Schulen vorgesehen, und schlieB3t eine
Uberpriifung der sozialokologischen Bedingungen der Schule und der Effekte
der padagogischen Arbeit — u.a. iiber die Wirkungen der bisher durchgefiihr-
ten MaBnahmen — ein. Gesicherte Evaluationsergebnisse zur Wirksamkeit des
Programms lassen sich daher zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht vorstellen. Im
Anschluf3 an diese Darstellungen wird ein Ausblick iiber die gewaltpriventive
und intervenierende Arbeit an Schulen insgesamt gegeben.
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8.1 Pravention und Intervention — Definitionen
und Programme

Wie im internationalen Raum liegen in Deutschland Erfahrungen mit ge-
waltmindernden Pridventions- und Interventionsprogrammen vor, die — ihren
zugrundeliegenden Konzepten entsprechend — nach zwei Kriterien gruppiert
werden konnen: 1. dem Stadium, in dem die MaBBnahme ansetzt (praventiv oder
korrektiv) und 2. der Dimension, auf welche sie zielt: auf personale Ressourcen
(der Adressat ist die Einzelperson, z.B. bei Verhaltenstherapien) oder auf sozi-
ale Ressourcen (durch Modifikationen verschiedener Umweltfaktoren werden
indirekt Verhaltensinderungen einzelner Personen bewirkt). In der wissen-
schaftlichen Literatur wird auch nach Primiér-, Sekundir- und Tertidrpréaventio-
nen unterschieden, wobei priventive Malnahmen den Primirpriaventionen ent-
sprechen und Sekundir- bzw. Tertidrpriaventionen den korrektiven MaBBnahmen
zuzuordnen sind. Kontext- bzw. lebensweltbezogene Ansitze, die sich auf eine
Verbesserung des gesamten sozialen Gefiiges der Schule beziehen und primér-
praventiv erfolgen (d.h. problematische Interaktionen im Vorfeld verhindern),
sind z.B. die Verbesserung des Schulklimas und der Partizipationsmoglichkei-
ten der Schiiler. Sekundirpriventive Maflnahmen sollen ein Ausufern bereits
bestehender Probleme durch direkte Interventionen verhindern (z.B. Schul-
sozialarbeit). Primérpriaventive MaBnahmen auf personaler Ebene sind z.B.
schulische Leistungsférderung oder Kompetenztrainings; dagegen beziehen
sich sekundérpriventive MaBBnahmen z.B. auf Verhaltensmodifikationen. Ter-
tidrpraventive MaBBnahmen (z.B. Resozialisierung, Psychotherapie) betreffen
therapeutische und rehabilitative Vorgehensweisen und setzen entsprechende
Qualifikationen voraus. Besonders mit Blick auf die Opfer verwendet Korte
den Begriff der Postvention. In diesem Zusammenhang verweist er auf die
Notwendigkeit der nachsorgenden Betreuung schulischer Gewaltopfer, die ,,bei
der nachtridglichen Aufarbeitung der Fille stets zu kurz kommen* (Korte 1995,
S. 30). Anstelle der Einteilung in Primir-, Sekundér- und Tertidrpriavention ist
der Gebrauch der Termini Privention, Intervention und Rehabilitation eindeu-
tiger. Insgesamt sind die begrifflichen Abgrenzungen problematisch, da jede
Priivention auch eine Intervention ist. Ebenfalls sind die Ubergiinge der Priven-
tionsarten flieBend, und eine gezielte Intervention problembelasteter Schiiler
hat meistens auch sekundirpriventive Effekte (Dann 1997, S. 354f, Hurrel-
mann 1990, S. 370f, Schwarzer 1997, S. 780ff, Stark 1992, Wambach 1990).

Wichtiger als eine enge begriffliche Abgrenzung in priaventive und inter-
venierende Mafinahmen ist die Trennung der Ebenen, auf denen sie ansetzen
bzw. auf die sie zielen. Unseren Analysen zufolge bendtigen manche Schu-
len, auch wenn sie einer iiberproportional belasteten Schulform! angehéren,

1 Statistischen Analysen zufolge sind Gymnasien im Vergleich zu Mittel- und Forderschulen
weniger gewaltbelastet.
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kein Programm, andere hingegen dringend. Ebenso sind oftmals nur einzelne
Klassen problembelastet. Und auch auf dieser Ebene ist zu priifen, ob die
beabsichtigten Maflnahmen die gesamte Klasse oder einzelne Schiiler betref-
fen sollen. D.h., die unterschiedlichen Problembelastungen auf Schul-, Klas-
sen- und Individualebene machen spezifische Handlungskonzepte erforderlich.
Von diesen Voraussetzungen her ergibt sich ein die spezifischen Probleme
betreffendes Priventions- und Interventionskonzept, das in den Rahmen ei-
nes Schulentwicklungsprozesses gestellt sein sollte. Unser Verstdndnis und
Konzept der Gewaltpriavention und -intervention basiert auf empirischen Er-
gebnissen von Analysen auf unterschiedlichen Ebenen. Auf dieser Grundlage
werden etablierte Interventions- und Priaventionskonzepte ausgewihlt und fiir
unsere Konzeption nutzbar gemacht. Letztlich sollen den unterschiedlichen
Problemen spezifische Maflnahmen entgegenstehen, die in einem Schulent-
wicklungsprozel3 iiber einen lingeren Zeitraum integriert werden — so die
Idealvorstellung unseres Ansatzes.

Folgende bewihrte Ansitze dienen unserer Pridventions- und Interven-
tionsarbeit als theoretische und praktische Orientierungspunkte:

— Das Konstanzer Trainingsprogramms (KTM ) nach Tennstddt/Krause/ Hum-
pert/Dann (1991, 1994) ist auf der Lehrerebene angesiedelt. Es beinhaltet
neben theoretisch-empirischen Grundlagen konkrete Hilfen fiir Probleme
im Schulalltag. Im Mittelpunkt stehen Alltagstheorien iiber Aggressionen
im Unterricht, welche Lehrer im Laufe ihrer Berufszeit ausgebildet ha-
ben. Ziele des Programms sind die Erh6hung pidagogischer Handlungs-
kompetenzen durch den Aufbau eines reflektierten und angemessenen
Handlungsrepertoires sowie die Verminderung stérender Interaktionen
im Unterricht zugunsten kooperativer und konstruktiver Umgangsformen.
Das Konzept fullt auf einem handlungstheoretischen Modell von Lehrer-
reaktionen auf Storungen und Aggressionen. Jedes Handeln ist in vier
Stufen eines Reaktionsprozesses unterteilt (Situationsauffassung, Hand-
lungsauffassung, Handlungsausfiihrung, Handlungsergebnisauffassung).
Diesen Stufen sind insgesamt zehn Trainingselemente zugeordnet. Einen
inhaltlichen Schwerpunkt bildet jenes Element, das — nach Einfiihrung in
lerntheoretische Grundlagen und die Bedeutung von konsequentem Ver-
halten — 27 mogliche Lehrerreaktionen bei storendem und aggressivem
Verhalten beschreibt. Diesen 27 MaBnahmen lassen sich fiinf padagogisch-
psychologische Handlungsstrategien zuordnen. Dariiber hinaus nimmt der
Kommunikationsstil des Lehrers eine zentrale Rolle ein; daher werden
Kenntnisse der Kommunikationspsychologie als AnstoBe zur Uberpriifung
und zur Verbesserung des Kommunikationsstils des Lehrers vermittelt.
Das KTM ist als ,,Hilfe zur Selbsthilfe*-Programm so konzipiert, daf}
es in Form von Lehrer-Partnerarbeit jederzeit angewendet werden kann.
Die Trainierenden wihlen dabei die Trainingselemente entsprechend ih-
rer Probleme. Nach der gemeinsamen Bearbeitung des schriftlichen Trai-
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ningsmaterials und der Diagnose und Planung des Unterrichtsverlaufs
werden neue Handlungsmoglichkeiten im Unterricht geiibt und letztlich
auf ihre Wirkung hin iiberpriift. Das KTM ist problemlos im Rahmen
einer Gesamtkonzeption der Schulentwicklung in ein von der Schule selbst
entwickeltes pddagogisches Konzept einzubetten. Damit ist es im Zusam-
menhang mit der schulinternen Lehrerfortbildung (SchiLLF) zu sehen. Das
Programm hat in der Lehrerfort- und Weiterbildung einen hohen Ver-
breitungsgrad. Bisherige Evaluationsstudien konnten positive Trainings-
effekte bei Schiilern und Lehrern nachweisen. So fiihlen sich Lehrer im
Umgang mit Aggressionen kompetenter, haben mehr Selbstvertrauen und
einen engeren Kontakt zum Kollegium. Die Schiiler storen weniger, sind
weniger aggressiv und arbeiten engagierter mit. Nachuntersuchungen, die
Aufschluf} tiber langfristige Wirkungen geben, stehen aus.

— Auf Erfahrungen von Petermann/Petermann (1996, 1997) aufbauend ent-
wickelten Petermann/Jugert/Tanzer/Verbeek (1997) das Sozialtraining in
der Schule, das auf Schiilerebene angesiedelt ist. Ziel ist die Forderung so-
zial-kompetenten Verhaltens bei Schiilern. Anla8 fiir die Entwicklung war
der Gedanke einer friihen, gezielten Forderung sozialer Fiahigkeiten von
Kindern, um Verhaltensstérungen priventiv entgegenzuwirken. Das Pro-
gramm bezieht sich auf Schiiler der Grundschule und Orientierungsstufe,
da sie sich in einer Entwicklungsphase befinden, in der sie ein hohes Maf}
an sozialer Orientierung benétigen und in der viele Schiiler Verhaltensauf-
falligkeiten zeigen, die sich verfestigen konnen. Sozial-kompetentes Ver-
halten setzt kognitive Fiahigkeiten (Wahrnehmung, Interpretation, Suche
nach Bewertung von Handlungsalternativen) sowie soziale Fertigkeiten
(Erkennen/AuBern von Gefiihlen, angemessene Selbstbehauptung, Koope-
ration und Einfiihlungsvermodgen) voraus. Da Verhaltensauffilligkeiten
Einschriankungen der Handlungskompetenz bewirken und dem Kind die
Mboglichkeit nehmen, ein differenziertes und situationsangemessenes Ver-
haltensrepertoire zu entwickeln, gilt es, diese Fertigkeiten und Fahigkeiten
zu trainieren. Der Ansatz ist in die sozial-kognitive Informationsverarbei-
tungstheorie nach Dodge (1986) sowie die Theorie der Selbstwirksamkeit
nach Bandura (1979) eingebettet. Dodge beschreibt die Verarbeitung so-
zialer Informationen von der Wahrnehmung iiber die Speicherung und
Interpretation, Suche und Bewertung der Handlungsmoglichkeiten bis
zur Reaktion. Nach Bandura sind die Ergebnisse der jeweiligen Handlung
Grundlage erneuter Situationsbewertungen. Kinder mit Verhaltensstérun-
gen nehmen auf allen Stufen soziale Informationen fehlerhaft wahr und
verarbeiten sie falsch. Das Sozialtraining greift dies auf, indem kognitive
Prozesse in spielerische Ubungen des sozialen Lernens eingebettet wer-
den. Im AnschluB einer jeweiligen Trainingssitzung werden die Ubungen
mit den Schiilern reflektiert (Petermann/Jugert/Verbeek/Tédnzer 1997).

— Lerchenmiiller (1986, 1987) konzipierte ein Unterrichtsprogramm fiir
soziales Lernen in der Schule im Rahmen eines eigenen Curriculums.
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Mit dem Ziel, delinquenz-prophylaktisch zu wirken, werden Themen wie
Vorurteile und Diskriminierung von Minderheiten, Konflikte mit Autori-
tatspersonen und Gleichaltrigen, Hintergriinde und Folgen einer Straftat
etc. bearbeitet. Als Methoden werden Rollenspiele, Klassengespriche
sowie Gruppen- und Partnerarbeit angewendet. Die Durchfiihrung des
Programms trigt zur Férderung von Handlungskompetenz der Schiiler
und zur Verbesserung des Lernklimas innerhalb der Klasse bei. Die Pro-
grammevaluation konnte positive soziale Lerneffekte nachweisen, die
aber nach einem halben Jahr weitgehend nivelliert waren. Da zur Um-
setzung des Programms ein sozial-integrativer Unterrichtsstil der Lehrer
erforderlich war, den sie jedoch nur z.T. verwirklichen konnten, fordert
Lerchenmiiller Trainings der padagogischen Handlungskompetenzen von
Lehrern.

— Wegweisend sind die Forschungen iiber Gewalt in der Schule und iiber
Interventions- und Priaventionsmafnahmen des Norwegers Olweus (1995).
Er entwickelte ein in Norwegen und Schweden seit den 80er Jahren einge-
setztes und evaluiertes Interventionsprogramm mit gleichzeitig prdventi-
ver Wirkung. Es umfafit mogliche Interventionen auf drei Ebenen: 1. der
Schulebene (Fragebogenerhebung, piadagogischer Tag, Schulkonferenz,
verbesserte Pausenaufsicht, Schulhofgestaltung, Kontakttelefon, Koope-
ration zwischen Lehrern und Eltern, Lehrergruppen zur Entwicklung
des sozialen Milieus an der Schule, Elternarbeitsgruppen), 2. der Klas-
senebene (z.B. Klassenregeln gegen Gewalt, Klassengespriche, Rollen-
spiele, Literatur, kooperatives Lernen, gemeinsame Klassenaktivititen,
Zusammenarbeit zwischen Klassenelternbeirat und Lehrkraften) und 3.
der personlichen Ebene (Gespriche mit Tatern und Opfern, Lehrern, El-
tern und Schiilern, Hilfe von neutralen Schiilern, Hilfe und Unterstiitzung
von Eltern, Diskussionsgruppen fiir Eltern von Gewalttétern und -opfern,
Klassen- und Schulwechsel). Ubergeordnetes Ziel ist die Steigerung der
sozialen Kompetenz der Schiiler. Ausgangspunkt der Umsetzung des Pro-
gramms in die Praxis ist a) eine Fragebogenerhebung, b) ein piddago-
gischer Tag, an dem die Ergebnisse riickgekoppelt werden und c) eine
Schulkonferenz, bei der MaBBnahmen vereinbart werden. Das Programm
wurde inzwischen auch in Schulen Schleswig-Holsteins angewendet und
evaluiert (Hanewinkel/Knaak 1997). Die Untersuchungsergebnisse beider
direkt miteinander vergleichbarer Studien weisen eine Reduzierung der
Gewalt und eine Verbesserung des Klassen- und Schulklimas nach.

— Dadie gewaltpriventive und intervenierende Arbeit in der einzelnen Schule
ansetzen muf} und es kein Patentrezept fiir die Problemlosung gibt, sollte
jede Schule ein an Risikofaktoren ansetzendes pidagogisches Profil ent-
wickeln. Bei dieser spezifischen schulinternen Gestaltung ist das Konzept
der Schulinternen Lehrerfortbildung (vgl. auch Greber/ Maybaum/Priebe/
Wenzel 1993) hilfreich. Dabei werden ausgew#hlte MaBSnahmen von mog-
lichst vielen an der Schule beteiligten Personen umgesetzt. ,,SchilLF ist
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ein systematischer Arbeitsprozef} eines Kollegiums mit Schiilerinnen und
Schiilern wie Eltern zur Entwicklung der eigenen Schule im Hinblick auf
dringende Aufgaben und Probleme™ (Priebe 1995, S. 11). Die Prozesse
orientieren sich an Konzepten und Methoden der schulischen Organisati-
onsentwicklung und an schulpédagogischer Theorie und Praxis. Innerhalb
der Schulinternen Lehrerfortbildung setzen sich Lehrer, Schiiler und El-
tern mit einem Thema auseinander. Ziel ist der Austausch iiber Lehr- und
Lernerfahrungen, die Erweiterung von Kenntnissen, der Abbau von Unsi-
cherheiten sowie letztlich die Festlegung gemeinsamer Handlungsschritte
fiir die Gestaltung einer demokratisch partizipativen Schulentwicklung.
Externe Berater bzw. Moderatoren (z.B. ausgebildete Lehrer der jeweili-
gen Lehrerfortbildungsinstitute) begleiten den Arbeitsprozel3, indem sie
Theorien, Untersuchungen und Konzepte einbringen, bei inhaltlichen, mo-
tivationalen und gruppendynamischen Schwierigkeiten helfen und darauf
achten, daf} verbindliche Handlungsvorschléige erarbeitet werden und de-
ren Umsetzung realisiert wird. Je mehr Personen an der Schulentwicklung
aktiv werden, desto aussichtsreicher sind die Erfolgschancen. Wird eine
MaBnahme im Anschluf} positiv bewertet, ist das Vorhaben abgeschlos-
sen. Meist resultieren aus der Bearbeitung eines Themas Folgethemen, die
in weiteren Schulinternen Lehrerfortbildungen bearbeitet werden, so daf3
letztlich ein SchiLF-Projekt entsteht. Positiv sind die methodische Viel-
falt und Flexibilitit sowie die Eigenverantwortlichkeit der Lehrer bei der
im Rahmen von SchiLF durchgefiihrten Schulentwicklung. Bestehende
Konzepte werden nicht einfach iibernommen, vielmehr wihlen die Leh-
rer Handlungsstrategien nach ihren Wiinschen und entsprechend ihres
Schulprofils aus, so daf} sich spezifische Arbeitspline ergeben. Letztlich
entsteht ein ,,Konzept mit padagogischem Eigensinn, das dem spezifischen
Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule entspricht* (Schubarth/Ak-
kermann 1997, S. 88). Unabhingig von den Formen Schulinterner Lehr-
erfortbildung (Intervallseminar, Fachkonferenzen, Trainingsgruppen etc.)
haben SchiLF-Prozesse ein typisches Verlaufsmuster? (vgl. Miller 1995, S.
80f, Miller 1996, S. 71ff): 1. Phase: Ausgangspunkt (z.B. der Wunsch nach
Schulinterner Lehrerfortbildung); 2. Phase: Vorbereitung (z.B. Konkreti-
sierung des Themas, Festlegung des weiteren Vorgehens [Schulkonferenz,
Wahl von Verantwortlichen, Analyse des Ist-Zustandes der Schule etc.]);
3. Phase: Durchfiihrung der SchiLF-Mafnahme (z.B. Vorstellen erster
Ergebnisse, Vereinbarung von Handlungsschritten); 4. Phase: Auswertung
der MaBnahme.

2 Miller stellt Strukturen und Verlaufspldne verschiedener SchiLF-Mafnahmen vor, die
Grundmuster darstellen und Schwerpunkte angeben, aber ,,je nach Bedarf, Situationen,
Rahmenbedingungen, Zielen u.d. verkiirzt, erweitert, umgestellt werden* konnen (Miller
1995, S. 83).



