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1 Einfuhrung

Seit Beginn der 90er Jahre hat das Thema ,Gewalt an Schulen“ die Auf-
merksamkeit von Medien und Offentlichkeit auf sich gezogen. Seitdem wurde
die Gewaltfrage als Problem auch in der Schulpraxis als ein zentrales Thema
diskutiert. Es war die Annahme verbreitet, dass Schilergewalt im Wesentli-
chen von Aul3en in die Schule hineingetragen wirde und folglich auch die
Ursachen primar in au3erschulischen Bedingungsfaktoren zu suchen seien.

Dem gegenuber wird in dieser Arbeit anhand von empirisch abgesicherten
Erkenntnissen aufgezeigt, dass Zusammenhange zwischen den Bedingun-
gen in der Schule selbst und Schilergewalt bestehen. Die Erforschung tber
Ursachen der Schilergewalt hat, neben den weitgehend bekannten aul3er-
schulischen Faktoren wie krisenhafte Familien, delinquente Gleichaltrigen-
gruppen und exzessiver Medienkonsum, auch auf Schulklima und Lernkultur
als schulspezifische Entstehungszusammenhange von aggressivem und ge-
walttatigem Schulerverhalten verwiesen. Die Schule ist folglich auch ein ge-
eigneter Ort, durch Veranderungen der eigenen Einflussfaktoren praventiv
auf Schilergewalt zu wirken.

In dieser Arbeit wird versucht, anhand theoretisch begrindeter und in der
Praxis erprobter Praventions- und Interventionskonzepte Mdglichkeiten der
Schule zur Gewaltreduktion aufzuzeigen.

Um die multifaktorielle Bedingtheit des Gewaltphéanomens in die Betrachtung
Uber schulische Einflussmdglichkeiten auf Gewalt einzubeziehen, werden in
dieser Arbeit auch Daten und Analysen aus jugendkriminologischen Untersu-
chungen angefuhrt sowie wesentliche aul3erschulische und individuelle Ein-
flussfaktoren dargestellt.

Die Arbeit ist wie folgt aufgebaut:

Zur Einfuhrung in die Thematik werden die Begriffe Gewalt, Aggression und
Devianz skizziert und gegeneinander abgegrenzt. Es wird begriindet, warum
sich der Gewaltbegriff als Terminus fir das Gewaltphanomen in der Schule
eignet.

Im dritten Teil wird mit einem RuUckblick auf die Schulgeschichte gezeigt,
dass Schule noch nie eine gewaltfreie Institution war. Auerdem wird darge-
stellt, dass die Bewertung von Gewalt als unsoziale Handlung in historisch
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gesellschaftliche Kontexte gestellt werden muss und zudem unterschiedli-
chen individuellen Perspektiven unterliegt. Nachfolgend werden Forschungs-
ergebnisse uUber das Ausmal’3 von Gewalterscheinungen in der Schule vor-
gestellt woran sich Ausfiuihrungen tber Erscheinungsformen von Gewalt in
der Schule anschliel3en.

Thema des vierten Teils sind die Erklarungshintergriinde, die sich mit dem
Gewaltphanomen in der Schule befassen.

Zum Erklarungshintergrund fur das Gewaltph&dnomen in der Schule gibt es
vielfaltige Theoriemodelle, denen allen Erklarungskraft fur Gewalt in der
Schule zugesprochen wird.

Da das Thema Gewalt in der Schule im Rahmen dieser Arbeit aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive und damit primar als pédagogisches
Problem fur die Erweiterung von Handlungswissen zur Gewaltreduktion in
der Schule betrachtet wird, werden individual- und interaktionstheoretisch
orientierte Ansatze herangezogen, die zur Erklarung schulspezifischer Be-
dingungen fur Gewaltverhalten beitragen und aus denen handlungsleitende
Schlussfolgerungen fur die Praventionspraxis vor Ort abgeleitet werden kon-
nen. Als interaktionstheoretische Ansatze werden kommunikations-, etikettie-
rungs- und sozialokologische Modelle dargestellt: Die sozial-6kologische Per-
spektive bezogen auf innerschulische Prozesse nehmen die gewaltférdern-
den Bedingungen des Schulalltags in den Blick. Diese Perspektive wird er-
ganzt durch kommunikations- und etikettierungstheoretisch orientierte Sicht-
weisen, weil Gewalthandlungen stets in innerschulische Kommunikationspro-
zesse eingebunden sind, die der Gefahr unterliegen, durch negative Etikettie-
rung aggressives und gewalttatiges Verhalten zu stabilisieren bzw. mit zu
erzeugen.