228 Gewaltprdvention im Kontext von Schulentwicklungsprozessen — eine Pilotstudie

Uber diese Konzepte hinaus existieren weitere Programme (z.B. Hensel
1993, 1994) sowie unzihlige Berichte iiber und Anregungen fiir Handlungs-
moglichkeiten.? Die Vorschlige sind vielfiltig und basieren auf theoretischen
Uberlegungen, empirischen Ergebnissen und Alltagserfahrungen. Eine um-
fassende Sekundéranalyse von Handlungskonzepten gegen Schulgewalt haben
Schwind u.a. (1995) vorgenommen. Sie differenzieren und klassifizieren diese
hinsichtlich verschiedener Zielebenen: Programme fiir Schiiler, fiir Klassen
und Schulprogramme. Auf die Vielzahl bestehender Modellversuche zur Ge-
waltprivention reagierten 22 Projekte und Experten aus verschiedenen Wis-
senschaftsbereichen mit einer Vernetzungs-Fachtagung. Ziel der Tagung und
des daraus resultierenden Sammelbands ist die Kooperation verschiedener
Modellversuche zum Zwecke des Erfahrungsaustausches, die Entwicklung
von Perspektiven bereits bestehender und geplanter Modellversuche sowie die
breite Veroffentlichung ihrer Ergebnisse (Balser/Schrewe/ Schaaf 1997).

Ohne die Notwendigkeit priaventiver Bemiihungen in Zweifel zu ziehen, wird
die derzeitige Praventions- und Interventionspraxis z.T. kritisiert: ,,Sowohl die
Ratgeberliteratur fiir Lehrkrifte als auch die wissenschaftliche Fachliteratur
ist in dieser Hinsicht ausgesprochen uniibersichtlich; die meisten Vorschléige
erscheinen durchaus plausibel, wenn auch eher beliebig ausgewihlt oder un-
zureichend begriindet (Dann 1997, S. 354). Manche Autoren gehen in ihrer
Einschitzung bestehender Konzepte so weit zu behaupten: ,,Praktikable Vor-
schldge zur Verringerung des Problems an Schulen sind immer noch Man-
gelware® (Berger/Finze 1997). Letztlich 146t sich eine Bewertung bisheriger
Erfahrungen mit Gewaltpriaventions- und -interventionsmaBBnahmen in drei
Punkten zusammenfassen:

1. Préaventions- und InterventionsmaBnahmen basieren oft auf allgemei-
nen Pramissen der jeweiligen wissenschaftlichen Disziplin (Psychologie,
Pidagogik) oder auf Alltagserfahrungen, nicht aber auf spezifischen und
wissenschaftlichen Analysen der Bedingungskonstellationen von Gewalt
einer einzelnen Schule oder Klasse mit ihren einzelnen Schiilern. Eine
sorgfiltige Recherche und Anamnese vor Ort iiber die Ursachen von Ge-
walt sollte allerdings dem jeweiligen padagogischen Handeln vorausgehen,
da wirksame MafBnahmen zur Prévention bzw. zum Abbau von Gewalt
in enger Beziehung zu aggressionsauslosenden und -férdernden Ursachen
stehen miissen.

2. Die Zielebenen und Anwendungssituationen sind sehr heterogen. Viele
Vorschlidge beziehen sich auf einmalige, punktuelle MaBBnahmen, bleiben

3 Z.B. AJS 1994, Braun/Hiinicke 1995, Die Grundschulzeitschrift 100/1996, Gades 1995,
Gruschka/Hesse/Michely/Schomacher 1995a, 1995b, Hensel 1995, Hurrelmann/Rixius/
Schirp 1996, Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 1996, Korte 1995, Mohle 1997,
Reitmajer 1996, Schultze 1995.
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dadurch episodenhaft und sind von wenig dauerhafter Wirkung. Schuli-
sche Priavention und Intervention ist allerdings nur dann optimal wirksam,
wenn EinzelmaBnahmen unterschiedlicher Ebenen in den Rahmen eines
Gesamtkonzepts der spezifischen Schulentwicklung eingebettet sind, wie
es bei der schulinternen Lehrerfortbildung und in den Olweus-Projekten
geschieht. Nur langfristige und auf mehreren Ebenen ansetzende Mafnah-
men bewirken, daf3 neue Verhaltensweisen — bei Lehrern wie Schiilern —
verinnerlicht und Bestandteil der eigenen sozialen Kompetenz werden.

3. Nicht zuletzt stellt sich die Frage nach den Resultaten solcher Bemiihun-
gen. Auch wenn verschiedene MaBBnahmen nicht direkt auf die Gewalt-
problematik zielen, werden ihre positiven Auswirkungen hervorgehoben.
Ob es sich um kurzfristige Verbesserungen oder um Langzeiterfolge han-
delt, bleibt z.T. unerwidhnt. Aulerdem unterliegen viele Effektivititskon-
trollen allein den subjektiven Empfindungen der Teilnehmer. Ob eine
MaBnahme als gelungen gilt oder nicht, wird dann primir mit dem per-
sonlichen Gewinn, nicht aber mit dem Erreichen der Ziele in Verbindung
gebracht. Erforderlich wire eine systematische Programmevaluation, die
aus Kosten- und Zeitgriinden oft nicht durchgefiihrt wird. Nur so kann
die Wirksamkeit einzelner MaBBnahmen festgestellt und die Ergebnisse im
Sinne einer systematischen Gewaltpriavention auf andere Projekte iiber-
tragen werden (Dann 1997, Hesse 1993, S. 225ff, Lerchenmiiller-Hilse
1996).

8.2 Ergebnisse der Pilotstudie an einer Mittelschule

Um gewaltférdernde und -hemmende Bedingungen transparent zu machen,
wurden mit verschiedenen Instrumentarien (quantitative und qualitative Er-
hebungen, Schiilerbeurteilungen durch Lehrer, soziometrische Tests) Analy-
sen auf Schul-, Klassen- und Individualebene durchgefiihrt. Ein besonderer
Akzent lag dabei auf der Entwicklung entsprechender Priventions- und In-
terventionskonzepte als Bestandteil von Schulentwicklung. Die in diesem Teil
dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Modellschule, die im folgenden
kurz vorgestellt werden soll.

Die Schule wurde 1966 erbaut und liegt in einem Arbeiterviertel einer
sidchsischen Grofstadt, dessen Bild von Hiusern aus der Griinderzeit und nach
dem Krieg entstandenen Wohnblocks geprigt ist. Die schlechten Wohnver-
héltnisse (viele nicht sanierte Héduser), eine gegeniiber dem Stadtdurchschnitt
hohere Arbeitslosenquote sowie eine hohe Anzahl von Sozialhilfeempféngern
kennzeichnen die Lebenssituation der hier lebenden Menschen. Der Anteil
der Familien mit drei oder mehr Kindern und der Haushalte Alleinerziehen-
der liegt im Vergleich zu dem der Gesamtstadtbevolkerung iiber den Durch-
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schnittswerten.* Im Unterschied zum Altersdurchschnitt der Gesamtstadtbe-
volkerung (etwa 40 Jahre) handelt es sich um einen Stadtteil mit vorwiegend
junger Bevolkerung (Durchschnittsalter: 36 Jahre). Offene Kinder- und Jugen-
deinrichtungen sind im Viertel zwar vorhanden, dennoch sind solche Plitze, an
denen die Schiiler unbeaufsichtigt ihre Freizeit verbringen konnen, begrenzt.
So gibt es im Stadtteil nur einen Spielplatz. Das duBere Erscheinungsbild der
Schule ist — bedingt durch die graue Fassade — eher trist. Allerdings wurde
durch die Teilnahme an einem Projekt ,,Schule ohne Gewalt* der Schulhof mit
Sitzbidnken und verschiedenen Sportgeriten ausgestattet.

Im Schuljahr 1995/96 wurden die 130 Midchen und 177 Jungen von nur
15 Lehrern (davon acht Gastlehrer) unterrichtet. Folglich stellte der Personal-
mangel und die damit verbundene Abdeckung des Unterrichts ein Problem dar.
Ebenso fehlte ein Beratungslehrer; Arbeitsgemeinschaften konnten nicht ange-
boten werden. Diese Situation erschwerte die erzieherische Arbeit, so dafl der
Waunsch der Lehrer nach zusitzlichem Personal deutlich wurde. Im Schuljahr
1996/97 entspannte sich die Situation, da seither 19 Lehrer, drei Gastlehrer und
eine Referendarin an der Schule unterrichten. Die Klassenstufen werden meist
zweiziigig gefiihrt. Die beiden 8. Klassen des Schuljahrs 1995/96 gliederten
sich — auch im Schuljahr 1996/97 — in eine Haupt- und eine Realschulklasse.
Die Schule bietet das technische, das sozial-hauswirtschaftliche und das sport-
liche Profil an. Eine besondere Fordermafinahme ist der Deutschkurs fiir die
insgesamt neun ausldandischen Schiiler. Ebenso versucht man, Patenschaften
zwischen deutschen und auslidndischen Kindern herzustellen. Im Schuljahr
1995/96 wechselten zwolf und ein Schuljahr spéter drei Schiiler vom Gym-
nasium zur Mittelschule. Dal3 umgekehrt Mittelschiiler auf das Gymnasium
wechseln, kommt selten vor. Zur Offnung der Schule trigt eine Gruppe von
Frauen bei, die Hauswirtschaftsarbeitsgemeinschaften organisieren. Durch die
Existenz des schuleigenen Fordervereins konnen ,,kleinere Projekte™ finanziert
werden.

Vor der Wende war die Schule eine POS.5 Nach Inkrafttreten des neuen
Schulgesetzes blieben die meisten Lehrer an der Schule. Der neue Schulleiter
iibt sein Amt seit 1992 aus — wihrend sein Vorginger seither ,.einfaches*
Mitglied des Kollegiums ist. Vorher waren der Schulleiter und seine Stell-
vertreterin nicht Lehrer an dieser Schule. Im selben Schulgebidude ist neben
der Mittelschule eine Grundschule anséssig, allerdings ist das Raumangebot
fiir die Gesamtschiilerzahl zu gering. Dadurch hat nicht jede Klasse einen
eigenen Klassenraum. Ein Aufenthaltsraum, ein Schiilercafé bzw. Sitzecken
existieren nicht. Die Schiiler kdénnen in der Schulmensa essen. Klassen- und

4 Amt fiir Informationsverarbeitung, Statistik und Wahlen. Stand 30.06.1996.

5  POS ist die Abkiirzung fiir die in der DDR obligate zehnklassige Polytechnische Oberschu-
le, in der Schiiler von der 1. bis zur 10. Klasse unterrichtet wurden (vgl. auch Dobert 1995b,
S. 24ff).
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Fachrdume sowie die Flure und Toiletten wurden seit Bestehen der Schule
nicht modernisiert. Der Informatikunterricht findet in einer Nachbarschule
statt, da ein Computerkabinett aus Kosten- und Platzmangel bisher nicht ein-
gerichtet werden konnte.

Schon dieses kurze Schulportrait® macht die Schulsituation und die Bedin-
gungen des schulischen Umfeldes deutlich, die nun im einzelnen auf der Basis
der quantitativen Erhebungen dargestellt werden sollen.” Bei dieser empiri-
schen Beurteilung der Schul- und Klassensituation flieBen die Ergebnisse der
Analysen auf Individualebene und der qualitativen Erhebung mit ein. Die
quantitative Analyse erfolgt — neben prozentualen Auswertungen — hauptsich-
lich in Analogie zu dem von Melzer/Stenke (1996) entwickelten Schulqua-
litdtsindex bzw. den entsprechenden Schulentwicklungsstrategien, in denen
diese Idee zum Einsatz kommt. Der seiner Zeit entwickelte Index umfaBte
(auf Grundlage einer Schiilerbefragung) Faktorvariablen zu den Bereichen:
verschiedene Aspekte der Schulkultur, aulerschulische Sozialisationskontexte
Familie und Peers, Personlichkeitsmerkmale sowie Gewaltwahrnehmung,
Verhaltensformen und Einstellungen von Schiilern zur Gewalt. Es entstehen
,-pddagogische Benchmarks* von Einzelkriterien, die im Gesamtbild ein ty-
pisches Profil der Schule bzw. Klassen ergeben und anhand derer Ansétze
fiir eine Priventions- und Interventionsarbeit gewonnen werden kénnen: Uber
den Mittelwert des jeweiligen Qualitdtkriteriums fiir die Einzelschule ist ein
Vergleich mit den Mittelwerten aller Schulen bzw. dem der eigenen Schulform
moglich. Die Minimum- und Maximumwerte, die die jeweilige Streuung be-
grenzen, zeigen, in welchen Bereichen — im Vergleich mit anderen Schulen
— eine Entwicklungsarbeit notig ist. Benchmarkingstrategien stammen aus dem
wirtschaftswissenschaftlichen Bereich: Benchmarks als Grundlage der Ziele
des Entwicklungsprozesses einer Institution sind vorteilhaft, weil sie (1.) ,,ein
Unternehmen mit den Besten seiner Branche* vergleichen und damit (2.) ,,im
ganzen Unternehmen ein BewuBtsein fiir die tatsdchliche Position des Unter-
nehmens im Vergleich mit der Konkurrenz*“ schaffen (Brenner/Keller 1995,
S. 26f, vgl. auch Metzen 1994). Auf die Schule iibertragen ermoglicht ein
entsprechendes Instrumentarium den Lehrern, ihnen als wichtig erscheinende
Kriterien zu betrachten und 146t ihnen Spielraum fiir Interpretationen. In &hn-
licher Weise sind wir auch in unserer Pilotstudie vorgegangen und haben der
Modellschule Gewalt- und Qualitétsprofile vorgelegt, die eine Grundlage der
weiteren padagogischen Arbeit setzten (vgl. Abb. 8-1 bis 8-3).

Die zusitzlichen Ergebnisse der Analysen auf Individualebene wurden
mittels zweier Instrumente erhoben: Zum einen nahmen die Schiiler an einem

6  Die Informationen erschlieBen sich aus Interviews, die mit dem Schulleiter im Oktober 1995
sowie September und November 1996 gefiihrt worden sind sowie aus einer Stadtteilanalyse.

7  Die Daten wurden auf Schul- bzw. Klassenebene aggregiert, zu Faktoren zusammengefaft,
durch Mittelwerte ausgedriickt und z.T. graphisch dargestellt.
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soziometrischen Test teil. Sie wurden gebeten, Klassenkameraden auf ihr so-
ziales Verhalten hin zu beurteilen. Zum anderen wurden die Lehrer um eine
Schiilerbeurteilung gebeten.® Die qualitativen Erhebungen fanden im Rahmen
der Fallstudien zur gleichen Thematik an der Modellschule sowie an einer
weiteren Mittelschule statt. Sie wurden ca. ein Jahr nach der standardisierten
Befragung im Rahmen eines zweisemestrigen Lehrforschungsprojekts reali-
siert. An beiden Schulen wurden insgesamt sechs leitfadengestiitzte Grup-
pen-, 13 Einzelinterviews (vgl. Lamnek 1989) und zweitdgige Hospitationen
(vgl. Ingenkamp 1973) durchgefiihrt, die sich jeweils auf Schiiler einer achten
Haupt- und einer Realschulklasse bezogen. An der Modellschule fanden drei
Gruppengespriache und sechs Einzelinterviews statt. Von den Realschiilern
nahmen vier und von den Hauptschiilern zwei Jungen an den Einzelinterviews
teil. Die Schiiler wurden entsprechend der Lehrerurteile ausgewéhlt und sind
ihren Einschitzungen nach den ,,Titern zuzuordnen. Ebenso unterlag die Aus-
wahl der Schiiler, die an den Gruppengesprichen teilnahmen, den Urteilen der
Lehrer. Es wurden solche Schiiler gewihlt, die nach Meinung der Lehrer als
,.Unbeteiligte* gelten. Mit den Realschiilern wurden zwei Gruppengespriche
gefiihrt: An dem einen nahmen sieben Jungen, an dem anderen acht Madchen
teil. Da die Hauptschulklasse im Vergleich zur Realschulklasse weniger Schii-
ler hatte, wurde nur ein Gruppengesprich gefiihrt, an dem zwei Méadchen und
vier Jungen teilnahmen. Thematische Kategorien der Interviews waren die
Bereiche: Schul(er)leben, Schiiler-Schiiler-Verhiltnis, Lehrer-Schiiler-Verhilt-
nis und Umgang mit Gewalt.?

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analysen unter
Beriicksichtigung verschiedener Analyseebenen

Die folgenden Ergebnisse gliedern sich in die Themenbereiche Gewalt, Schul-
kultur, Klassenklima und auBerschulische Sozialisationskontexte, wobei ein
Riickbezug zu friitheren Analysen (Rostampour/Melzer 1997) und den in den
vorangegangenen Kapiteln dargestellten Ergebnissen hergestellt wird. Es wer-
den also neben der Erscheinungsebene von Gewalt auch ihre schulischen und
auBerschulischen Priadiktoren im Rahmen einer Bedingungsanalyse fiir die
Modellschule thematisiert.

8  Der soziometrische Test fiir die Schiiler wurde in Kooperation mit Prof. Dollase (Universitit
Bielefeld), das Instrumentarium der Schiilerbeurteilung durch Lehrer wurde in Kooperation
mit Prof. Losel (Universitidt Erlangen-Niirnberg) entwickelt (siehe Anhang).

9 Ausfiihrliche Ergebnisse der Fallanalysen liegen in einem Forschungsbericht der Forschungs-
gruppe Schulevaluation vor (Schubarth/Darge/Miihl/Bergelt/Borner/Hannich u.a. 1997).
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Gewalt auf Schul- und Klassenebene:
In Kapitel 1 wurde bereits gezeigt, dal3 Schiiler — anders als Lehrer — einen
engen Gewaltbegriff haben.!? Dies wird durch die unterschiedlichen Gewalt-
definitionen der Schiiler und Lehrer dieser Mittelschule belegt: Die Schiiler
beurteilen Korperverletzungen, Erpressungen sowie grobe Sachbeschiddigun-
gen als Gewalt; dagegen schitzen sie mehrheitlich leichte Formen von Van-
dalismus oder verbale Aggressionen nicht als Gewalt ein.!! In den Interviews
zeigt sich der geschlechtsspezifische Blick auf Gewalt: Madchen unterscheiden
— eher als die Jungen — Spalkdmpfe von ernsthaften Priigeleien.
Vandalismus und psychische Aggressionen gegen Mitschiiler nehmen die
Schiiler der Modellschule mehr als andere (Mittel-)Schiiler wahr (vgl. Abb.
8-1): 62% von ihnen registrieren fast tdglich Beschimpfungen sowie Spotten
und Auslachen von Mitschiilern (gegeniiber 49% der Gesamtschiilerschaft).
Ernsthafte Priigeleien sind die Ausnahme: Nur 6% der Schiiler sind im letzten
Jahr mindestens mehrmals im Monat Zeuge von Priigeleien zwischen zwei
Gruppen geworden. Das Beobachten von Erpressung, sexueller Beldstigung
und ernsthafter korperlicher Auseinandersetzung gehort fiir die Schiiler nicht
zum Schulalltag. Dazu die Meinung eines Schiilers der Hauptschulklasse: ,,Na
kleinere Priigeleien, gut, die gibt es immer. Aber das ist selten, daf3 hier einer
blutet oder so.” Die Realschiiler nehmen alle Aggressionsformen weniger wahr
als die Hauptschiiler. Derartige Vorkommnisse werden aber in den Interviews
von beiden Gruppen nicht thematisiert.!2 Trotz des hohen Gewaltniveaus rich-
ten sich die Schiileraggressionen kaum gegen Lehrer. Hier hebt sich die Schii-
lerschaft positiv von der Gesamtschiilerschaft ab. Hinsichtlich der Interven-

10  Lehrer haben ,.einen betridchtlich weiteren Begriff von Gewalt als Schiiler. Schiiler orientie-
ren sich mit ihrem Gewaltverstindnis mehr am Alltagsbegriff von Gewalt also an ‘schwerer
Gewalt’. Mit anderen Worten, Lehrer bezeichnen Schiilerverhaltensweisen als ‘Gewalt’, die
fiir Schiiler keine ‘Gewalt’ sind“ (Krumm/Lamberger-Baumann/Haider 1997, S. 261, vgl.
auch Krumm 1993, S. 161 und 1997, S. 70). Die Gewaltbegriffsanalyse von Schwind u.a.
(1995), in die Lehrer, Schiiler, Hausmeister und Sekretdrinnen einbezogen waren, zeigt
— im Vergleich zu Ergebnissen von Krumm — bzgl. der Schiilermeinungen dhnliche, aber
hinsichtlich der Lehrermeinungen unterschiedliche Ergebnisse: ,,Der Gewaltbegriff der be-
fragten Schiiler erweist sich als relativ eng gefaft und stark an der physischen Gewalt ori-
entiert. Ahnlich wie von Schulleitern und Lehrern werden auch von den Schiilern verbale
Aggressionen, Spafkloppe und unabsichtliche Auseinandersetzungen iiberwiegend nicht als
‘Gewalt’ eingeschitzt” (Schwind u.a. 1995, S. 163). Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse
die Notwendigkeit, sich verstdrkt mit dem Gewaltbegriff zu beschéftigen. Unsere Gewalt-
begriffsanalyse stimmt darin mit den Ergebnissen von Schwind iiberein, dal mit zuneh-
mender Hirte der Aggressionsform die Anerkennung der Verhaltensweisen als ,,Gewalt™
bei Schiilern wie Lehrern steigt.

11  Die Ergebnisse resultieren aus der Gewaltbegriffsanalyse (vgl. Kap. 1), an der auch Schiiler
und Lehrer dieser Mittelschule beteiligt waren.

12 Ob die interviewten Schiiler sozial erwiinscht geantwortet haben, bleibt offen.
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tionsbereitschaft unterscheidet sich die Modellschule nicht vom Durchschnitt
der Mittelschulen: 66% der Schiiler geben an, ihre Lehrer wiirden sehr oft bei
Priigeleien einschreiten. Die Schiiler der Hauptschulklasse beobachten Lehrer-
interventionen — im Vergleich zu den Schiilern der Realschulklasse — seltener.
Lehrer, die bei ernsten Kampfen nicht eingreifen, verlieren die Achtung der
Schiiler: ,,Wir hatten einen Lehrer, der ist echt ein Schrank. Da haben die
sich stindig gekloppt und der stand vorne und hat gegrient. Da ist eine Leh-
rerin reingekommen und hat die zwei auseinander gerissen. Und der stand
da: Ha, ha, ha! Bei dem konntest du nicht viel erwarten!* Die statistischen
Analysen auf Schulebene zu den Reaktionen der Schiiler auf Gewalt zeigen
ihre eingreifende Haltung und durch Ablehnung gekennzeichnete Einstellung.
In der Bereitschaft, Gewalt nachzuahmen sowie im Empfinden, Gewalt sei
normal, unterscheiden sie sich nicht von anderen Mittelschiilern. Allerdings
haben sie im Vergleich zu ihnen weniger Angst vor Gewalt. Nach Aussagen
der Interviewten existiert vereinzelt Angst vor Auseinandersetzungen mit Waf-
fen, obwohl diese bisher selten in die Schule mitgebracht wurden und noch
nie zum Einsatz gekommen sind. Verglichen mit den Realschiilern sind die
Einstellungen der Hauptschiiler tendenziell stirker gewaltbefiirwortend. Sie
empfinden Gewalt eher als normal, haben weniger Angst vor Gewalt, drgern
sich weniger iiber Gewaltvorkommen und mischen sich dementsprechend bei
Konflikten seltener ein. M#dchen fiihlen sich oft aufgrund ihres mangelnden
Durchsetzungsvermogens den Jungen gegeniiber benachteiligt: ,,Wenn ich ein
Junge widire, ich hdtte dem schon lange die Meinung gesagt, als Mddchen traut
man sich das nicht so.“13

Gewalthaltige Auseinandersetzungen entstehen oftmals durch Gruppen-
dynamik. Durch gegenseitiges Provozieren schaukeln sich die Gewaltakteure
so lange hoch, bis spaBhaftes ,,Kriftemessen™ zu ernsten Kdampfen fiihrt und
ein anfangs harmloser Konflikt zu eskalieren droht. ,,/n der Klasse gibt es
eigentlich keine Schldgereien, vielleicht so aus Spaf3. Aber irgendwann hort
der Spaf3 auf. Diese Dynamik mag mit dem Aggressionspotential der Schii-
lerschaft zusammenhidngen: So stimmen mehr Schiiler — im Vergleich zur
Gesamtschiilerschaft — der Aussage zu, schnell in Wut zu geraten (28% vs.
23%). Auch vertreten die Schiiler vergleichsweise hdufig nationalistische Ein-
stellungen (vgl. Abb. 8-3). Dafl Meinungen und Personlichkeitsmerkmale der
Schiiler auch geschlechtsspezifisch bedingt sind, zeigen die diesbeziiglichen
Einstellungen der Schiiler. Bei den Jungen sind diese besonders stark aus-
geprégt, wobei die Jungen der Realschulklasse weniger als die ménnlichen
Hauptschiiler der Aussage zustimmen, sie wiirden sich gern schlagen, wenn
Midchen dabei zuschauen. Miadchen mogen zwar weniger (oder anders?) als
Jungen an Gewalthandlungen beteiligt sein, tragen aber dennoch einen Anteil

13 Nach Mohr/Becker (1997) zeigen Méddchen in Gewaltsituationen hiufiger aggressionsvermei-
dende Strategien und zeigen Verhaltensweisen, die auf Hilflosigkeit hinweisen (S. 357).
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zum Gewaltverhalten bei: Sie schauen gern zu, wenn sich Jungen priigeln und
fiihlen sich bei Schligereien ihretwegen geschmeichelt (vgl. Abb. 8-3).14
Besonders bedenkenswert ist die Problembelastung durch die Anzahl der
Schiiler, die dem Selbstreport zufolge als Tater und/oder Opfer an Gewalt
beteiligt sind (vgl. Abb. 8-1). Obwohl 46% der Schiiler zu den Unbeteiligten
zihlen, geben jeweils mehr Schiiler — im Gegensatz zu den anderen Schiilern
— an, als Tater-Opfer (5% vs. 3%), als Tater (11% vs. 8%) und als Episo-
den-Téter (32% vs. 26%) an den oben genannten Handlungen beteiligt zu
sein.!®> Hier kristallisiert sich die Problemlage der Hauptschulklasse heraus.
In der Haufigkeit als Téter hirterer Aggressionen und delinquenten Verhal-
tens (fremdes Eigentum zerstoren oder entwenden etc.) weist diese Klasse
den hochsten Wert aller befragten Klassen auf. Auch wenn sich die Schiiler-
schaft in ihrer Anzahl an Opfern nicht von den anderen befragten Schiilern
abhebt (7%), ist diesen Schiilern, weil sie oftmals ilibersehen werden, ein be-
sonderes Interesse entgegenzubringen. Um diesen Problembereich niher zu
analysieren, wurden Lehrer um eine Beurteilung der Schiiler gebeten: Auf
die Frage, welche Schiiler der Hauptschulklasse ihnen als Téter, Opfer und
Téter-Opfer auffallen, wird die Mehrzahl der Schiiler allerdings als Unbetei-
ligte eingeschitzt. Die Titer und diejenigen, die sowohl als Titer als auch
als Opfer in Erscheinung treten, kénnen genau bezeichnet werden, nicht aber
die Opfer. Diese Ergebnisse stimmen tendenziell mit den quantitativen Daten
der Schiilerbefragung iiberein, und zeigen gleichzeitig die Diskrepanz zwischen
den quantitativen Ergebnissen und den Lehrerbeurteilungen hinsichtlich der
Wahrnehmung der Opfer. Laut quantitativer Analyse sind iiberdurchschnittlich
viele Schiiler der Hauptschulklasse Gewaltopfer. Allerdings kann nur ein Leh-
rer einen einzigen Schiiler als Opfer angeben. Dies verdeutlicht, da3 Lehrer
sich auf ,,Aktivposten” und Problemkinder in der Klasse konzentrieren, wobei
die Wahrnehmung der Opfer zu kurz kommt.!6 In der Charakteristik der Titer
stimmen die Aussagen der Lehrer und Schiiler iiberein: Die Téter gelten als
unbeherrscht und dominant. Die Schiiler mit den meisten Téterzuschreibungen
erfahren von ihren Mitschiilern iiberwiegend Ablehnung und nehmen daher
den soziometrischen Status!’ eines AuBenseiters bzw. Abgelehnten ein — auch
wenn ihnen einzelne Schiiler Sympathie entgegenbringen. Hier unterscheiden

14 Zu geschlechtsspezifischen Facetten von (schulischer) Gewalt vgl. Kap. 3, sowie Popp 1997;
Euler 1997.

15  Es handelt sich hier um Ergebnisse aus Clusteranalysen, vgl. auch Kap. 4.

16  Auch Krumm (1993) verweist auf die Vernachldssigung der Opfer: ,,Opfer stéren Lehrer
viel weniger als hyperaktive, freche, unverschimte, bosartige Schiiler. Auch die deutsch-
sprachigen Untersuchungen widmen sich einseitig der Frage, warum Kinder aggressiv sind.
Welche Bedingungen Kinder zu ‘Opfern’ machen und was auf Seiten der Opfer padagogisch
dagegen getan werden kann, ist selten ein Thema™ (Krumm 1993, S. 174).

17  Der soziometrische Status wurde in Anlehnung an die Normentabellen nach Petillon 1980
ermittelt.
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Abb. 8-1: Merkmale der Gewalt (auf Schulebene aggregierte Daten)
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Die weiBen Striche zeigen die jeweilige Situation der Modellschule. Ein Vergleichskriterium auf Schule-
bene ist der schwarze Strich. Er reprdsentiert den Durchschnittswert aller Mittelschulen. Die jeweilige
Positionierung zeigt die Bedeutung dieses Kriteriums im Vergleich mit den anderen Schulen. Die Spanne
des grauen Balkens verdeutlicht, wie groB die Differenz zwischen den extremsten Schulen (auf beiden
Seiten) ist. Die Abweichung des Wertes der Einzelschule vom Mittelwert aller Schulen (Nullinie) er-
moglicht eine Einschatzung des Qualitatskriteriums als unter- oder tiberdurchschnittlich.
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sich die Lehrerurteile von denen der Schiiler, da die Lehrer der Meinung sind,
diese Schiiler seien génzlich in den Klassenverband integriert. Lehrern scheint
es demnach schwer zu fallen, die Beziehungen der Schiiler untereinander rich-
tig zu deuten.

Im Schulalltag erleben die Schiiler — besonders die Hauptschiiler — eben-
falls Aggressionen, die von Lehrern ausgehen.!® Solches Verhalten nehmen
die Schiiler — laut Gewaltbegriffsanalyse — mehrheitlich nicht als Gewalt wahr.
Dal} Schiiler institutionelle Gewalt erfahren, zeigen die qualitativen und quan-
titativen Ergebnisse iiber solche Lehrerreaktionen wie Strafen mit schlechten
Noten oder mit Klassenbucheintrigen etc. Die hdufigsten Lehreraggressionen
sind verbaler Art (Schreien, verletzende Anrede etc.) ,,Dummer Haufen!*,
»Du Oberpflaume! “. Solche AuBerungen lehnen die Schiiler mehrheitlich ab.
»Frau X hat mal gesagt Affenpinscher, seitdem hat der den Namen Affe. Das
ist ihr so rausgerutscht. Seit dem geht’s immer: Affe. In der Stunde, wenn der
etwas sagt, geht’s: Huh, huh, huh! Da fragen wir, ob der ‘ne Banane will. Na,
blofs ich meine, irgendwo ist es Frau Xs Schuld, wenn sie mit Affenpinscher
ankommt. Da wird gelacht. Der leidet darunter. Ich finde das nicht o.k., aber
lachen muf3 man trotzdem. Na, so lange es einen nicht selber betrifft, sage
ich mal, riihrt es einen nicht.”” Dal} 22% der Schiiler der Aussage ,,Ich kann
mich so gut benehmen wie ich will, man glaubt immer nur Schlechtes von
mir.”“ zustimmen, mag mit solchen Etikettierungsprozessen zusammenhingen.
Prinzipiell verweisen die Schiiler in den Interviews darauf, daf} sie derartige
Lehreraggressionen in Abhédngigkeit von der Personlichkeit und dem Image
des einzelnen Lehrers bewerten. Bestimmten Lehrern wird ein solches Ver-
halten nicht veriibelt, anderen sehr.!®

Schulkultur:

Die Schiiler erleben Schule als ,,normal®, ohne im Lernen und im Schulbesuch
einen Sinn zu sehen — mit Ausnahme der Notwendigkeit des Schulabschlusses
im Hinblick auf einen Beruf (vgl. Abb. 8-2 und 8-3). Dennoch gehen sie im
Durchschnitt gern zur Schule, sicherlich auch, weil dies ein sozialer Treffpunkt
ist. Allerdings fallen die Urteile der Hauptschiiler deutlich negativer aus. Es
verwundert, daf3 gerade diejenigen Midchen gern zur Schule gehen, die den
soziometrischen Status einer ,,Unbeachteten bzw. einer ,,Ausgestof3enen ha-
ben. Sie mogen Mitschiilerinnen, ohne daB3 ihre Sympathie erwidert wird.

18 ,\Verletzende Handlungen von Lehrern gegen Schiiler kommen den Aussagen zufolge im
Durchschnitt hiufiger vor als verletzende Handlungen von Schiilern gegen Schiiler und
Lehrer” (Krumm 1997, S. 266). Krumm verdeutlicht ferner wie die Opfer unter diesen
Lehrerreaktionen leiden (ebd., 267; vgl. auch Kap. 2).

19 Von Spaun (1997) kommt zu dem Ergebnis, daf einem Hauptfachlehrer, der einen Leistungs-
druck ausiiben kann, nicht mehr Respekt seitens der Schiilern entgegengebracht wird als
einem Nebenfachlehrer. Sie schlieft daraus, daf3 die Personlichkeit des Lehrers vorrangiger
als das Unterrichtsfach das Verhalten der Schiiler beeinfluit (von Spaun 1997, S. 213).
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Entweder haben sie ihre randstindige Rolle verinnerlicht und akzeptieren sie
oder sie gehen wenigstens in die Schule, um dadurch ihre Isolation zu iiber-
winden. Als Ursachen fiir ihre Schulunlust nennen die interviewten Schiiler
u.a. Mangel an auBBerunterrichtlichen Freizeitangeboten. ,,Ich wiirde erst ein-
mal verdndern, daf3 man so in der Schule immer sein kann. Vielleicht Tisch-
tennis oder richtig etwas machen kann. Damit das so richtig Spaf3 machen
wiirde, hier in der Schule zu sein.” Gerade im Hinblick auf die Raumlichkeiten
der Schule und die auBerunterrichtlichen Angebote hat die Modellschule nur
Durchschnittliches zu bieten. So kritisieren z.B. 35% der Schiiler, dal} viele
Dinge im Schulgebiaude schmutzig und kaputt seien. ,,/ch will nicht in einem
verdreckten Zimmer sitzen und auch noch rumbiiffeln miissen.” Ein weite-
rer Defizitbereich ist die Schiilerpartizipation bei schulischen Verdnderungen.
Demgegeniiber sind die Schiiler durchschnittlich — ebenso wie die Schiiler
beider Klassen — der Meinung, auf die Unterrichtsgestaltung Einflu3 nehmen
zu konnen. Mitbestimmung heif3t fiir die Schiiler — so das Fazit der Interviews
— Lehrer zu bitten, den Unterricht interessanter zu gestalten, an der Organi-
sation von Klassenfahrten beteiligt zu sein und am Elternabend teilnehmen
zu konnen.

Die didaktische Kompetenz der Lehrer wird von den Schiilern weder ne-
gativ noch positiv bewertet. Sie sind der Meinung, daf3 die Lerninhalte nur
einen durchschnittlichen Bezug zu ihrem Leben haben. Die Realschiiler finden
den Unterricht anschaulicher und sehen eher einen Sinn im Unterrichtsstoff
bzw. im Lernen. An ihre Lehrer haben die Schiiler die Erwartung eines ab-
wechslungsreichen Unterrichts, der personliche Beziige zuldft.

Insgesamt bewerten die Schiiler die Beziehung zu ihren Lehrern posi-
tiv, wobei die Schiiler je nach Personlichkeit des Lehrers differenzieren. Im
allgemeinem konnen sich die Schiiler in Alltagssituationen mit Lehrern gut
verstiandigen und sind der Meinung, daf3 ihre Lehrer auch ein personliches In-
teresse an ihnen haben. Die Schiiler der Realschulklasse haben eine positivere
Beziehung zu ihren Lehrern als die Hauptschiiler.

Das Bemiihen der Lehrer um Forderung und Binnendifferenzierung (ihre
Forderkompetenz) heben die Schiiler — besonders die Realschiiler — positiv
hervor. Sie sind der Meinung, die Lehrer wiirden bei Aufgaben darauf achten,
niemanden zu iiberfordern und wiirden lernschwichere Schiiler férdern. Von
allen befragten Schiilern duflern sich die Schiiler dieser Mittelschule beson-
ders positiv iiber das partizipative Lehrerverhalten: ihre Lehrer diskutieren,
wenn den Schiilern etwas nicht gefillt, und fragen sie bei Entscheidungen oft
nach ihrer Meinung. Dies korrespondiert mit {iberdurchschnittlichen Werten
fiir Schiilerpartizipation im Unterricht. Allerdings verdeutlichen die negativen
Aussagen iiber die Schiilerpartizipation auf institutionalisierter Ebene, daf} die
Partizipation nicht gleichbedeutend ist mit ,,Mit-Entscheiden®. Weiterhin fiih-
len sich die Schiiler von ihren Lehrern gerecht behandelt, sind der Meinung,
jeder habe die gleichen Chancen und es gibe geniigend Moglichkeiten, gute
Zensuren zu bekommen. Die Realschiiler vertreten diese Meinungen eher als
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die Schiiler der Hauptschulklasse. Trotzdem empfinden die Realschiiler iiber-
durchschnittlich viel Leistungsdruck. Diese Bemiihungen der Lehrer tragen
dazu bei, daBl den Schiilern das Lernen insgesamt eher leicht fillt und sie
wenig Schulangst empfinden.