Individualpsychologische Ansatze, wie die fur diese Arbeit ausgewéhlten
frustrations- und lerntheoretischen Modelle, gelten als geeigneter Theoriebe-
zug fur padagogische Handlungs- und Praventionskonzepte, die zum Aufbau
pro sozialer Verhaltenskompetenzen, adaquaten Umgang mit negativen
Emotionen und Frustrationen beitragen. Die dargestellten Triebtheorien sind
zwar wissenschaftstheoretisch kaum noch relevant, als Alltagstheorie in der
Praventionspraxis aber nach wie vor populér. Sie werden deshalb in dieser
Arbeit ebenfalls aufgefihrt.

Der funfte Teil befasst sich mit Bedingungsfaktoren von Kinder- und Jugend-
gewalt. Vor dem Hintergrund der Annahme einer multifaktoriellen Bedingtheit
von Gewaltverhalten werden neben den schulischen auch die aufRerschuli-
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schen und individuellen Merkmale als Einflussfaktoren erfasst. Im Zusam-
menhang mit den individuellen Merkmalen werden neben den Risiken auch
protektive Faktoren benannt, die auch im Sinne der Pravention zu beachten
sind.

Das besondere Augenmerk wird auf den schulischen Kontext gerichtet: In-
wieweit haben die Strukturen der Schule, die dort praktizierten Arbeitsfor-
men, Lehrerprofessionalitat und Unterrichtsqualitat Einfluss auf Gewaltver-
halten von Schilern? Es wird versucht die Annahme zu begrinden, dass
Schule nicht nur Austragungsort von Gewalt ist, sondern schulische Bedin-
gungen diese Handlungen einerseits stimulieren und hervorrufen anderer-
seits durch Veranderung genau dieser Bedingungen eine Moglichkeit zur
Minimierung oder Vermeidung gewaltférmigen Verhaltens besteht.

Innerschulische Praventions- und Interventionskonzepte werden im sechsten
Teil vorgestellt. Es werden Konzepte beschrieben, die in der Praxis evaluiert
wurden und gewaltmindernde Effekte bewirkt haben. AuRerdem wurde bei
der Konzeptauswahl der Bezug auf die zuvor dargestellten Erklarungsansét-
ze und Verursachungsfaktoren beriicksichtigt. Erganzt werden die einzelnen
Praventions- und Interventionsanséatze durch allgemeine Praventionsprinzi-
pien, die zur inhaltlichen Orientierung in der Praventionsarbeit genutzt wer-
den konnen.

Im Fazit werden wesentliche Aspekte der Arbeit noch einmal pointiert darge-
legt und diskutiert.

2 Gewalt - eine Begriffsbestimmung

Sowohl in der offentlichen als auch in der wissenschaftlichen Diskussion ist
der Gewaltbegriff nicht eindeutig festgelegt. Ubereinstimmung besteht darin,
Gewalt als einen Konflikt zwischen mindestens zwei Personen zu bezeich-
nen, in dem eine Seite physische Mittel anwendet, um die andere Seite kor-
perlich zu schadigen (vgl. Schwind, Baumann u.a. 1990, S. 38). Hinsichtlich
der definitorischen Eingrenzung des Gewaltbegriffs auf koérperliche Gewalt
bestehen Kontroversen, weil mit dieser Definition die in Schule und anderen
gesellschaftlichen Bereichen vorrangig auftretenden psychischen und verba-
len Aggressionen unberlcksichtigt bleiben (vgl. Melzer, Schubarth, Ehninger
2004, S. 51). Die Ausweitung des Begriffs auf psychische und verbale Ge-
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walt wird wiederum als Unscharfe kritisiert, die zur Etikettierung von Aggres-
sionen und Interaktionsproblemen unter Jugendlichen als ,Gewalt* beitragt
(vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 3).

2.1 Enge und weite Definitionen von Gewalt

Enge Definition

Der eng gefasste Gewaltbegriff definiert Gewalt als kérperlichen Zwang und
der Absicht, eine andere Person physisch zu schadigen. Die unabhangige
Regierungskommission zur Verhinderung und Bekampfung von Gewalt legte
1990 in ihrem Gutachten einen Gewaltbegriff zugrunde, der Gewalt als
....Zlelgerichtete, direkte physische Schadigung von Menschen durch Men-
schen...” definiert und erganzend auch ,,...korperliche Angriffe auf Sachen...”
einbezieht (Schwind u.a. 1990, S. 35).