Klassenklima:
Auftillig ist das schlechte Klassenklima (vgl. Abb. 8-2). Manche Schiiler be-

kommen schwer Anschluf} und einige Schiiler verstehen sich nicht gut mitein-

Abb. 8-2: Merkmale der Schulkultur (auf Schulebene aggregierte Daten)
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ander. Ebenso konkurrieren die Schiiler stark, so daf} viele von ihnen meinen,
in der Klasse wire jeder auf seine Vorteile bedacht. Dementsprechend fiihlen
sich 14% der Schiiler (gegeniiber 12% der Gesamtschiilerschaft) innerhalb
des Klassenverbandes nicht wohl und werden von ihren Klassenkameraden
nicht anerkannt. Dieses schlechte Klassenklima bedeutet fiir viele Schiiler
eine Desintegration. So meinen 27% der Schiiler (gegeniiber 21% der Gesamt-
schiilerschaft) leicht zum AuBlenseiter zu werden, wenn sie nicht tun, was die
Klasse fiir richtig hilt, und ein Drittel der Schiiler stimmt der Aussage zu, daf}
es in ihrer Schule verschiedene Gruppen gibt, zwischen denen eine Feindschaft
besteht. Die soziometrischen Ergebnisse spiegeln die Situation der Hauptschul-
klasse wider: Zwischen einzelnen Schiilern besteht zwar eine Freundschaft,
dennoch existieren Auflenseiter. Viele Schiiler bezeichnen solche Klassenka-
meraden als Freunde, obwohl das Soziogramm — ebenso wie die quantitativen
Daten — dies nicht zeigt. Mitschiiler werden moglicherweise als Freunde be-
zeichnet, weil man diese gern als Freunde hitte, evtl. um die eigene Position
aufzuwerten. AuBlenseiter sind — nach Aussagen der interviewten Hauptschiiler
— einerseits diejenigen, die durch aggressives Verhalten auffallen und ande-
rerseits die Opfer von Gewalthandlungen. Der Opferstatus anderer wird durch
alle moglichen Attribuierungen zu rechtfertigen versucht, darunter auch duflere
Merkmale und Verhaltensweisen, die anderen nicht angelastet werden. ,, Auf
die Sachen kommt es trotzdem drauf an, wenn einer keine Markenklamot-
ten hat, wird mit dem nicht diskutiert. Der ist Aufsenstehender.”; , Na, die
spriiht sich immer ein, aber sie tut sich nicht den Schweif3 abwischen. Und
die spielt sich auf und erreicht bei uns damit genau das Gegenteil. Die hat
einen Spitznamen: Tauchsieder, weil sie sich in alles reinhdngt.*

AuBerschulischer Sozialisationskontext:

Die Jugendlichen kommen aus Familien, in denen hiufiger ein negatives Fa-
milienklima besteht und ein rigider, auf Strenge aufbauender Erziehungsstil
vorherrscht (14% Schiiler vs. 9% der Gesamtschiilerschaft). Sie fiihlen sich
vergleichsweise weniger wohl zu Hause, werden angeschrien, manchmal auch
geschlagen. Ebenso wird ihnen stidrker vorgeschrieben, was sie zu tun ha-
ben (vgl. Abb. 8-3). Daher ist Schule fiir einige Schiiler attraktiver als der
Aufenthalt zu Hause. ,,Ich wiirde sagen, ich gehe ganz gern zur Schule weil-
man sitzt nicht nur dumm zu Hause rum und faulenzt. Das ist einfach mal
eine Abwechslung in der Schule.” Ebenfalls gravierend sind die Probleme
im Freizeitbereich. Viele Schiiler gehoren Cliquen an, in denen gewaltsame
Auseinandersetzungen an der Tagesordnung sind (19% Schiiler vs. 7% der
Gesamtschiilerschaft). So priigelten sich Mitglieder der Freundesgruppe mit
anderen Gruppen. Allerdings thematisierten die Schiiler diese Vorkommnisse
in den Interviews nicht (zur Relevanz der Peergroup fiir Gewaltbilligung, Ge-
waltbereitschaft und Gewalttdigkeit vgl. Funk u.a. 1995, S. 172f.).
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Abb. 8-3: AuBlerschulische und individuelle Merkmale
(auf Schulebene aggregierte Daten)

Familienerziehung ‘ ‘ ‘

Positives Familienklima I] | ;

|
Restriktives Elternverhalten [ : | [D
)

Aggressiver Erziehungsstil [ : |

Peers

Aggressive [ | [[]

Intolerantes Binnenklima [ || | |

Individuelle Merkmale

Selbstwertgefiihl [ | |

Schulfreude [ | |

Lernen fallt leicht [ 11

Negative Leistg.einschatzung [ I 1l |

Schulangst [ [T E |

Aggressionsbereitschaft [ Il |

Autoritarismus [ | |

Nationalismus [ [ |

Geschlechtsstereotype Jungen [ : [l |

Geschlechtsstereotype [ Il : |

* Legende vgl. Abb. 8-1

Konsequenzen der Analyse fiir die Prdvention und Intervention

Im folgenden werden aus der vorgenommenen Bedingungsanalyse Schlul3-
folgerungen fiir mogliche, auf die Situation der Modellschule abgestimmte
Priaventions- und Interventionsstrategien gezogen. Dabei wird auf die im er-
sten Teil vorgestellten Programme mit zuriickgegriffen. Diese Darstellungen
sind als Empfehlungen zu verstehen, da fiir die Losung eines Problems meist
mehrere Handlungsméglichkeiten in Betracht kommen. Welches Programm
bzw. welche MaBnahme zur Anwendung kommt, ist letztlich davon abhén-
gig, auf welche Probleme ein Lehrer sein Augenmerk richtet und iiber welche
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Kompetenzen er verfiigt. Je differenzierter die Ergebnisse der Analysen aber
bei der Auswahl eines Programms reflektiert werden und je hoher die Bereit-
schaft eines Lehrers ist, Zeit in die gewaltpriventive Arbeit zu investieren,
desto hoher sind die Erfolgschancen fiir eine Gewaltreduktion.

Schulische MaBnahmen:

Die Schiiler iiben z.T. massive Kritik am Zustand des Schulgebzudes und der
Unterrichtsrdume. Eine gemeinsame Gestaltung des Schulgebdudes und -ge-
lindes durch Lehrer, Schiiler und evtl. Eltern konnte demnach zu einer Ver-
besserung der Lebens- und Lernqualitét in der Schule beitragen. Dies wiirde
insofern Erfolg fiir die Gewaltprivention versprechen, als die Schiiler dazu ver-
anlaBt wéren, mehr Verantwortung fiir ihren Lebensbereich zu iibernehmen.
Ebenso konnte durch die gemeinsame Téatigkeit ein stirkeres Gemeinschafts-
gefiihl entwickelt werden. Beide Faktoren hitten letztlich Auswirkung auf die
Identifikation der Schiiler mit der Schule. Damit zeigt sich die Weiterentwick-
lung der Schulqualitit in der Gestaltung von Schule iiber den Kernbereich des
Unterrichts hinaus. Besonders die Probleme im Freizeitbereich legen nahe, die
Schule zu einem kulturellen Zentrum im Stadtteil, der den Jugendlichen sonst
wenig bietet, auszubauen.2? Derartige MaBnahmen konnten wiederum einen
positiven Einflufl auf die Schulfreude der Schiiler haben und auch motivati-
onssteigernd fiir den Unterricht wirken.

MagBnahmen fiir Lehrer:

Die problematischen Familienbedingungen, die z.T. zweifelhaften Freun-
desbeziehungen der Schiiler sowie ihre Einstellungen zu Gewalt machen eine
Kooperation zwischen Schule, Elternhaus und anderen Institutionen ratsam. In
diesem Rahmen konnten Erfahrungen ausgetauscht werden, ebenso wie iiber-
forderte Eltern oder Lehrer auf diese Weise Unterstiitzung erhalten wiirden.
Die Schiilerorientierung der Lehrer bietet sich als Grundstein fiir Gespriche
mit Gewalttdtern, besonders aber mit Gewaltopfern an (Olweus). Diese Aus-
sprachen konnen — je nach Situation — auch unter Einbeziehung der Eltern
stattfinden. Dal} viele Schiiler Kritik an der Schiilerpartizipation iiben und
Lehreraggressionen wahrnehmen, macht — ebenso wie die Tatsache, daf3 sich
Lehrer haufig auf die ,,Aktivposten konzentrieren und die Opfer sowie die
AuBenseiter nicht erkennen — deutlich, dal Lehrer ihren Umgang mit und ihr
Wissen iiber abweichendes Verhalten reflektieren sollten. Hierfiir bietet sich
als eine geeignete Methode die Arbeit mit dem KTM an.

20 Die konzeptionelle und strukturelle Entwicklung einer Schule hin zu einem sozialen und
kulturellen Zentrum einer Gemeinde ist Ziel der Community Education. Die Multifunk-
tionalitit der Einrichtung verbessert die Infrastruktur der Gemeinde und ermoglicht die
Kooperation und Koordination von Bildungsangeboten von alt und jung (lifelong learning)
(vgl. Buhren 1997).
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MaBnahmen fiir Schiiler bzw. eine Klasse:

Viele Probleme verweisen auf Losungsstrategien, die die Klassenebene be-
treffen. Insbesondere die hohe Titer- und Opferzahl, das Aggressionspoten-
tial der Schiiler sowie die Desintegration von Schiilern in den Klassenverband
machen die Verbesserung des Klassenklimas notig. Da besonders die Gewal-
topfer den Schutz ihrer Mitschiiler benétigen, wire es ratsam, padagogisches
Handeln an der Interventionsbereitschaft der Schiiler anzusetzen. Die Lehrer
sollten intervenierendes Verhalten ebenso wie gewaltablehnende Einstellungen
der Schiiler durch positive Verstiarkung stiitzen, da sich so weitere Schiiler am
sozial erwiinschten Verhalten als Norm orientieren und abweichendes Verhal-
ten stirker ablehnen wiirden.?! Im allgemeinen empfehlen sich Trainings, in
denen alternative Verhaltensformen vermittelt werden, wie sie z.B. von der
Petermann-Arbeitsgruppe vorgelegt wurden. So erlangt das aggressive Kind
Fihigkeiten und Fertigkeiten, sozial kompetent zu handeln, ebenso wie das
unsichere Kind mehr Selbstvertrauen bekommt, wodurch es vor Angriffen
geschiitzt wird. Besonders fiir Médchen sind solche Sozialtrainings gewinn-
bringend, da sie sich oftmals hilflos gegeniiber gewalttidtigem Verhalten fiihlen.
Dariiber hinaus wiirden klare Regeln, auf deren Miflachtung Konsequenzen
folgen, den Opfern ein groBeres Sicherheitsgefiihl und den T4tern mehr Orien-
tierung fiir ihr Verhalten geben (Olweus). Der Einsatz von Streitschlichtermo-
dellen kann nach Vorfillen zur Wiedergutmachung beitragen: Durch Vertrige
kommt es hier zu einem fairen Tater-Opfer-Ausgleich (Braun/Hiinicke 1995).
Auch das Einrichten eines Kontakttelefons bietet fiir Gewaltopfer erste Hilfe
(Olweus).

MagBnahmen auf Unterrichtsebene:
Die Situation, da3 die Schiiler in hohem MaBe mit Gewalt konfrontiert sind
und sie die Lerninhalte z.T. als lebensfern empfinden, spricht fiir eine Inte-
gration des Gewaltthemas in den Unterricht. Somit hitte der Unterrichtsstoff
unmittelbaren Bezug zum Alltag vieler Schiiler. Das Unterrichtsprogramm
nach Lerchenmiiller bietet in diesem Zusammenhang vielfidltige Moglichkei-
ten. Gleichzeitig werden den Schiilern Konsequenzen von abweichendem Ver-
halten verdeutlicht, was wiederum zu einer hoheren Sensibilitdt gegeniiber
Gewalt fiihrt und somit gewaltpriventiv wirkt.

Aus der Tatsache, daf3 die Hauptschulklasse einen sozialen Brennpunkt in-
nerhalb der Schule darstellt und in fast allen Bereichen schlechter abschneidet,

21  Auf die Bedeutung der Peers verweist z.B. Hesse (1993). Obwohl sie die Thematik der
Suchtprévention in der Schule anspricht, lassen sich ihre Ergebnisse auch auf die schulische
Gewaltprivention beziehen: So verweisen Studien darauf, ,,dal der Einsatz von Gleichaltri-
gen als Programmvermittler grofleren Einflufl auf die Entwicklung von drogenbezogenem
Verhalten und Einstellungen hat; insgesamt aber zu selten angewandt wurde (lediglich 5%
der Programme setzen sie ein)* (Hesse 1993, S. 231).
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resultiert der Bedarf einer speziellen Hauptschulpadagogik, die damit gleich-
zeitig gewaltpriventiv wirken kann (vgl. 8.3).

Ablauf des Prdventions- und Schulentwicklungsprozesses

Im folgenden wird der Schulentwicklungsprozel der Modellschule doku-
mentiert, dessen schwerpunktmiflige Zielsetzung u.a. die Gewaltreduktion ist.
Ausgangspunkt der Kooperation dieser Mittelschule und der Forschungsgruppe
war die 1995 durchgefiihrte Befragung. Eine Zusammenarbeit entwickelte sich
1996, als erneut Kontakt zur Schule aufgenommen wurde, da Fallanalysen die
quantitativen Ergebnisse ergiinzen sollten. Zeitgleich plante die Schulleitung
eine Lehrerfortbildung. Dies wurde durch innerschulische Probleme (z.B. ag-
gressives Schiilerverhalten, wenig Kooperation innerhalb des Lehrerkollegi-
ums?2) motiviert. Da sich das Gefiihl eines fruchtbaren Erfahrungsaustausches
zwischen Praxis und Wissenschaft verdichtete, beschlof3 man die Priasentation
der Forschungsergebnisse auf einer Schulinternen Lehrerfortbildung (SchiLF).
Die Analyse des Ist-Zustands der Schule war also ein wesentlicher Impuls fiir
den Schulentwicklungsprozef3. Der Schulleitung fiel die Rolle des Initiators
zu, allerdings galt es, fiir eine erfolgreiche SchiLF-MaBnahme die Unterstiit-
zung vieler Kollegen zu aktivieren. Unter den moglichen Formen Schulin-
terner Lehrerfortbildung wurde der Einstieg in den Schulentwicklungsprozef3
mit einem ,,Pddagogischen Tag* gewihlt. Die Vorbereitung iibernahmen die
Schulleitung, vier Lehrer, eine externe Beraterin der Sichsischen Akademie
fiir Lehrerfortbildung (SALF) und zwei Projektvertreter. Ihre Aufgabe bestand
in der Konkretisierung der Themen. Ebenso wurde ein externer Berater?? ein-
geladen, welcher der Schule als ,,Prozefbegleiter beratend zur Seite steht.
Bei der Durchfiihrung des padagogischen Tages stellten zwei Mitarbeiter der
Forschungsgruppe die Untersuchungsergebnisse sowie die daraus abgeleite-
ten Vorschlédge fiir Praventions- und InterventionsmaBBnahmen vor. Auf dieser
Grundlage wurden mogliche Strategien zur Schulentwicklung iiberdacht und
reflektiert. Nach der Fortbildung erfolgte die Auswertung unter dem Aspekt der
Umsetzung und Wirksamkeit der Ergebnisse im Schulalltag. Ziel der Veran-
staltung war es, die Ergebnisse so darzustellen, daf ein fiir die Lehrer befriedi-
gender LernprozeB stattfinden konnte und sie nach der Veranstaltung motiviert
waren, Schulleben aktiv zu gestalten. Die Evaluation des Fortbildungstages
wurde mittels eines Auswertungsbogens (Miller 1996, S. 82) durchgefiihrt.
Es wurden die Effektivitit der Prozesse, das Befinden der Lehrer und ihre

22 Zu Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrern siehe Rolff (1995, S. 33f).
23 Es handelt sich um einen von der SALF ausgebildeten Lehrer.
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Bewertung der inhaltlichen Arbeit erhoben.?* Die Auswertung der Ergebnisse
wurde der Schulleitung mitgeteilt. Insgesamt legte die Lehrerfortbildung — wie
intendiert — einen Grundstein fiir ,,die Bewéltigung schulischer/erzieherischer
Schwierigkeiten und Probleme® (Miller 1995, S. 36). Viele Lehrer wollen sich
weiterhin mit bestehenden Problemen beschiftigen. Damit wurde ein zweites
Ziel von SchilF, ,,die Erhaltung, Aktualisierung und Verbesserung bereits er-
worbener Qualifikationen (ebd.) sowie die Vermittlung neuer Informationen,
erreicht. Ebenso kam es zur Reflexion von ,,Arbeits-, Lehr- und Lernprozes-
sen‘, was eine ,,Verbesserung (bzw.) (...) Verdnderung der Unterrichtswirklich-
keit* bewirken kann (ebd.).

Die positive Bilanz der Fortbildung resultiert aus folgenden inhaltlichen,
sozialen sowie organisatorischen Faktoren: Die Lehrer akzeptierten die Fort-
bildung, weil sie in den Proze3 der Problemldsung einbezogen waren. Sie
wihlten das Thema, beteiligten sich an den Vorbereitungen und der Durch-
filhrung. Eine praxisnahe Darstellung, die als problem- und handlungsorien-
tiert sowie situations- und personenbezogen empfunden wurde, war ein wei-
terer wichtiger Aspekt. Durch das Stattfinden der Veranstaltung auBerhalb
der Schule war den Lehrern ein kurzzeitiger Abstand zum Schulalltag bei
gleichzeitiger Chance zur gemeinsamen Kommunikation méglich. Die Lehrer
zeigten sich nach Abschluf3 der MafBnahme fiir Innovationen aufgeschlossen
und motiviert, ,,Schule selbst zu gestalten”. Dieses Resultat war nicht von
vornherein zu erwarten, denn ,,SchiLLF bedeutet auch, zur ohnehin schon be-
triachtlichen Unterrichtsverpflichtung zusitzliche Zeit aufzuwenden* (ebd., S.
43). Die Entschliisse der Lehrer zeigen ihr Denken im Sinne Millers: ,,Nicht
nur Freizeit ist Lebenszeit, sondern auch Arbeitszeit und somit ein hoher Wert
in sich® (ebd.). Im Anschlufl an den padagogischen Tag haben sich die Lehrer
— entsprechend ihrer Interessen — in eine Liste mit Vorschlidgen zu Mafnah-
men der Schulentwicklung eingetragen, ebenso brachten sie eigene Vorschlige
ein. Daneben wurden der Schulleitung die wihrend der Fortbildung vorge-
schlagenen Programme als Literaturempfehlung iibergeben. Es bestand das
Angebot, diese dariiber hinaus auf weiteren piadagogischen Konferenzen den
Lehrern vorzustellen und zu erlédutern.

Insgesamt kristallisierten sich drei Arbeitsbereiche heraus:
1. Verbesserung des Schulklimas,

2. Verinderung der Freizeitgestaltung sowie

3. Intensivierung der Elternarbeit.

Folgende Methoden der Gewaltpriavention und Schulentwicklung wurden in
Absprache mit der Schulleitung, vier Lehrern und zwei externen Moderatoren
ausgewdhlt:

24 Auf einer siebenstufigen Skala (+3 bis -3) duflerten die Lehrer ihre Meinungen. Die Griinde
konnten zusitzlich erldutert werden.
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a) Die Organisationsentwicklung® und
b) das Sozialtraining in der Schule (Petermann u.a.).