Auch Fuchs pladiert fur einen engen Gewaltbegriff. Im Konsens zum Alltags-
verstandnis definiert er den Begriff im Kern als absichtliche, physische Scha-
digung (vgl. Fuchs 1993, S. 51).

Neben der Konsensfahigkeit dieser Begriffsdefinition bietet der eingeschrank-
te Gewaltbegriff nach Auffassung von Willems den Vorteil, “...dass er sich auf
beobachtbare Elemente bezieht, so dass eine objektive, wissenschaftliche
Gewaltbeobachtung und Messung méglich wird“ (Willems 1993, S. 92).

Doch die Vorstellung, die so definierte physische Gewalt als einen rein objek-
tivierbaren Sachverhalt klar erfassen zu kénnen wird in Frage gestellt, well
die Zuschreibung darlber, ob ein Verhalten als gewalttatig interpretiert wird,
»-..vOom Bezugssystem des Beurteilers sowie situativen und normativen Krite-
rien der Angemessenheit des Verhaltens (abhangt)” (Mummendey 1984, zit.
n. Losel u.a. 2003, S. 3). Wer Ohrfeigen als normales Erziehungsmittel oder
Fouls als Bestandteil eines FuRRballspiels bewertet, wird kaum von Gewalt
sprechen. Auch in der Schule treffen unterschiedliche Bewertungen des Ge-
waltbegriffs aufeinander: Schiler haben - anders als Lehrer - einen engen
physischen Gewaltbegriff und schéatzen leichte Formen von Vandalismus o-
der verbale Aggressionen nicht als Gewalt ein, was Lehrer durchaus tun (vgl.
Darge 1998, S. 250). Aber auch bei korperlichen Attacken sind die Grenzen
des Gewaltbegriffs flieBend und unterliegen im historischen Verlauf einem
normativen Wandel, der auch fiir die Schulen gut belegt ist. So war es bis in
die sechziger Jahre hinein den Lehrkraften in Schulen erlaubt, Schiler kor-
perlich zu zichtigen. Was damals als ,Wahrnehmung des Erziehungsauf-
trags" galt, wird heute eindeutig als ,korperliche Gewalt* definiert und ist
strafbar (vgl. Tillmann, Holler-Nowitzki, Holtappels, Meier, Popp 2000, S. 19).
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Eine Handlung als ,kdrperliche Gewalt“ zu definieren folgt also immer auch
einem individuellen, normativen Verstandnis, das zeitlich-historisch gebun-
den ist (vgl. Tillmann u.a. 2000, S. 20).

Weite Definition

Es qilt als offensichtlich, dass Worte oft wirkungsvoller verletzen kénnen als
ein Tritt gegen das Schienbein. An dieser Stelle setzt auch die Kritik an ei-
nem allein physisch definierten Gewaltbegriff an. Gerade im schulischen Be-
reich kommen verbale Attacken sehr haufig vor und werden als psychische
Gewalt erlebt. Zudem sind verbale Angriffe haufig Ausgangspunkt fur an-
schlielBende Schlagereien (vgl. Tillmann u.a. 2000, S. 20 f.).

Um die Bedeutung der Gewalt im Alltag und im Erleben des Menschen ge-
nauer erfassen zu kénnen, wurde der enge, weitgehend physisch gefasste
Gewaltbegriff um die Kategorien ,personale Gewalt* und ,strukturelle Gewalt*
erweitert.

Personale Gewalt: In der Fachliteratur wird die personale Gewalt in unter-
schiedliche Gruppen untergliedert. Hurrelmann definiert Gewalt anhand der
Grundbegriffe der

e physischen Gewalt, die Schadigung und Verletzung eines anderen durch
korperliche Kraft und Starke hervorruft,

e psychischen Gewalt, die Schadigung und Verletzung eines anderen durch
Abwendung, Ablehnung, Abwertung, durch Entzug von Vertrauen, Entmu-
tigung und emotionales Erpressen bewirkt und der

e verbalen Gewalt, die Schadigung und Verletzung eines anderen durch
beleidigende, erniedrigende und entwirdigende Worte bezweckt (vgl.
Brindel, Hurrelmann 1994, S. 23).