Dem Schulkollegium wurde fiinf Monate spiter wihrend einer padagogischen
Konferenz das Sozialtraining in der Schule vorgestellt, das seit April 1998 in
einer Klasse in Zusammenarbeit einer Lehrerin und einer Projektmitarbeiterin
durchgefiihrt wird. Weiterhin fanden zwei pddagogische Tage — unter Ein-
beziehung interessierter Schiiler und Eltern — zur Organisationsentwicklung
der Schule statt. Unter Begleitung zweier externer Berater wurde eine ,,Zu-
kunftswerkstatt” durchgefiihrt mit dem Thema ,,Miteinander-Fiireinander®. Im
Anschluf3 daran wurden konkrete MaBnahmen zur Veridnderung der Schul-
wirklichkeit mit verbindlichen Verantwortlichkeiten und Terminen festgelegt.
Bis zum Sommer 1998 sind folgende Verinderungen geplant:

— Gestalten verschiedener Klassen- und Fachrdume sowie der Flure,
— Einrichten einer Bibliothek,

— Gestalten des Schulhofes,

— Einrichten eines Schiilerradios,

— Schaffen von Riickzugsmoglichkeiten.

Alle Mafinahmen sind als Kooperationsprojekte von Schiilern, Lehrern und
Eltern geplant. Weitere Kooperationspartner (Schulpsychologen, Vertreter der
Jugendarbeit, Firmen etc.) sollen — im Sinne der Community Education — in
die Arbeit involviert werden. Es wird eine Zusammenarbeit angestrebt, bei der
jede beteiligte Person einen individuellen Beitrag zur Losung eines Problems
leistet. Es geht dabei um die Integration verschiedener Aktivititen, deren ge-
meinsames Ziel die Entwicklung einer ,,gute Schule* ist. Die externen Modera-
toren stehen wihrend der Zeit allen am Schulprozef} beteiligten Personen bera-
tend zur Seite.2° RegelmiBige Treffen, bei denen jedes Team iiber Erfahrungen
und Ergebnisse berichtet, finden statt. Mit der Konkretisierung der Ziele in
bestimmten Handlungsfeldern und der Ubernahme von Verantwortlichkeiten
haben sich die Lehrer, Schiiler und Eltern auf einen Prozef3 der Schulentwick-
lung eingelassen, ,,der nach vorne hin offen ist* (Miller 1995, S. 27).

25 ,,Unter Organisationsentwicklung verstehen wir im Anschluff an Matthew und Miles u.a. die
systematisch geplante Anstrengung einer Organisation zum Zwecke der Selbstanalyse und
Erneuerung. Ziel ist sowohl die Verbesserung der Arbeitszufriedenheit, der Arbeitsfreude
und der Arbeitseffizienz der einzelnen Organisationsangehdrigen als auch die Verbesserung
der Funktionsfihigkeit und der Resultate der Organisation® (Osswald 1993, S. 330; vgl.
auch Greber/ Maybaum/Priebe/Wenzel 1993; Fatzer 1996).

26 Besonders beim Auftreten von schwierigen Situationen ist die beratende Tétigkeit der
Moderatoren wichtig. Beispielsweise konnen sie den Beteiligten die Angst nehmen, Erwar-
tungen (ihre eigenen oder die anderer Personen) nicht erfiillen zu konnen (zur Bedeutung
padagogischer Supervision vgl. auch Petermann 1995).
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8.3 Perspektiven der Gewaltprivention und -intervention
sowie der Praventionsforschung

Bei der schulischen Gewaltfrage steht nicht nur die Institution Schule auf dem
Priifstand, oft liegen die Ursachen auch in auflerschulischen Bereichen. Grund
dafiir, warum Verdnderungen von Schulwirklichkeit zunehmend an Bedeutung
gewinnen, ist zum einen, daf} viele Kinder heute mehr Zeit in der Schule ver-
bringen als in ihrer Familie — womit die Schule iiber ein enormes, sinnvoll zu
nutzendes Zeit- und EinfluBbudget verfiigt; zum anderen, weil Schule selbst
Bedingungsfaktor von Gewalt sein kann (vgl. Kap. 6). Welche MaBinahmen der
Gewaltpriavention und -intervention angewandt werden, ist dabei ebenso von
den spezifischen Problemen einer einzelnen Schule wie von den Kompeten-
zen der in ihr unterrichtenden Lehrer abhiingig. Die Auswahl und Umsetzung
von Aktivitdten ist somit von spezifischen personalen und situativen Faktoren
abhingig und kann nicht im Sinne einer allgemeinen Rezeptologie erfolgen.
Auch der hier beschriebene Schulentwicklungsprozef3 ist kein ,,Konigsweg™.
Dennoch verdeutlicht er Rahmenbedingungen, deren Beriicksichtigung zur Ge-
waltreduktion beitragen: So haben die schulspezifischen wissenschaftlichen
Analysen — im Gegensatz zu Konzepten, die auf Alltagserfahrungen basieren
— Gewaltursachen transparent gemacht, woraus sich Priaventions- und Inter-
ventionsempfehlungen ableiten lieBen: Schulische Mafinahmen in Anlehnung
an Olweus: Gestaltung des Schulgebiudes und des -geldndes, Schaffen eines
schulischen Freizeitangebotes, Intensivierung der Elternarbeit; Mafinahmen
fiir Schiiler bzw. Klassen nach Petermann u.a. und Olweus: Verbesserung
des Klassenklimas durch Verhaltenstrainings, Erstellen von Regeln, Titer-
Opfer-Ausgleich; Mafinahmen auf Unterrichtsebene nach Lerchenmiiller: Be-
handlung des Themas ,,Gewalt” im Unterricht; Mafinahmen fiir Lehrer nach
Tennstddt u.a.: Das KTM als Grundlage zur Reflexion der Alltagstheorien von
Lehrern. Ebenso konnte — im Sinne einer Primérpravention — durch Untersu-
chungsergebnisse in Bereichen, in denen keine Probleme existierten, verdeut-
licht werden, ob und warum die Schule bei der Gestaltung des Schullebens auf
dem richtigen Weg ist (Schiilerorientierung der Lehrer, binnendifferenzierte
Forderung, diskursorientiertes Lehrerhandeln, Chancengleichheit, Gewaltab-
lehnung der Schiiler, Aggressionen richten sich nicht gegen Lehrer etc.).

Im Anschluf} an die erste Lehrerfortbildung kristallisierten sich Arbeitsbe-
reiche heraus, die sich auf die Verbesserung des Schulklimas und der Frei-
zeitgestaltung sowie auf die Intensivierung der Elternarbeit beziehen. Die Rea-
lisierung eines Biindels von Maflnahmen schien allen Beteiligten angemessen
und machbar. Allerdings konnte davon nur ein Teil in die Praxis umgesetzt
werden. Das Kollegium konkretisierte die Arbeitsschwerpunkte auf das Sozi-
altraining und auf schulische Maflnahmen, wie das Gestalten von Klassenriu-
men und des Schulhofs, das Schaffen von Riickzugsmoglichkeiten sowie die
Einrichtung einer Bibliothek und eines Schiilerradios. Es handelt sich also um
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Aktivitidten, welche die Lehrer mit ihrer ohnehin schon bestehenden Belastung
im Schulalltag vereinbaren kénnen. Dabei werden sie durch externe Bera-
ter unterstiitzt. Konzepte wie das KTM oder das Unterrichtsprogramm nach
Lerchenmiiller flieBen zunichst nicht mit in die Arbeit ein, da sie spezifische
Kompetenzen und eine lingere Einarbeitungszeit voraussetzen. Dies verweist
auf die Notwendigkeit der Mitarbeit weiterer Experten, die den Schulentwick-
lungsprozef} beraten und unterstiitzen.

Obwohl zum jetzigen Zeitpunkt keine Aussagen iiber die Wirkungen der
schulischen Bemiihungen gemacht werden konnen, sind positive Effekte zu
erwarten. Dafiir sprechen die im Kap. 6 beschriebenen Zusammenhiénge zwi-
schen Schulkultur und Gewalt. Perspektivisch sind von der Préaventionsarbeit
der Modellschule folgende Ergebnisse zu erwarten: Die gemeinsamen Akti-
vitidten tragen zur Verbesserung der Kommunikationsstrukturen und Bezie-
hungen der am Schulentwicklungsprozef} beteiligten Personen bei, so dal} sie
sich verstédrkt mit der Schule als Lebens- und Erfahrungsraum identifizieren
konnen. Durch den attraktiv gestalteten Schulhof gewinnen die Schiiler einen
zusitzlichen Ort, an dem sie sich vermehrt in ihrer Freizeit aufhalten und
entspannen konnen. Die Einbeziehung der Eltern in den ProzeB der Schul-
entwicklung ist gleichzeitig ein Ansatz der Elternarbeit. Sie begiinstigt einen
gegenseitigen Erfahrungsaustausch und beeinflu3t moglicherweise das Erzie-
hungsverhalten der Eltern. Dadurch, dal diese auf Schulebene ansetzenden
MaBnahmen mit dem Sozialtraining in der Klasse kombiniert werden sollen,
wird man der Problematik der Téter ebenso wie der der Opfer, die oftmals zu
kurz kommen oder gar unberiicksichtigt bleiben, gerecht. Dariiber hinaus er-
warten wir, daf} der Schulentwicklungsprozef3 — vorausgesetzt die Maflnahmen
werden von allen Beteiligten positiv empfunden — dynamisch ist, d.h., sich
weitere MaBnahmen an ein gelungenes Projekt anschliefen werden.

Einen bereits positiven Einflul von pddagogischen MaBnahmen auf die Schul-
kultur sowie im Hinblick auf die Reduzierung der Gewaltbelastung zeigen un-
sere Analysen einzelner Klassen (vgl. Tab. 8-1 und 8-2). Die Tabellen weisen
die wichtigsten Parameter der Gewaltemergenz und der Schulkultur unserer
Modellschule im Vergleich mit einer dhnlich gewaltbelasteten Mittelschule
(Mittelschule B) in einem ebenfalls stddtischen Umfeld aus. Die Daten be-
ziehen sich in beiden Fillen auf jeweils eine 8. Haupt- und Realschulklasse.
Die Abstufungen zwischen diesen beiden Klassen mit den deutlich ungiinsti-
geren Bedingungen, wie wir sie in unserer Modellschule vorfinden, stellen
den Regelfall dar. So schneiden die achten Hauptschulklassen in Bezug auf
die Gewaltbelastung und die Schulkultur tendenziell schlechter ab als die Re-
alschulklassen bzw. Klassen der Gymnasien (vgl. Tab. 8-3). Bei dieser zum
Vergleich herangezogenen Schule zeigt sich eine umgekehrte Tendenz. Hier
sind es die Schiiler der Realschulklasse, die sich im Gegensatz zu denen der
Hauptschulklasse negativer dulern: Die Gewaltwahrnehmung der Schiiler der
Hauptschulklasse ist zwar immer noch iiberdurchschnittlich, aber wesentlich
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Tab. 8-1: Merkmale der Gewalt an zwei Einzelschulen (Mittelwertvergleich)

Modellschule Mittelschule B

Item* RS HS RS HS
Wahrnehmung von Gewalt
Aggressionen gegen Lehrer V150 11 14 1,2 11
(V147,V149, V151)
Psychische Aggressionen gegen Mitschiler V157 4,9 53 4,4 43
(V156-V158a)
Téter
Weichere Aggressionen V274 1,8 3,8 2.2 2.1
(V260-V262, V267, V273, V274, V278)
Schuldevianz V277 1,9 4,5 2,6 2,4
(V269-V271,V276,V277)
Opfer
Personenbezogene Angriffe V283 1,8 2,6 2,0 15
(V280-V284)
Sachbezogene Angriffe V286 1,4 2,2 1,7 1,3
(V285-V287)

* Es handelt sich hierbei um Mittelwertvergleiche reprasentativer Stellvertreter-ltems.
Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich

geringer als bei den Schiilern der Hauptschulklasse in unserer Modellschule;
die Hiufigkeit der eigenen Beteiligung als Téter und/oder Opfer ist in der
Realschulklasse hoher als in der Hauptschulklasse; die Realschiiler drgern
sich weniger als die Hauptschiiler iiber Gewalt und mischen sich bei Gewalt
weniger ein; die Urteile iiber die Lernkultur und das Klassenklima der Re-
alschiiler sind schlechter als die der Hauptschiiler. Diese positiven Effekte
werden von uns und der Schulleitung der betreffenden Schule, mit der wir
die Befunde diskutiert haben, mit auf das seit dem Schuljahr 1994/95 durch-
gefiihrte Projekt ,,Besondere Forderung und Integration der Hauptschiiler*
zuriickgefiihrt, in dem folgende Mafinahmen umgesetzt wurden und werden:
Geringe Klassenstirke; Einsatz weniger, engagierter Lehrer; Transparenz in
der Unterrichtsorganisation und der Benotung; gute Schiiler-Lehrer-Beziehung;
individuelle Forderung; Erziehung zum selbstindigen Arbeiten z.B. durch Be-
nutzen der schuleigenen Bibliothek, zur Verantwortung und Zuverlédssigkeit;
verschiedene Sportangebote zum Entspannen und Austoben; intensive Kon-
takte zu Eltern mit regelméBigen Treffen und Unterstiitzungsangebote fiir die
Eltern; Freizeitangebote durch Arbeitsgemeinschaften und durch die Offnung
des Schulclubs; Kooperation mit dem Arbeitsamt, mit Schulsozialarbeitern
und mit den Sportvereinen des Stadtteils; Weiterbildungen der Lehrer; enge
Zusammenarbeit der Lehrer. Perspektivisch sind folgende Aktivitidten geplant:
Organisation der Profilunterrichtsstunden in den Tagesablauf als Randstunden,
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Tab. 8-2: Merkmale der Schulkultur an zwei Einzelschulen
(Mittelwertvergleich)

Modellschule Mittelschule B

Item* RS HS RS HS
Schulkultur
Schulraumqualitat V314 2,7 2,0 2,8 3,1
(V311-V315)
Schiilerorentierter Unterricht V69 3,6 3,2 3,3 4,0
V69, V70, V72-V74)
Binnendifferenzierte Forderung V80 3,9 3,7 3,5 4,3
(V78, V80, V81, V174)
Chancengleichheit V172 4.1 3,9 3,8 4,2
V171, V172)
Pejoratives Leherhandeln V180 2,6 3,1 2,8 2,0
(V180, V185, V234)
Forderndes Lehrerengagement V176 4,2 3,7 3.1 3,4
(V175-V177,V179)
Diskursorientiertes Lehrerhandeln V236 4,3 3,7 34 3,8
(V236, V237)
Schulerorientierung der Lehrer V243 3,3 2,6 2,7 35
(V239-V244)
Klassenkohdsion V252 3,6 3,3 33 3,7
(V247,V249, V251, V252)
AuBenseitergefihl V106 2,1 2,3 17 1,4
(V106, V119, V126)
Schulfreude V98 2,8 2,0 24 25

(V94, V98, V109, V120, V125, V127)

* Es handelt sich hierbei um Mittelwertvergleiche représentativer Stellvertreter-ltems.
Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 6 = stimmt ganz genau

von Freizeitaktivititen, Schulfesten und Projektwochen sowie Hospitationen
an anderen Schulen. Diese Initiativen zeigen, daf} schon kleinere Projekte, die
sich auf die Schulentwicklung im allgemeinen beziehen und einige padagogi-
sche Akzente setzten, geeignet sind, Gewalthandeln und Gewaltrisiken in der
Schule zu reduzieren und damit priventiv zu wirken.

Ob die umfangreichen Bemiihungen des Kollegiums und der Schulleitung
in Verbindung mit Aktivitdten unserer Forschungsgruppe, den Moderatoren
und weiteren Experten im Rahmen einer umfassenden Priventions- und In-
terventionsstrategie sich an der Modellschule bestitigen und welche Effekte sie
erbringen, wird eine im ersten Halbjahr 1998 durchgefiihrte Replikationsstudie
zeigen. Diese ist als Trenduntersuchung, d.h. als Vortest-Nachtest-Untersu-
chung geplant. Im einzelnen werden Priaventions- und Interventionsmafnahmen
oder andere piddagogische Innovationen, die im Zeitraum zwischen den beiden
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Tab. 8-3: Gewaltstatus und Schulkultur nach Bildungsgang
(Mittelwertvergleiche von Faktoren zweiter Ordnung)

signifkante Differenzen bestehen zwischen

8. Klassen 8. Klassen 8. Klassen GY & GY & RS &
HS RS aY RS HS HS
Taterstatus* 0,55 0,24 -0,07 * *
Opferstatus*+ 0,31 0,09 -0,05 *
Beobachtete 0,49 0,33 -0,16 * *
Gewaltt++
Schulkulturelle -0,30 0,01 0,01 * *

Merkmalet+++

Die Faktoren zweiter Ordnung beinhalten folgende Faktoren:

+ Téterstatus: Harte Aggressionen, Weiche Aggressionen, Schuldevianz, Aggressionen in konkreten
Situationen

++  Opferstatus: Opfer personenbezogener Angriffe, Opfer sachbezogener Angriffe

+++  Beobachtete Gewalterscheinungen: Vandalismus, Prigelei, Prigelei in konkreten Situationen,
Sexuelle Beldstigung, Aggressionen gegen Lehrer, Psychische Aggressionen, Erpressung

++++ Schulkulturelle Merkmale: Didaktische Kompetenz, Binnendifferenzierte Férderung, Schi-
lerorientierung der Lehrer, Chancengerechtigkeit, Pejoratives Lehrerhandeln, Aggressives Leh-
rerhandeln, Lehrerengagement, Schilerpartizipation in der Schule, Schiilerpartizipation im Un-
terricht, Lebensweltbezug der Lerninhalte

Untersuchungen an der Modellschule sowie an einer weiteren gewaltbelaste-
ten Schule durchgefiihrt wurden, als intervenierende Variablen kontrolliert.
Bezugsebene ist die Schul- und Klassenebene. Als Kontrollgruppe fungieren
Schulen der Stichprobe, an denen keine gezielten Interventionen bzw. intentio-
nale Entwicklungsprozesse stattfanden. Anhand des zeitversetzten Vergleichs
altersdquivalenter Klassen kann kontrolliert werden, ob die Gewaltentwick-
lung einer einzelnen Schule dem allgemeinem Entwicklungstrend entspricht
oder ob Veridnderungen durch geplante Interventionen bedingt sind. Ebenso
wird die Wirksamkeit der Priaventions- und Interventionsarbeit selbst erfaf3t.
Es werden subjektive Einschitzungen (durch Schiiler- und Lehrergespréche,
Hospitationen und durch die Mitarbeit der Forschungsgruppe am Schulent-
wicklungsproze3) beziiglich der Wirkung des Programms im Praxisfeld erho-
ben. Ziel dabei ist die Verbesserung der Konzeption und der Durchfiihrung
des Programms. Dieser aus der Handlungsforschung resultierende Ansatz geht
davon aus, daB} eine gute Programmimplementation nur erreicht wird, wenn
eine Zusammenarbeit zwischen Schule und externen Beratern in der Form
besteht, dall Informationssammlung, Erarbeiten von Handlungsstrategien und
Interventionen abwechselnd in den Prozefl der Schulentwicklung integriert
sind (vgl. Hesse 1993, S. 103ff). Insgesamt wird keine Reprisentativitéit son-
dern ein Fallstudiencharakter der Evaluation angestrebt, d.h., die Auswahl
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der Interventionsklassen erfolgt nicht unter repriasentativen Gesichtspunkten,
sondern ist davon abhingig, ob Interventions- und Priventionsmaflnahmen
durchgefiihrt wurden oder nicht.

Zusammenfassend kristallisieren sich fiir eine Gewaltprdvention und -
intervention, die den allgemeinen Prdmissen der Schulentwicklung und der
Zielgruppenorientierung (Téter, Opfer, Unbeteiligte) verpflichtet ist, folgende
curriculare, individuelle, soziale, kulturelle, sozial-6kologische, 6konomische
und politische Faktoren heraus:2” Gewaltpriventive MaBnahmen sind um so
erfolgreicher, je friiher sie einsetzen, je kind- bzw. jugendspezifischer sie aus-
gerichtet sind, je linger sie durchgefiihrt werden, je mehr Personen beteiligt
sind und je umfassender die Zielebenen sind (Schul-, Klassen- und Individu-
alebene). Die Auswahl der MaBnahmen soll dabei auf empirischen Daten-
analysen fuflen und in einem konkreten Bezug zu den Alltagssituationen der
Schiiler stehen. Schule muf} daher alltdgliche Fertigkeiten und Fiahigkeiten ver-
mitteln, wie sie umgekehrt einen Lebens- und Erfahrungsraum darstellen soll,
in dem Schiiler ihre auBlerunterrichtlichen Erfahrungen einbringen konnen.
Daher muB sie sich auch ihrem duBBeren Umfeld ein Stiick weit 6ffnen, andere
Lernorte mit einbeziehen und als Institution Funktionen im Stadtteil bzw. der
Gemeinde mit iibernehmen (Community Education). Eine ,,gute Schule* wird
in betrachtlichem Malle durch ihre Lernkultur, die fachliche und didaktische
Kompetenz der Lehrer, ihre Integrations- und Kommunikationsfahigkeiten
definiert. AuBlerdem bestimmen soziale Faktoren die Schulqualitit wie Parti-
zipationsmoglichkeiten der Schiiler am Schulleben, die Schiilerorientierung der
Lehrer sowie rdumliche Gegebenheiten. Diese Aspekte schulischen Lernens
haben insofern Einflul} auf das Verhalten der Schiiler, als sie im positiven Fall
zu einer Identifikation der Schiiler und Lehrer mit der Schule beitragen kénnen
und diese als Lebens- und Erfahrungsraum annehmen.

Unabdingbar fiir eine langfristige Wirkung von Priventions- und Inter-
ventionsbemiihungen sind Fortbildungen und Supervisionen fiir Lehrer. Zur
Entlastung der Lehrer und zur Losung vieler Probleme wiirde auch eine
Lehrerausbildung beitragen, die neben der fachwissenschaftlichen und di-
daktischen Ausbildung mindestens genau so viel Wert auf die pddagogische
und psychologische Ausbildung legt.

Die Integration des Gewaltthemas in das schulische Curriculum (z.B. nach
Lerchenmiiller) vermittelt Schiilern Kenntnisse, die Voraussetzungen fiir Ver-
haltensinderungen sind. In bezug auf die Wissensvermittlung verzeichnen
die meisten Programme gute Effekte, hingegen sind Einstellungsinderungen
schwieriger zu bewirken. Fiir langfristige Verhaltensmodifikationen sind al-
lerdings Einstellungsinderungen sowie die Forderung von Fertigkeiten und
Fihigkeiten unabdingbar. Pridventions- und Interventionsprogramme sollten

27  Sie stimmen in vielen Punkten mit den Ergebnissen von Evaluationsstudien zur Erfassung
gesundheitsrelevanter Strukturen in Schulen iiberein (vgl. Hesse 1993).
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daher — neben der Vermittlung von kognitiven Elementen — handlungssteu-
ernde und handlungsauslosende Motive ansprechen (z.B. bei Trainingspro-
grammen nach Petermann u.a.).

Wiinschenswert ist weiterhin eine verstdarkte Zusammenarbeit von Kin-
dergarten und Grundschule sowie von Grund- und weiterfiihrenden Schulen.
Die Entwicklung gemeinsamer padagogischer Konzepte ist notwendig und un-
ter Einbeziehung der Eltern auch aussichtsreich. Der gewaltpriventiven Arbeit
der Grundschule und des Kindergartens kommt daher eine gro3e Bedeutung
zu, da sie als familiennahe Institutionen eng mit Eltern zusammenarbeiten
konnen und dariiber hinaus eine frithe Gewaltpridvention/-intervention die be-
sten Voraussetzungen dafiir bietet, Mehrfachstorungen entgegenzuwirken (vgl.
Krumm 1997, S. 74, S. 78f).

Trotz zahlreicher Erfahrungen und Bemiihungen im Bereich der Gewalt-
reduktion existieren noch viele Entwicklungsaufgaben und Defizite. Die
Verbreitung und Veroffentlichung etablierter Programme sowie der Erfah-
rungsaustausch tiber die Entwicklung und Durchfiihrung verschiedener Mo-
dellprojekte sind verbesserungsbediirftig. An die Wissenschaftler stellt sich die
Forderung nach Evaluationsstudien (Mutzeck 1993, Posse 1993, Schratz 1995),
in denen die erwarteten Effekte und die Grenzen der Programme iiberpriift
werden. Mit der Einrichtung regionaler Koordinierungsstellen konnte eine Ko-
operation verschiedener Institutionen begiinstigt werden. Uber diese regiona-
len Bemiihungen hinaus ist der Aufbau eines bundesweiten und internationalen
Erfahrungsaustausches voranzutreiben. Die Bemiihungen um eine solche Ver-
netzung aller Gewaltpriventionskonzepte, wie sie im Projekt Lahn-Dill-Kreis
(Wetzlar) realisiert werden, sind unter dieser Perspektive beispielhaft (Balser/
Schrewe/Schaaf 1997). Ebenso liefern internationale Gewaltpréaventions- und
Interventionsprogramme wichtige Erkenntnisse, die es auszutauschen lohnt.
Landeriibergreifende Fachtagungen iiber Gewalt an Schulen — wie sie bei-
spielsweise im September 1996 vom Sonderforschungsbereich 227 ,,Interven-
tion und Prévention im Kindes- und Jugendalter der DFG an der Universitit
Bielefeld (vgl. Holtappels/Heitmeyer/Melzer/Tillmann 1997) sowie im Februar
1997 zum Thema ,,safe(r) at School“ im Rahmen einer EU-Konferenz (Mooij
1997) stattfanden — geben Einblicke in spezifische Problemsituationen und die
Moglichkeiten der Priavention und Intervention.

Solange aber auf der Ebene der Schuladministration keine strukturellen
Verdnderungen erfolgen, wird die Gestaltung von Schulwirklichkeit weiterhin
zu einem betrichtlichem Anteil vom Engagement einer einzelnen Schule —
mitsamt ihren Lehrern, Schiilern und deren Eltern abhingen.
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Anhang

Schiilerfragebogen

Fragebogen zur Schiilerbeurteilung durch Lehrer
Soziometrischer Test

Fragebogen zum Gewaltbegriff






Technische Universitit Dresden

Fakultit Erziehungswissenschaften
Forschungsgruppe Schulevaluation
Leitung: Prof. Dr. Wolfgang Melzer

Fragebogen
fiir Schiilerinnen und Schiiler
des 8., 9. und 10. Jahrgangs

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

wir sind eine Gruppe von Forscherinnen und Forschern, die sich mit der Schule
beschiftigen. Wir mochten mit diesem Fragebogen einiges iiber Deine Schule
und die Schiilerinnen und Schiiler erfahren.

Auf den folgenden Seiten befinden sich einige Aussagen und Fragen, die alle
mit Deiner Schule zu tun haben. In den Fragen geht es um Deine personliche
Sicht und Meinung. Es gibt keine falschen oder richtigen Antworten. Wichtig
ist allein Deine Meinung.

Die Beantwortung der Fragen ist freiwillig (und aus der Nichtbeantwortung
konnen Dir keine Nachteile entstehen) und erfolgt selbstverstindlich ohne An-
gabe Deines Namens. Wir bitten Dich um Deine Mithilfe, denn nur wenn sich
viele Schiilerinnen und Schiiler beteiligen, konnen wir zu aussagekriftigen
Ergebnissen gelangen.

Weder Deine Lehrerinnen und Lehrer noch Deine Eltern erhalten Einblick in
Deinen Fragebogen. Die mit der Auswertung befallten Forscherinnen und For-
scher sind zu absoluter Vertraulichkeit verpflichtet und geben keine Angaben
tiber Deine Person weiter. Die Auswertung der Fragebogen dient ausschlieflich
wissenschaftlichen Zwecken. Die Fragebogen werden nach der Auswertung
vernichtet.

Herzlichen Dank fiir Deine Mitarbeit!

7. Dein Geschlecht:

méannlich: Q (1) weiblich: Q (2)
8. Wie alt bist Du? Jahre ..........
10a. Bitte beantworte diese Frage nur dann, wenn Du ein/e Deutsche/r bist:

Wo bist Du geboren?
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3 (1) in Ostdeutschland; 3 (2) in Westdeutschland; 13 (3) anderswo und zwar
....(10b.)
11a. Man sagt, Jugendliche stehen zwischen Kindsein und Erwachsenensein.

Fuhlst Du Dich eher als Kind oder als Erwachsene/r?

a3 Q@) aE) a@ aG) aeaE) ae ae aao)

Kind Erwachsene/r
12. Ich lebe ...
(1) mit beiden Eltern zusammen; [A(2) bei meiner Mutter;
2 (3) bei meiner Mutter und ihrem Partner; 2(4) bei meinem Vater;
A (5) bei meinem Vater und seiner Partnerin; [A(6) bei Verwandten;
1 (7) in einer Pflegefamilie; A(8) woanders, und zwar ......... (12a.)
13a.  Hast Du Schwestern? 13b. Hast Du Brtider?
(1) nein (1) nein
() ja, eine 2 (2) ja, einen
d@(3) ja, zwei d@3) ja, zwei
d(4) ja, drei oder mehr 3 (4) ja, drei oder mehr

14a.  Wie sind Deine schulischen Pldne?

Ich will ...

(1) ohne AbschluB die Schule verlassen; 1 (2)den HauptschulabschluB, KI. 9;

1 (3) den qualifizierten HauptschulabschluB (KI. 9 und Prifung);

A (4) den Realschulabschluf, KI. 10; 2 (5) mittleren AbschluB an einer beruflichen Schule;
3 (6) die Fachhochschulreife; 1 (7) das Abitur; 2 (8) weil nicht

15. Wie sicher oder unsicher bist Du Dir, daB Du den Schulabschluf bekommst, den Du haben

willst?
1 (5) ganz sicher 1 (4) ziemlich sicher 1 (3) teils/teils
1 (2) ziemlich unsicher (1) ganz unsicher

Sind in Deiner bisherigen Schulzeit schon folgende Situationen fur Dich aufgetreten?

Skala: 1 =ja; 2 =nein

16. Ich wére beinahe sitzengeblieben.

17. Ich muBte einmal eine Klasse wiederholen.

18. Ich muBte zweimal eine Klasse wiederholen.

19. Ich habe wegen schlechter Schulnoten schon einmal die Schule gewechselt.

20.a Ich konnte wegen guter Schulnoten eine hohere Schulform besuchen.
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Welche Zensur hattest Du im letzten Zeugnis in folgenden Fachern?

21. Deutsch M @ 3) @ BG) () weil nicht mehr
o o o o o Qg 1(8)

22. Mathematik M @ B) @ 6G) (6 weil nicht mehr
o o a a o Qa a(8)

23. Englisch M @ B @ ©6) () weil nicht mehr
o o o o a g 1(8)

24.  Manche haben mehrere Freunde/Freundinnen, andere haben nur eine/n Freund/in, andere sind
viel allein. Was trifft bei Dir am ehesten zu?

(1) Ich gehore zu einer festen Gruppe von Freunden oder Freundinnen. Wir kennen uns unter-
einander gut und machen vieles gemeinsam. = weiter bei frage 25

1 (2) Ich bin mit verschiedenen Leuten oder Gruppen locker befreundet. Alle zusammen machen wir
aber nur selten etwas gemeinsam. = weiter bei Frage 25

1 (3) Ich habe eine Freundin/einen Freund. Wir sind oft zusammen. = weiter bei Frage 33

[ (4) Ich bin meistens allein. Einen festen Freundeskreis habe ich eigentlich nicht. = weiter bei Frage 33

Falls Du einer Gruppe angehdrst oder mit verschiedenen Leuten oder Gruppen befreundet bist,
beantworte bitte die folgenden Fragen 25-32 auf dieser Seite.
Alle anderen machen bitte bei Frage 33 auf der nichsten Seite weiter.

25. Sind die Mitglieder Deiner Freundesgruppe aus Deiner Schule?

a) ja, alle; aQ) ja, die meisten;

a@3) ja, nur einige; a4) nein, niemand

26. Wie sieht Deine Freundesgruppe aus?

o(1) In unserer Gruppe sind nur Madchen; 0(2) In unserer Gruppe sind nur Jungen;
o(3) In unserer Gruppe sind Madchen und Jungen

Im folgenden werden Aussagen zu Gruppen gemacht. Inwieweit stimmen die Aussagen auch fir Deine
Freundes-/Bekanntengruppe? Bitte kreuze jeweils nur eine der fiinf Antwortvorgaben an!

Skala: 1 = stimmt gar nicht; 2 = stimmt (iberwiegend nicht; 3 = teils teils;
4 = stimmt iiberwiegend; 5 = stimmt ganz genau

27. Wer motzt oder kritisiert, wird in unserer Gruppe nicht geduldet.

28. Wenn wir Probleme mit anderen Gruppen haben, 16sen wir die nicht mit Diskutieren.

29. Im letzten Jahr hat es mit anderen Gruppen Kampfe, Prigeleien oder dhnliche Auseinan-
dersetzungen gegeben.

30. Um die Ziele und Interessen unserer Gruppe durchzusetzen, pfeifen wir auch schon mal aufs
Gesetz.

31. Wer nicht vollstandig mit unserer Gruppe Ubereinstimmt, ist kein richtiges Gruppenmitglied.

32. In meiner Freundesgruppe ftihle ich mich richtig wohl.
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33. Weilt Du manchmal nicht, was Du in Deiner Freizeit tun sollst?
(1) haufig; 3 (2) manchmal; 1 (3) so gut wie nie
Wieviel Zeit verbringst Du durchschnittlich am Tag mit Fernsehen oder Video?

Stunden
Stunden

34a. werktags (Mo. — Fr.)
34b. am Wochenende (Sa./So.) ....

Bezogen auf die letzten 2 Wochen: Wie oft hast Du folgende Filmarten und Sendungen gesehen?
Skala: Omal; 1-2mal; 3-5mal; 6-10mal; mehr als 10mal

35. Krimis, Thriller, Western

36. Spielfilme, Serien

37. Actionfilme (z.B. Rambo, Karate)

38. Informationsfilme, Tierfilme

39. Horror- und Gewaltfilme (z.B. Zombies)

40. Unterhaltung, Musik, Quiz

41. Porno- und Sexfilme

42, Kinder-und Jugendfilme, Comics

43. Science Fiction (Zukunftsfilme, Weltall)

44, Verbieten Dir Deine Eltern, bestimmte Fernseh-/Videofilme oder Serien zu schauen?
() ja; () nein

45, Wenn ja, schaust Du trotz Verbot? Q) ja; @) nein

Welche der folgenden Fernsehprogramme konnt Ihr bei Euch zu Hause empfangen?

45a. ARD a1 ja 3 (2) nein

45b. ZDF a) ja 3 (2) nein

45c. MDR () ja (2) nein

45d. SAT1 a1 ja 3 (2) nein

45e. RTL-plus a() ja 1 (2) nein

45f, Pro 7 a1 ja 3 (2) nein

Welche der folgenden elektronischen Welche der folgenden elektronischen Geréte hast Du
Gerate gibt es bei Euch zu Hause? selbst?

46. Videogerat: (1) ja Q(2) nein 48. Fernsehgerat: (1) ja Ad(2) nein

47. Homecomputer/PC: (1) ja A (2) nein 49. Videogerit: (1) ja A (2) nein

50. Home Computer/PC: (1) ja @ (2) nein
51. Telespiel, Gameboy: (1) ja [ (2) nein
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Treffen die folgenden Aussagen auch fur Dich zu?

Bitte kreuze jeweils eine der finf Antwortvorgaben jeweils fiir Deine Mutter und fiir Deinen Vater an.
Wenn Du nicht bei Deiner Mutter oder Deinem Vater wohnst, brauchst Du die entsprechenden Fragen
nicht zu beantworten.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

52a. Wenn ich was falsch gemacht oder angestellt habe, redet meine Mutter eher mit mir, als daB sie
mich straft.

52b. Wenn ich was falsch gemacht oder angestellt habe, redet mein Vater eher mit mir, als da8 er mich
straft.

53a. Bei uns zuhause schreit und schimpft meine Mutter oft.
53b.  Bei uns zuhause schreit und schimpft mein Vater oft.
54a. Meine Mutter ist gar nicht streng.

54b. Mein Vater ist gar nicht streng.

55.  Wenn in meiner Familie etwas wichtiges entschieden werden soll, dann darf ich auch
mitbestimmen.

56a. Zuhause hat es flir mich schon so manches Mal Priigel gegeben (seitens meiner Mutter).
56b. Zuhause hat es fir mich schon so manches Mal Priigel gegeben (seitens meines Vaters).

57a. Meine Mutter erlaubt mir viel weniger als andere in meinem Alter durfen.

57b.  Mein Vater erlaubt mir viel weniger als andere in meinem Alter durfen.
58a. Wenn ich mal Probleme habe, ist meine Mutter fiir mich da.
58b. Wenn ich mal Probleme habe, ist mein Vater fir mich da.

59a. Die hohen Erwartungen meiner Mutter an meine Schulleistungen setzen mich unter Druck.
59b. Die hohen Erwartungen meines Vaters an meine Schulleistungen setzen mich unter Druck.
60a. Meine Mutter schreibt mir sehr stark vor, was ich zu tun habe.

60b. Mein Vater schreibt mir sehr stark vor, was ich zu tun habe.

61a. Meiner Mutter ist es egal, was ich mache.

61b. Meinem Vater ist es egal, was ich mache.

62a. Zuhause bei meiner Mutter fiihle ich mich sehr wohl.

62b. Zuhause bei meinem Vater fiihle ich mich sehr wohl.

63a. Meine Kinder wiirde ich so erziehen, wie ich von meiner Mutter erzogen wurde.
63b. Meine Kinder wiirde ich so erziehen, wie ich von meinem Vater erzogen wurde.

Im folgenden werden Aussagen (ber die Schule gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit
sie auch fur Deine Schule zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwort-
moglichkeiten an! Wahle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

64. Mit dem, was wir im Unterricht lernen, kann ich auBerhalb der Schule zur Zeit wenig anfangen.
65. Im Unterricht kann ich vieles einbringen, was ich auBerhalb der Schule mache.