Der norwegische Wissenschaftler Olweus bezieht den Gewaltbegriff auf die
spezielle Gewalt unter Schilerinnen und Schiler und bezeichnet ihn als
.,Mobbing® bzw. ,Bullying®. Das Wort ,Mobbing® stammt urspriinglich aus
Skandinavien und steht dort fur Gewalttatigkeit oder Problemen mit Gewaltta-
tern und deren Opfern. Von ,Mobben* wird gesprochen, wenn eine oder
mehrere Schiler von anderen, meist korperlich Uberlegenen, regelmafig
und Uber langere Zeit angegriffen werden. Dabei sind die Methoden des
Drangsalierens vielfaltig: Korperliche und verbale Attacken gehoren ebenso
dazu wie indirekte Strategien (z.B. Ausschluss aus der Gruppe, Geriichte
verbreiten). Die Opfer sind in aller Regel klar unterlegen, so dass ein massi-
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ves Ungleichgewicht in der Beziehung zwischen Opfern und Tatern besteht
(vgl. Olweus 2004, S. 22 1.).

Strukturelle Gewalt: Der norwegische Friedensforscher Galtung (1971) fuhrte
den Begriff der ,strukturellen Gewalt“ ein und nahm damit eine bedeutende
Erweiterung des Gewaltbegriffs vor. ,Strukturelle Gewalt* braucht keine Tater
als Personen, sondern wird als grundlegender gesellschaftlicher Missstand,
etwa als Armut oder Unterdrickung beschrieben (vgl. Tillmann u.a. 2000, S.
22). Nach Galtung liegt Gewalt dann vor, ,..wenn Menschen so beeinflusst
werden, dass ihre aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer
ist als ihre potentielle Verwirklichung" (Galtung 1971, S. 57).

Galtung verweist damit auf die verdeckten, gewalthaltigen Potentiale, die in
den Strukturen gesellschaftlicher Ungleichheit, sozialer Ungerechtigkeit und
ungleicher Chancenstrukturen stecken.

Relevanz fur die Schule als gesellschaftliche Institution erhalt der Begriff
~Strukturelle Gewalt” z.B. durch die Schulpflicht, der sich der einzelne Schiler
nicht entziehen kann, ohne als Schulverweigerer stigmatisiert zu werden und
sich positive Lebensperspektiven zu verbauen. Auch wenn die allgemeine
Schulpflicht eine Errungenschaft darstellt, besteht bis heute noch keine
Chancengleichheit, wie durch Ergebnisse der PISA - Studie, insbesondere
fur Deutschland, belegt ist (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 52).

In der wissenschaftlichen Diskussion wird dafur pladiert, den Gewaltbegriff
deutlich enger zu fassen und die gesellschaftlichen Missstande nicht als De-
finitions- Bestandteil des Gewaltbegriffs sondern als mogliche Ursachenkom-
plexe fur Gewalt zu berlcksichtigen und somit die Intentionen, die mit dem
Begriff ,strukturelle Gewalt“ verbunden sind, aufzunehmen (vgl. Tillmann u.a.
2000, S. 23).

2.2 Gewalt, Aggression, Devianz: Abgrenzungen

In Wissenschaft und Forschung wurden zahlreiche theoretische Erklarungs-
modelle fur Aggression und Gewalt entwickelt. Sie leiten sich ab aus den un-
terschiedlichen Begriffssystemen in der Psychologie und Soziologie, die, je
nach inhaltlichem Standort des Wissenschaftlers, mehr oder weniger vonein-
ander abgegrenzt werden. Leitbegriff in der Psychologie ist der Begriff der
LAggression“, wobei sich eine eigenstandige wissenschaftliche Teildisziplin,
die Aggressionsforschung, etabliert hat. In der Soziologie findet der Begriff
des ,abweichenden Verhaltens* bzw. ,Devianz* und zunehmend auch ,Ge-
walt* als Leitbegriff Verwendung. Die Erziehungswissenschaft mit der Sozia-
lisationsforschung als interdisziplinare Wissenschaft stiitzt sich sowohl auf
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psychologische als auch auf soziologische Forschungstraditionen (vgl. Mel-
zer u.a. 2004, S. 55).

In psychologischen Konzepten werden unter ,Aggression” solche Verhal-
tensweisen subsumiert, bei denen ,....ein gerichtetes Austeilen schadigender
Reize erkannt wird* (Losel, Selg, Schneider, Muller-Luckmann 1990, S. 10).
Aggressives Verhalten kann verbal oder kérperlich erfolgen, es kann offen
oder verdeckt auftreten. Geht man von einem solchen Verstandnis von ,Ag-
gression“ aus, so ist ,Gewalt* als Untergruppe, als Teilmenge von Aggressi-
on zu verstehen. Gewalt bezeichnet dann eine ,...angedrohte oder ausgeib-
te physische Aggression® (Selg, Mees, Berg 1988, S. 18).