66. Der Unterrichtsstoff interessiert mich meistens sehr.

67. Bei einem grofRen Teil des Unterrichtsstoffs weiB ich nicht, welchen Sinn das haben soll.

68. Das Lernen in der Schule hat oft nichts mit der Wirklichkeit zu tun.

69. Die meisten unserer Lehrer/innen kénnen gut erkldren.

70. Der Unterricht wird von den meisten Lehrern/innen abwechslungsreich gestaltet.

71. Die Lehrer/innen lassen uns im Unterricht oft selbstandig arbeiten.
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Im folgenden werden Aussagen (iber die Schule gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit
sie auch fur Deine Schule zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwort-
moglichkeiten an! Wéhle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

72. Die meisten Lehrer/innen machen den Unterricht nicht anschaulich, so daB man keinen guten
Durchblick bekommt.

73. Im Unterricht gehen die Lehrer/innen oft viel zu schnell vor, man kommt gar nicht mit.

74. In den meisten Unterrichtsstunden kommt bei den Schiilern/innen Langeweile auf.

75. Auf Vorschldge der Schuler/innen zur Durchfiihrung des Unterrichts gehen unsere Lehrer/
innen meistens nicht ein.

76. Filme oder Computer kommen in unserem Unterricht hdufig zum Einsatz.

77. Im Unterricht haben wir neben unseren Schulblchern eine Menge an hilfreichem Lern- und
Ubungsmaterial.

78. In den normalen Unterrichtsstunden haben die Lehrer/innen kaum Zeit, sich mit den Fragen
und Problemen von einzelnen Schtilern zu befassen.

79. Die Lehrer/innen geben manchmal einzelnen Schiilern unterschiedlich schwierige Aufgaben zu
bearbeiten. Das hdngt davon ab, wie gut jeder den Stoff beherrscht.

80. Wenn einzelne Schiiler/innen beim Lernen Probleme haben, geben ihnen die Lehrer/innen
meistens Tips und Ratschldge, wie sie am besten weiterkommen.

81. Die meisten Lehrer/innen achten bei den Aufgaben darauf, daB niemand in der Klasse

Uberfordert wird.

Im folgenden sind verschiedene Angebote und Veranstaltungen aufgefiihrt. Bitte gib jedesmal an, ob
es diese an Deiner Schule gibt und wenn ja, wie zufrieden Du damit bist!

Skala: 1 = bin sehr unzufrieden ... 4 = bin sehr zufrieden; 5 = gibt's an unserer Schule nicht

82. Klassenfahrten/Schullandheimaufenthalte

83. Schulfeste/Klassenfeste

84. Schulauffiihrungen (z.B. Theater, Tanz, Musik, Schulchor)

85. Arbeitsgemeinschaften, Wahlkurse, Hobbykurse

86. Projektwochen

87. Hausaufgabenhilfe/Férderstunden (,, Arbeitsstunden”)

88. Freizeitmoglichkeiten in Schulrdumen (z.B. Spiele, Film, Disco)
89. Raume zum Treffen und Reden (z.B. Teestube, Schiilercafe)
90. Aufenthaltsraume zum Zurtickziehen (z.B. Sitzecken)

91. Verkauf von Frithstiicksverpflegung
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Im folgenden werden einige persénliche Aussagen gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit sie
auch fur Dich zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwortmaéglichkeiten an!
Waihle die aus, die am ehesten zutrifft.

92.

92a.

93.

94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111.

112.

113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Im groRen und ganzen bin ich mit mir zufrieden.
Ich bin mit meinem Aussehen zufrieden.

Wenn ich von einer Lehrperson ungerecht behandelt werde, fiihle ich mich zu hilflos, um mich
dagegen zu wehren.

Schon der Gedanke an die Schule macht mich oft miBmutig.

Ich wiinsche mir oft, eine andere/ein anderer zu sein.

Ich kann mich so gut benehmen wie ich will, man glaubt immer nur Schlechtes von mir.
Auch wenn ich nichts ausgefressen habe, hat man mich immer gleich in Verdacht.

Ich gehe sehr gern zur Schule.

Ich fuhle mich oft ungliicklich.

Ich habe das Gefuihl, die Lehrer/innen behalten ich dauernd im Auge.

Ich glaube fast, ich bin immer dabei, wenn Strafen verteilt werden.

In der Schule habe ich oft das Geftihl, daB ich weniger zustande bringe als andere.

Ich glaube, ich habe eine Reihe guter Eigenschaften.

Schon bevor ich mit einer Aufgabe anfange, weiR ich, daB ich sie nicht gut mache.

Ich fiihle mich leicht angegriffen.

Ich habe das Gefiihl, Lehrer/innen und andere Schiiler behandeln mich wie einen AuBenseiter.
Ich habe Grund, auf mich stolz zu sein.

Ich steigere mich leicht in einen Streit hinein.

In der Schule bin ich meist gut gelaunt.

Manchmal komme ich mir wirklich nutzlos vor.

Ich muR mich nur anstrengen, dann schaffe ich schon die Aufgaben, die mir in der Schule
gestellt werden.

Ich habe den Eindruck, hinter meinem Riicken reden Lehrer/innen und andere Schiiler schlecht
Uber mich.

Ich glaube, die Lehrer/innen haben mich schon aufgegeben.

Ich gerate schnell in Wut.

Ich habe manchmal Angst vor Gewalt in der Schule durch Mitschiiler/innen (z.B. Priigeleien).
Aus Angst vor Gewalt nehme ich eine Waffe (z.B. Messer) mit in die Schule.

Ich kann mir selbst helfen, wenn eine Aufgabe schwierig ist.

Ich wollte, ich kénnte von mir eine bessere Meinung haben.

Ich glaube, niemand versteht mich so recht.

Es gibt in der Schule eigentlich viele Dinge, die mir SpaR machen.

Es bringt mich zum Kochen, wenn andere sich tiber mich lustig machen.

Das meiste, was man in der Schule lernt, kann man spater doch nicht gebrauchen.

Wenn ich Streit mit anderen Schiiler/innen bekomme, kann ich dies meist durch Reden klaren.
Im groRen und ganzen halte ich mich fur erfolgreich.

Ich bin froh, wenn ich nicht mehr zur Schule gehen muR.

Ich habe das Geftihl, viele in der Schule meiden den Kontakt mit mir.
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Im folgenden werden einige persénliche Aussagen gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit sie
auch fur Dich zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwortmdglichkeiten an!
Widhle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

127. Ich konnte meine Zeit besser auBerhalb der Schule nutzen.
128. Bei Streit mit anderen raste ich richtig aus und habe mich nicht mehr unter Kontrolle.
129. Ich glaube, die meisten Lehrer/innen und Schuler/innen betrachten mich als Stérenfried.

Im folgenden zahlen wir Handlungen auf, die bei Schiilerinnen und Schiilern manchmal vorkommen.
Wie oft hast Du selber in den letzten 12 Monaten beobachtet, daB andere Schiiler/innen an Deiner
Schule folgendes getan haben? Bitte kreuze jeweils eine der Antwortvorgaben an:

Skala: 1 = nie; 2 = seltener; 3 = alle paar Monate; 4 = mehrmals im Monat;
5 = mehrmals wéchentlich; 6 = fast taglich

130. Einrichtungsgegenstdnde wurden absichtlich beschadigt.

131. Sachen, die anderen Schulern gehéren, wurden absichtlich beschadigt.
132. Waénde wurden absichtlich beschmiert oder bespriiht.

133. Unterrichtsmaterial wurde absichtlich beschadigt.

134. Toiletteneinrichtungen wurden absichtlich beschadigt.

135. So etwas habe ich fast nur bei Jungen o; bei Jungen und Madchen QO
beobachtet: fast nur bei Mddchen
135a.  So etwas habe ich auch bei meinen engsten Freunden oder L(qy ja  H(y) nein

Freundinnen beobachtet:

Wie oft hast Du selber in den letzten 12 Monaten an Deiner Schule oder auf dem Schulweg folgendes
beobachtet ? Bitte kreuze jeweils eine der Antwortvorgaben an:

Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich

136. SpaBkampf zwischen zwei Jungen.

137. Ernsthafte Prigelei zwischen zwei Jungen.

138. SpaBkampf zwischen zwei Madchen.

139. Ernsthafte Prigelei zwischen zwei Madchen.

140. Prigelei zwischen einem Méadchen und einem Jungen.

141. Zwei Gruppen von Schilern (Jungen oder Madchen) priigeln sich.

142. Eine groBere Zahl von Schiiler/innen feuert zwei an, die sich priigeln.

143. Jemand wird von einem/einer anderen mit einer Waffe (Schlagring, Messer usw.) angegriffen.
144. Ein oder mehrere Jungen bedrdngen ein Madchen und fassen es gegen ihren Willen an

(z.B. an den Busen).

145. Ein Junge wird von einem oder mehreren Madchen bedréngt und gegen seinen Willen
angefaBt (z.B. zwischen den Beinen).




Schiilerfragebogen 277

Kommt es an Deiner Schule vor, daB Schuler/innen sich in folgender Weise gegeniiber Lehrer/innen
verhalten?

Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich

146. Schiiler/innen beschimpfen oder beleidigen Lehrpersonen in deren Gegenwart.

147. . Telefonterror” gegen Lehrpersonen.

148. So etwas habe ich fast nur bei Jungen IJ;  beiJungen und Maddchen 0;
beobachtet: fast nur bei Madchen 0

148a.  So etwas habe ich auch bei meinen engsten Freunden oder O (1y Ja Qg nein
Freundinnen beobachtet:

149. Schiiler/innen bedrohen Lehrer/innen (z.B. mit Schldgen).

150. Schuiler/innen schlagen absichtlich eine Lehrperson.

151. Schler/innen entwenden oder beschéddigen absichtlich Sachen, die einer Lehrperson gehoren.

152. So etwas habe ich fast nur bei Jungen o, bei Jungen und Madchen ;
beobachtet: fast nur bei Madchen O

152a.  So etwas habe ich auch bei meinen engsten Freunden oder O (y ja Qo nein
Freundinnen beobachtet.

Nur fir Jungen zu beantworten
Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

153. Ich schlage mich besonders gerne, wenn Méadchen dabei zuschauen.
154. Meistens gerate ich mit einem anderen Jungen wegen Madchen in Streit.
155. Die Madchen nehmen die schwachen und hilflosen Jungen gerne in Schutz.

Wieder fir alle!

Wie oft hast Du selbst folgende Verhaltensweisen zwischen Schilerinnen und Schiilern in den letzten 12
Monaten an Deiner Schule beobachtet?

Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich

156. Spotten/Auslachen

157. Beschimpfen/Gemeine Ausdriicke

158. Gemeine Gesten/Zeichen

158a.  DaR jemand von anderen ausgeschlossen (geschnitten) wird.

159. So etwas habe ich fast nur bei Jungen IJ;  beiJungen und Mddchen ;
beobachtet: fast nur bei Madchen 0

159a.  So etwas habe ich auch bei meinen engsten Freunden oder O (1y Ja Qg nein
Freundinnen beobachtet:

160. Auslénderfeindliche Spriiche

161. So etwas habe ich fast nur bei Jungen ; bei Jungen und Madchen  0;
beobachtet: fast nur bei Madchen Q

161a.  So etwas habe ich auch bei meinen engsten Freunden oder O (y ja Qo nein
Freundinnen beobachtet:
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Hast Du davon gehort — oder hast Du selbst beobachtet —, daB in den letzten 12 Monaten folgende
Ereignisse an Deiner Schule vorgekommen sind?

Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich
162. Jemand fordert Geld und droht mit Strafe (z.B. Priigel), wenn nicht gezahlt wird.

163. Jemand fordert, Sachen abzugeben (z B. eine schéne Jacke) und droht mit Strafe (z.B. Priigel),
wenn nicht abgegeben wird.

164. Jemand droht mit Strafe (z.B. Priigel), falls dem Lehrer etwas mitgeteilt wird.

165. Wenn so etwas an Eurer Schule fast nur von Jungen a;
vorgekommen ist, von wem von Jungen und Médchen J;
gingen die Erpressungen aus? fast nur von Madchen |

165a.  So etwas habe ich auch bei meinen engsten Freunden oder Dy ja [y nein

Freundinnen beobachtet:

Im folgenden werden Aussagen (iber die Schule gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit
sie auch fur Deine Schule zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwort-
moglichkeiten an! Waihle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

166. Ich finde, man muB sich kaum anstrengen, um in unserer Schule mitzukommen.

167. In unserer Schule kann man sich kaum leisten, krank zu werden, da man sonst den Anschluf
verpaft.

168. Mir macht es nicht viel aus, daR man laufend Klassenarbeiten schreiben muB.

169. Mir macht es zu schaffen, daB man dauernd damit rechnen muB, im Unterricht abgepruft zu
werden.

170. Oft schafft man es gar nicht, fur alle Facher zu lernen und auch die Hausaufgaben zu machen.

171. Unsere Lehrer/innen beurteilen uns und unsere Schulleistungen duBerst gerecht.

172. Bei etwas Anstrengung hat in unserer Schule jeder eine gute Chance durchzukommen.

173. Ich kann lernen, soviel ich will: Das, was die Schule verlangt, kann ich gar nicht schaffen.

174. Auf Schiler/innen, die beim Lernen nicht mitkommen, wird in unserer Schule wenig Rucksicht
genommen.

175. Den meisten Lehrern/innen ist es gleichgtiltig, ob wir etwas lernen.

176. Die meisten Lehrer/innen strengen sich an, um lernschwachere Schiiler/innen zu férdern.

177. Bei uns setzen sich Lehrer/innen fur Schiler/innen ein, wenn sie mal in Schwierigkeiten
geraten.

178. Die meisten Lehrer/innen kiimmern sich nicht um persénliche Probleme der Schiler/innen.

179. Unsere Lehrer/innen sind daran interessiert, daB alle Schiiler/innen beim Lernen Fortschritte
machen.

180. Wenn bei uns jemand etwas falsch gemacht oder etwas angestellt hat, dann stellen ihn die
Lehrer/innen als schlecht hin.

181. Bei uns kommt es nur selten vor, daR uns Lehrer/innen anschreien.

182. Bei uns gibt es Lehrer/innen, die gegen Schiiler/innen auch schon mal handgreiflich werden
(z.B. schlagen).

183. Bei uns wiirde nie ein Lehrer/eine Lehrerin zugeben, daB er/sie sich einmal geirrt hat.

184. Die meisten Lehrer/innen reden eher mit uns, als daB sie uns strafen.

185. Es gibt Lehrer/innen, die einen vor der ganzen Klasse blamieren.
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In folgenden Ausagen werden Meinungen vertreten. Wie stehst Du dazu?

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

186. Gewalt gehort selbstverstandlich zur menschlichen Natur.
186a.  Gewalt ist geil.
186b.  Um seine Interessen druchzusetzen, muf man manchmal Gewalt anwenden.
187. Der Starkere muB sich durchsetzen, sonst gibt es keinen Fortschritt.
188. Gewalt ist etwas véllig normales, weil sie Uberall vorkommt.
189. Es ist vollig normal, wenn Ménner sich im korperlichen Kampf mit anderen selbst beweisen
wollen.
190. Auge um Auge, Zahn um Zahn, so ist nun einmal das Leben.
Nur fur Maddchen zu beantworten
Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau
191. Wenn sich Jungen priigeln, schaue ich gerne zu.
192. Wenn sich zwei Jungen meinetwegen schlagen, fihle ich mich geschmeichelt.
193. Ich habe oft Mitleid mit Jungen, die sich nicht so richtig wehren kénnen.
Wieder fiir alle!
Auf den folgenden Seiten werden vier Situationen vorgestellt,

zu denen Du Stellung beziehen sollst.

1. Situation: 2. Situation:

Ein Junge/ein Mddchen tritt jemanden in béser Ein Junge/ein Mddchen fordert Geld von

Absicht. jemandem und droht ihm/ihr Strafe an, wenn er/
sie nicht bezahlt.

3. Situation: 4. Situation:

Zwei priigeln sich so stark, dal3 es Verletzungen Ein Junge bedringt ein Médchen und fafl3t es gegen

(z.B. blutige Nasen, blaue Augen) gibt. ihren Willen an den Busen oder zwischen die Beine.

Skala: 1 = nie; 2 = selten; 3 = manchmal; 4 = oft; 5 = sehr oft

194./204./214./224. So etwas habe ich in meiner Klasse in den letzten 12 Monaten beobachtet.
195./205./215./225.  So etwas habe ich auRerhalb meiner Klasse in unserer Schule (vor und nach dem

Unterricht, in der Pause) in den letzten 12 Monaten beobachtet.

196./206./216./226. Wenn unsere Lehrer/innen solches Verhalten beobachten, dann greifen sie ein

und versuchen dieses Verhalten zu beenden.

197./207./217./227. So etwas habe ich in den letzten 12 Monaten selbst getan.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

Wenn ich so etwas beobachte, dann ...

198./208./218./228. sehe ich das als ganz normal an; ich denke mir nichts dabei.
199./209./219./229. empfinde ich Angst.

200./210./220./230. &rgere ich mich.

201./211./221./231. reizt es mich (ich wiirde am liebsten das Gleiche machen).
202./212./222./232. wiinsche ich mir, daB sich Schuler nicht so verhalten.
203./213./223./233. mische ich mich ein und versuche, das Verhalten zu beenden.
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Im folgenden werden Aussagen (iber die Schule gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit
sie auch fur Deine Schule zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwort-
moglichkeiten an! Wéhle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

234, Wer sich bei unseren Lehrer/innen nicht an die Regeln halt, riskiert zur Strafe auch noch
schlechte Noten.

235. In unserer Schule haben die Schiiler/innen kaum EinfluB auf die entscheidenden Dinge.

236. Unsere Lehrer/innen sind bereit, mit uns zu diskutieren, wenn uns etwas nicht gefallt.

237. Die Lehrer/innen fragen uns haufig nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden oder
geplant werden soll.

238. Es nuitzt meistens nichts, sich in der Schule tber sinnlose Regeln und Verbote zu beschweren.

239. Die meisten Lehrer/innen bemiihen sich, uns auch personlich kennenzulernen.

240. Ich wiirde mich trauen, mit einigen von unseren Lehrer/innen auch personliche Probleme zu
besprechen.

241. Man wird an dieser Schule von den meisten Lehrer/innen ernst genommen.

242. Mit einigen Lehrer/innen reden wir hdufig auch auBerhalb des Unterrichts tiber Privates.

243. Die meisten Lehrer/innen versuchen, auf die Eigenarten und Probleme einzelner Schiiler/innen
einzugehen.

244. Wir kommen mit unseren Lehrer/innen gut aus.

245, Die Lehrer/innen hier behandeln nicht alle Schiiler/innen gerecht.

246. In unserer Klasse gibt es eine ganze Reihe von Schiiler/innen, die bei den anderen wenig
Beachtung finden.

247. In unserer Klasse ist es fiir alle Schiiler/innen einfach, Anschluf und Kontakt zu bekommen.

248. Bei uns wird man leicht zum AuBenseiter, wenn man nicht tut, was die Klasse fir richtig halt.

249. Wenn es einmal drauf ankommt, halten die Schiiler/innen unserer Klasse prima zusammen.

250. In unserer Schule gibt es verschiedene Gruppen von Schiiler/innen, zwischen denen eine
richtige Feindschaft besteht.