Dieser Aggressionsbegriff ist allerdings umstritten. So ist z.B. Kempf der Auf-
fassung, dass eine Gleichsetzung von Aggression und Gewalt nicht zulassig
sei. Nach Kempf gilt eine Handlung dann als aggressiv, ,...wenn der Akteur
meint, damit gegen den Willen anderer Personen zu verstof3en* (Kempf
1996, S. 19). Aggression wird von Kempf als Uberlebenswichtige Fahigkeit
definiert, eigene Ziele durch tatkraftiges Handeln auch gegen Widerstande
durchzusetzen, ohne die kdrperliche oder seelische Unversehrtheit anderer
zu verletzen (ebd., S. 29). So definiert verliert der Aggressionsbegriff seine
negative Bedeutung. Dem entgegen besteht der Gewaltbegriff im Kern genau
.--.in der Verletzung der korperlichen und/oder seelischen Unversehrtheit von
Menschen® (ebd., S. 29). Nach Auffassung von Kempf wird Aggression erst
dann zum Problem, wenn sie in Gewalt umschlagt (ebd., S. 19).

Der Begriff ,Devianz* bzw. ,abweichendes Verhalten* verweist stets auf das
Kriterium des Normverstol3es: ,Ein Verhalten, das nicht mit den Normen -
bereinstimmt, die ein soziales System seinen Mitgliedern auferlegt, wird als
~-abweichend bezeichnet (vgl. Sack 1972, S. 15). Deviantes Verhalten in der
Schule verstol3t nach dieser Definition gegen schulspezifische Regeln und
Normen, die den Schulalltag bestimmen. Ein Teil des schuldevianten Verhal-
tens wie die Beschadigung von Schuleinrichtungen, Beschimpfen der Lehr-
kraft, lasst sich als ,Gewalt* bezeichnen. Schuldevianz umfasst aber ebenso
die im Schulalltag weit verbreiteten, leichten Normabweichungen wie Unter-
richtsstorungen, Schule schwénzen oder Unterschriften falschen (vgl. Till-
mann u.a. 2000, S. 25; Nolting 2002b, S. 12).
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In der empirischen Forschung zur Gewalt an Schulen werden die Begriffe
Gewalt, Aggression und Devianz haufig synonym im Sinne einer weiten Ge-
waltdefinition verwendet (vgl. Krumm 1997, S. 65).

Nach Auffassung von Melzer, der sich die Verfasserin anschlief3t, hat sich
der Gewaltbegriff als theoretisches Leitkonzept durchgesetzt. Als ein Argu-
ment fir den weitgefassten Gewaltterminus fiihrt er die biographische Ent-
wicklung schwerer Normverletzungen und Gewalthandlungen an, die schon
bei weniger gravierenden Verhaltensweisen ihren Anfang néhmen und durch
ein weiteres Gewaltverstandnis eher als Vorformen manifester Gewalt er-
kannt und préaventiv bearbeitet werden kdnnten (vgl. Melzer 1998, S. 28).

3 Verbreitung und Erscheinungsformen von Aggression und Ge-
walt an Schulen

3.1 Schule ohne Gewalt? - Ein Rickblick

Gewalttatiges Verhalten zwischen Lehrern und Schilern wie auch zwischen
Schulern ist kein neuer Sachverhalt im Schulalltag, denn eine gewaltfreie
Schule hat es nie gegeben. Bilder, Biografien und Erfahrungsberichte des 19.
und 20. Jahrhunderts geben vielféltige Hinweise auf prigelnde und sadisti-
sche Lehrer, Schlagereien auf dem Schulhof, jugendliche Bandenkampfe
und mutwillige Zerstdrungen von Schuleinrichtungen. Der Rohrstock wurde
zum Standessymbol der damaligen Lehrerschaft. Dem Zeitgeist entspre-
chend bezweifelte niemand die Legitimitat dieses ,padagogischen” Handelns.
Bis in die sechziger Jahre hinein durften an bundesdeutschen Schulen die
Schuler noch legal korperlich gezichtigt werden (vgl. Tillmann 1994, S. 164),
bis das Bundesverfassungsgerichtes mit seiner Rechtsprechung zum ,Be-
sonderen Gewaltverhaltnis* die Priigelstrafe in der Schule verbot in dem es
feststellte, dass keine rechtsfreien Raume toleriert werden konnten, so auch
nicht in der Schule (vgl. Schwind 2003, S. 23).