251. Die meisten Schiler/innen verstehen sich richtig gut miteinander.

252. Auch wenn wir in der Klasse mal richtig Streit haben, werden die Konflikte rasch und gut
gelost.

253. Unter den Schiler/innen meiner Klasse fiihle ich mich richtig wohl.

254. Die Schtiler/innen meiner Klasse sind mir vollig gleichguiltig.

255. In meiner Klasse habe ich tiberhaupt keine guten Freund/innen.

256. Ich werde von den Schiiler/innen meiner Klasse anerkannt.

257. In unserer Klasse sieht jeder nur auf seinen eigenen Vorteil, wenn es um die Noten geht.

258. Viele Schiler/innen sind hier manchmal neidisch, wenn ein anderer bessere Leistungen hat als
sie.

259. In unserer Klasse versucht unter den Schiler/innen jeder besser zu sein als der andere.
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Wie oft hast Du selbst an Deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten folgendes
gemacht?
Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

260. Andere im Unterricht gedrgert, beworfen oder beschossen.
261. Einen Lehrer oder eine Lehrerin gedrgert oder provoziert.
262. Andere gehanselt oder mich tber sie lustig gemacht.

263. Im Schulgebdude etwas absichtlich beschadigt.

264. Mich mit einem/einer anderen gepriigelt.

265. Mit anderen einen Jungen/ein Madchen verpriigelt.

266. Sachen von anderen absichtlich kaputtgemacht.

267. Andere unter Druck gesetzt.

268. Anderen auf dem Schulweg aufgelauert, sie beléstigt, bedroht oder verpriigelt.
269. Den Unterricht erheblich gestort.

270. Bei Klassenarbeiten erheblich gemogelt.

271. Die Schule ohne Entschuldigung geschwaénzt.

272. Waffen (SchreckschuBpistole, Reizgas) mit in die Schule gebracht.

273. Mit anderen bewuBt Streit angefangen, sie angeschrien, beschimpft.

274. Andere mit Sachen (zum Beispiel Lineal, Mdppchen) beworfen.

275. Sachen absichtlich zerstort, die der Schule gehoren (z.B. Stiihle, Biicher).
276. Anderen Sachen versteckt, so daf sie sie nicht wiederfinden konnten.
277. Den Unterricht absichtlich gestort.

278. Andere mit gemeinen Ausdriicken beschimpft.

279. Anderen etwas gewaltsam weggenommen.

279a.  Alkohol getrunken.
279.  Zigaretten geraucht.
279c.  Drogen genommen (z.B. Haschisch).

Wie oft bist Du selbst an Deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten...
Skala: 1 = nie ... 6 = fast taglich

280. von anderen geschlagen worden?

281. von anderen gehénselt oder geérgert worden?

282. auf dem Schulweg belastigt, bedroht worden?

283. von anderen angeschrien, beschimpft, beleidigt worden?

284. von anderen unter Druck gesetzt, erpreBt worden?

Wie oft wurde(n) Dir an Deiner Schule oder auf dem Schulweg in den letzten 12 Monaten...

285. von anderen Sachen absichtlich kaputtgemacht?

286. von anderen gewaltsam etwas weggenommen?

287. von anderen Sachen versteckt, so daB Du sie nicht wiederfinden konntest?

288a.  Welchen Schulabschluf hat Deine Mutter289a. ~ Welchen SchulabschluB hat Dein Vater
erreicht? erreicht?

1 (1) Sie hat keinen AbschluB. d (1) Er hat keinen AbschluB.

1 (2) AbschluB 8. Klasse POS 1 (2) AbschluB 8. Klasse POS

1 (3) AbschluB 10. Klasse POS 1 (3) AbschluB 10. Klasse POS

3 (4) Hochschulreife, Abitur [ (4) Hochschulreife, Abitur
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290a.  Was Ist Deine Mutter von Beruf? 291a.  Was Ist Dein Vater von Beruf?

(1) ganztags berufstétig als ... (1)  ganztags berufstatig als ...

1 (2)  halbtags berufstétig als ... [ (2) halbtags berufstatig als ...

d(3)  stundenweise/gelegentlich berufstatig [ (3)  stundenweise/gelegentlich berufstatig
als ... als ...

a4) zur Zeit arbeitslos; zuletzt berufstatig a4) zur Zeit arbeitslos; zuletzt berufstatig als ...
als ... [ (5) nicht berufstatig (Hausmann, Rentner)

d(5)  nicht berufstatig (Hausfrau, Rentnerin) Q1 (6)  in Ausbildung
1(6)  in Ausbildung

293a.  Wieviel Taschengeld hast Du zur Deiner freien Verfligung?
...... DM im Monat

Skala: 1 = viel schlechter ... 5 = viel besser

293b.  Wie ist die finanzielle Situation Deiner Familie im Vergleich mit den anderen?

293c.  Viele Leute verwenden die Begriffe LINKS und RECHTS, wenn es darum geht, unterschiedliche
politische Einstellungen zu kennzeichnen. Wenn Du an Deine eigenen politischen Ansichten
denkst, wo wiirdest Du Dich einstufen?

LINKS a a a a a a a Qa a a a RECHTS
5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
1d Kann ich nicht sagen, habe noch nie dariiber nachgedacht.

Hast Du selbst in den letzten 12 Monaten folgendes getan?
Skala: 1= keinmal; 2 = einmal; 3 = 2-4 mal; 4 = iiber 4 mal
294. Dich mit anderen gerauft, geschlagen.
295. Schlagereien mitgemacht und dabei jemanden zusammengeschlagen oder arg zugerichtet.

296. Einer Bande (Gruppe, Club, Clique) angehort, in der manche unerlaubten , Dinge gedreht”
werden.

297.  Anderen Gegenstande oder Geld im Wert von mehr als 10 DM entwendet.
298. Irgendwo eingebrochen (z.B. in ein Gebdude, ein Auto usw.), um etwas zu stehlen.
299. Einen Automaten aufgebrochen oder ,, gefilzt".

300. Fremdes (auch offentliches) Eigentum mit Absicht zerstort oder erheblich beschadigt.
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In folgenden Aussagen werden Meinungen vertreten. Wie stehst Du dazu?
Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau
301. Das Wichtigste in der heutigen Zeit ist die Aufrechterhaltung von Ruhe und Ordnung.

302. Unser Volk sollte wieder einen Fiihrer haben, der mit starker Hand regiert.

303. Die Deutschen waren schon immer die GroRten in der Geschichte.

304. Es ist hochste Zeit, daB die Jugend wieder Disziplin lernt.

305. In jeder Gesellschaft gibt es Konflikte, die nur mit Gewalt gel6st werden kénnen.

306. Wer sich in Deutschland nicht anpassen kann, soll das Land am besten verlassen.

307. Ich bin durchaus bereit, Fremde schlechter zu behandeln, damit sie wissen, wo hier ihre

Grenzen sind.
307a.  Nur fiir die Deutschen: Ich bin stolz, ein/e Deutsche/r zu sein.

Im folgenden werden Aussagen (iber die Schule gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit
sie auch fiir Deine Schule zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwort-
moglichkeiten an! Wihle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

308. Die meisten Schultage erlebe ich von der Zeit her als sehr gehetzt.

309. Wir haben in den einzelnen Unterrichtsstunden meistens gentigend Zeit und Ruhe fur das
Lernen.

310. An den meisten Schultagen gibt es zuwenig Zeit fur personliche Gesprache unter Mitschilern.

311. Unser Schulgelande ist langweilig. Man kann wenig Interessantes unternehmen.

312. Unser Klassenraum ist irgendwie gemditlich und einladend gestaltet.

313. An unserer Schule geht manches drunter und driber: Vieles ist seit langem schmutzig oder
kaputt.

314. Unser Schulgebaude ist innen so schon gestaltet, daB sich die meisten Schiler/innen gerne
darin aufhalten.

315. In unserer Schule gibt es gemtliche Ecken, wo man seine Ruhe hat und sich zuriickziehen
kann.

Im folgenden werden einige persénliche Aussagen gemacht. Uberlege bei jeder Aussage, inwieweit sie
auch fur Dich zutrifft. Bitte kreuze bei jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwortmaéglichkeiten an!
Waibhle die aus, die am ehesten zutrifft.

Skala: 1 = stimmt gar nicht ... 5 = stimmt ganz genau

316. Ich werde nervos, wenn ich an die Tafel gerufen werde, unabhangig davon, ob ich vorbereitet
bin oder nicht.

317. Ich bekomme Herzklopfen, wenn ein Lehrer/eine Lehrerin mich abfragen will.

318. Aus Angst, etwas Falsches zu sagen, beteilige ich mich selten am Unterricht.

319. Es kommt haufig vor, daR ich am Anfang einer Prifung keinen klaren Gedanken fassen kann.

320. Ich habe Angst vor Klassenarbeiten.
321. Am Morgen vor einer Prifung kann ich nichts essen.

Vielen Dank fiir Deine Mitarbeit !



Technische Universitidt Dresden

Fakultit Erziehungswissenschaften
Forschungsgruppe Schulevaluation
Leitung: Prof. Dr. Wolfgang Melzer

Klassenbeurteilung

Im folgenden bitten wir Sie um eine Einschitzung Threr Schiiler hinsichtlich
einiger Merkmale sozialen Verhaltens. Tragen Sie dazu die Codenummern der
Schiiler IThrer Klasse in die vorgegebenen Schemata ein (jeweils ein Schiiler
pro Kistchen). Gehen Sie so vor, daB Sie die Schiiler entsprechend ihrer Merk-
malsausprigung eintragen: Schiiler, auf die die Beschreibung in sehr hohem
Malle zutrifft, oben; Schiiler, fiir die das Gegenteil gilt, unten; Schiiler mit
durchschnittlicher Merkmalsausprigung in der Mitte.

Fangen Sie am besten mit den Extremen an und beriicksichtigen Sie alle Schii-
ler. Eventuell iiberzihlige Kistchen lassen Sie frei.

Verwenden Sie bitte fiir eventuelle Korrekturen einen Bleistift.

Diese Befragung bezieht sich auf die Klasse

Wieviele Stunden unterrichten Sie pro Woche in dieser
Klasse?

Wieviele Schuljahre — das laufende mitgerechnet —
unterrichten Sie bereits in dieser Klasse?
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1. Wie verhalten sich die Schiiler dieser Klasse: wie egoistisch bzw. gemein-
schaftsorientiert (solidarisch) sind sie?

egoistisch

gemeinschaftsorientiert (solidarisch)

2. Wie ist das Temperament der einzelnen Schiiler: sind sie impulsiv und
unbeherrscht oder sehr ruhig und ausgeglichen?

hoch impulsiv und unbeherrscht

sehr ruhig und ausgeglichen

3. Welches Auftreten und welches Durchsetzungsvermogen haben die
Schiiler in der Klasse: sind sie eher dominant oder orientieren sie sich eher an
anderen?
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dominant

sich unterordnend

4. Welche Stellung nehmen die einzelnen Schiiler in der Klasse ein:
sind sie eher integriert oder eher Aufenseiter?

integriert

AuBenseiter

5. Wie beurteilen Sie die Beteiligung Ihrer Schiiler an schulischer Gewalt
(Priigelei, Zerstorung von Sachen, Beschimpfung und Beleidigung anderer
Schiiler usw.)?
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— Wer tritt als Téter in Erscheinung?

—  Wer ist ,,Opfer solcher Handlungen?
— Wer ist sowohl Opfer als auch Téter?
— Wer ist unbeteiligt?

nur Téter nur Opfer Tiater/Opfer  unbeteiligt

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!



Technische Universitit Dresden

Fakultit Erziechungswissenschaften
Forschungsgruppe Schulevaluation
Leitung: Prof. Dr. Wolfgang Melzer

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

wir mochten Euch heute einige Fragen zu Euch selbst und zu Eurer Schul-
klasse stellen. Dabei geht es darum, wie es Euch in der Klasse gefillt, mit
wem Ihr gerne zusammen seid, wen Ihr nicht so gut findet und einiges mehr.
Thr habt dafiir die ganze Schulstunde Zeit.

Lies Dir bitte jede Frage genau durch und schreibe das hin, was Dir als erstes
dazu einfillt. Du brauchst nicht lange zu iiberlegen. Es gibt keine ,,richtigen*
und ,,falschen Antworten. Wir wollen einfach Deine Meinung wissen.

Bitte nenne keine Namen, weder Deinen eigenen noch andere, damit die
Befragung anonym bleibt. Es werden nur die Code-Nummern eingetragen, die
auf der Klassenliste stehen, die Du vorne siehst.

Es geht los!

Meine Code-Nummer ist (Bitte eintragen!) ‘

Ich bin Jahre

1. Ich fiihle mich in meiner Klasse (Zutreffendes bitte ankreuzen):
(++) (+) (0) (-) ()
sehr wohl teils/teils sehr unwohl
2. Ich gehe gern zur Schule (Zutreffendes bitte ankreuzen):

(++) (+) (0) (-) ()
sehr gern teils/teils sehr ungern

3. Mit wem hast Du in Deiner Klasse am meisten zu tun?

a.) Bitte nenne die Mitschiiler und Mitschiilerinnen, mit denen Du am hau-
figsten sprichst und zusammen bist, trage ihre Code-Nummer in die Kést-
chen ein!
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Wenn es weniger als fiinf sind, 1463t Du die restlichen Késtchen einfach frei.

JUULL

b) Schreibe hinter jede Zahl, was Du mit dieser Person zu tun hast, was Thr
zusammen macht. Denke dabei an die Schule, den Schulweg und auch an
Deine Freizeit!

¢) Wieviel Freunde und Bekannte hast Du in Deiner Klasse, in der Schule,
aulerhalb der Schule? Trage die Anzahl der Freunde in die Ké&stchen ein.
Wenn Du dort keine Freunde hast, kreuze das an!

Jungen Midchen
— Anzahl der Freunde in der Klasse « )
— Anzahl der Freunde in ()
anderen Klassen meiner Schule
— Anzahl der Freunde au3erhalb ()
meiner Schule

4. Wen magst Du in Deiner Klasse am liebsten?

a) Trage nicht die Namen, sondern wieder die Code-Nummern fiir diese
Personen in die Késtchen ein! Du kannst bis zu 5 Personen nennen.

JUULL
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b) Schreibe jetzt hinter die Késtchen, was Du an der jeweiligen Person gut

|91

findest!

Schreibe jetzt die Code-Nummern der Mitschiiler/innen auf, die Du gar nicht
magst; und dahinter wieder, warum! Wenn es weniger sind als fiinf, 1a6t Du
die restlichen Kistchen einfach frei.

JUUOL

o

Bitte schreibe jetzt auf, wer von Deinen Mitschiilern Dich oder andere
Klassenkameraden hédufiger beleidigt hat. Trage die Code-Nummern fiir die
betreffenden Personen in die Késtchen ein!

~

Bitte schreibe auf, wer von Deinen Mitschiilern Dich oder andere Klas-
senkameraden absichtlich getreten, geschlagen oder sonst irgendwie
korperlich angegriffen hat.

o

Bitte schreibe nun auf, wer von Deinen Mitschiilern Dich héufiger beleidigt
hat (mit Gesten oder Worten).

N

Bitte schreibe ebenfalls auf, wer von Deinen Mitschiilern Dich absichtlich
korperlich angegriffen hat (getreten, geschlagen etc.).
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Falls Du zu den einzelnen Fragen und dem Thema insgesamt noch etwas
aufschreiben mochtest, kannst Du das nachfolgend tun.

Vielen Dank fiir Deine Mitarbeit!



Technische Universitit Dresden

Fakultit Erziehungswissenschaften
Forschungsgruppe Schulevaluation
Leitung: Prof. Dr. Wolfgang Melzer

Einschitzung von Situationen im Schulalltag

Die folgenden Situationen haben Schiilerinnen und Schiiler geschildert; die

Namen wurden jedoch geédndert!

Bitte kreuzen Sie an, ob es sich IThrer Meinung nach bei den Beispielen um

,,Gewalt* handelt oder nicht?

Wenn Christian nach der Pause in das Klassenzimmer zurtickkommt, liegt der
Inhalt seiner Tasche oft verstreut am Boden

Johannes wird von den meisten Schiilern gehénselt, weil er keine
Markenklamotten tragt.

Ein Lehrer bestraft Karsten mit einer ,6" in Mathematik, weil er den Unterricht
gestort hat.

Seit einigen Wochen besucht ein vietnamesischer Junge die Klasse. Jeden
Morgen, wenn er die Klasse betritt, rufen die anderen: ,, Fidschi*!

Thomas und Philipp halten Claudia in einer Ecke fest und versuchen, sie zu
kussen, obwohl sie sich wehrt und nicht will.

Die Mitglieder zweier Cliquen von Jungen prigeln sich fast taglich wéhrend
der groBen Pause auf dem Schulhof.

Paul ritzt mit dem Zirkel fir seine Freundin eine Nachricht in die
Schulbank.

Stefan halt den 2 Jahre jiingeren David die Faust unter die Nase und sagt zu
ihm: Morgen will ich Geld sehen, sonst passiert etwas!*

Eine Lehrerin sagt zu Michael, nachdem er mehrmals falsch geantwortet hat:
.Bei Dir ist doch Hopfen und Malz verloren!*

Eine Lehrerin wird wahrend des Unterrichts von den Schiilern so geargert, daB
sie weinend das Klassenzimmer verlaft.

Einige Jugendliche schlitzen im Bus die Sitze mit Rasierklingen auf.

Gewalt

keine
Gewalt




Fragebogen zum Gewaltbegriff

Mitschiler der kleinen Angela, die seit kurzem eine Brille tragt, sagen nur noch
,Brillenschlange" zu ihr.

Steffen und Robert sperren Bernd in der Toilette ein und verbarrikadieren die
Tur so, daB er nicht ptinktlich zur Stunde kommt.

Eine Lehrerin meint zu Marko, der die Klassenarbeit verhauen hat: ,Du bis die
groBte Oberpflaume, die mir jemals untergekommen ist."

Eine Clique zersticht die Autoreifen eines Lehrers, weil sie ihn nicht leiden
konnen.

Martin u. Sven quatschen wéhrend des Unterrichts. Nachdem der Lehrer sie
einmal ermahnt hat, geht er zu Sven, reiBt ihn vom Stuhl hoch u. schittelt ihn
kréftig durch.

Falk tritt mit voller Wucht gegen die Tur des Klassenzimmers, so daf sie
zersplittert.

Dirk und Kai bedrangen Katja auf dem Schulweg und versuchen, ihr den
Pullover hochzuziehen.

Eine Lehrerin ist bekannt fur ihre Gutmutigkeit. Die Schilerinnen und Schuler
nutzen das aus und verlassen einfach den Raum.

Marie und Beate schubsen ihre Mitschtilerin Susanne die Schultreppe hinunter,
weil diese ihnen nicht die Hausaufgaben tberlassen will.

Im Streit schmeifSt Lutz die Federmappe seines Freundes Frank auf den Boden
und trampelt darauf herum.

Auf dem Weg nach Hause verstellen Matthias und Christoph ihrem Mitschuler
Peter den Weg, holen ein Messer raus und sagen: , Los, rlick die Jacke raus!*

Eine Lehrerin stellt Schiler vor die Tiir, wenn diese quatschen.
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