Nach Auffassung von Staudt wird die Gewalt in der Schule inzwischen als
institutionelle bzw. strukturelle Gewalt vor allem psychisch ausgetbt - durch
Notendruck, Leistungsmisserfolge, durch BloR3stellung und ironische Behand-
lung (vgl. Staud 1994, S. 17 ff.).

Das Gewalt in der Schule aber auch in anderen Gesellschaftsbereichen U-
berwiegend von mannlichen Jugendlichen ausgetbt wird (vgl. 3.2.2), ist
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ebenfalls kein neues Phanomen wie Kirmespriigeleien im 19. Jahrhundert,
Halbstarkenkrawalle der finfziger Jahre und Ful3ballfan-Schlagereien heute
zeigen. Bis heute wird das Ausiben korperlicher Kraft und Gewalt als Merk-
mal gelebter Mannlichkeit idealisiert (vgl. Tillmann 1994, S. 165).

3.2 Zunahme von Gewalt an Schulen? Ergebnisse empirischer Stu-
dien
In Deutschland liegen zur Frage der Gewaltzunahme an Schulen bislang nur
einige nicht-reprasentative, punktuelle Langsschnittvergleiche vor.
So hat z. B. Funk (1995 a,b) in Schilerbefragungen mehr selbstberichtete
Aggressionen festgestellt als Holtappels (1985).
Tillmann (1997) fand bei Gewalthandlungen und anderer Delinquenz einen
Anstieg gegenuber der Studie von Brusten und Hurrelmann (1973), insbe-
sondere bei multipel belasteten Hauptschilern. Dazu fihrt Tillmann aus,
dass zum ersten Messzeitpunkt nur 10% der Hauptschiler an Schlagereien
mit Korperverletzungsfolgen mitgemacht hatten, 1995 waren es mit 23,5 %
fast ein Viertel der Schiler. Bei den Gymnasien stieg diese Zahl von 1,0%
auf 4,0%. Die ,Beschadigung fremden Eigentums* wuchs bei dieser Gruppe
im selben Zeitraum von 11,0% auf 17,5 % (Gymnasien von 11% auf 14,7%
und ,Einbruch® von 1,0% auf 13,2%, bei Gymnasien von 0% auf 1,2% (vgl.
Tillmann 1997, S. 23). Nach Interpretation von Tillmann gibt der Datenab-
gleich einen deutlichen Hinweis darauf, ,... dal3 ,abweichendes Verhalten*
bei Schilern zwischen 13 und 16 Jahren in den letzten 20 Jahren zugenom-
men hat. Zugleich zeigten diese Ergebnisse aber auch, dal3 es sich hierbei -
1972 wie 1995 - um das Verhalten einer meist recht kleinen Minderheit han-
delt” (Tillmann 1997, S. 22).

Wahrend es sich in den beiden eben genannten Vergleichsstudien um Daten
aus verschiedenen Bundslandern handelt, verglichen Mansel und Hurrel-
mann (1998) nur Schilerbefragungen in Nordrhein-Westfalen mit Daten von
1988. Nach Darstellung von Lésel und Bliesener ergab die Auswertung die-
ser Studie einen Anstieg der Gewalthandlungen um etwa ein Drittel, wobei
insbesondere die Anzahl der Mehrfachtater zugenommen hatten (vgl. Losel,
Bliesener 2003, S. 4 f.).

In einer weiteren Studie verglichen Ldsel, Bliesener und Averbeck (1998)
nach 22 Jahren die Selbstberichte méannlicher Jugendlicher an zwei identi-
schen Hauptschulen in Nurnberg: ,Hier ergab sich je nach Delikt ein differen-
Ziertes Bild, bei Kdrperverletzungen betrug der Anstieg knapp 20%. In der
Gesamtdelinquenz war der Zuwachs mafig, wobei ebenfalls eine Tendenz
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zu gehauften Delikten bei einer kleinen Subgruppe bestand” (LOsel, Bliese-
ner, Aberbeck 1998, zit. n. Losel, Bliesener 2003, S. 5).

Die Befragungsdaten sprechen nach Losel und Bliesener insgesamt dafr,
»..dass der langerfristige Anstieg jugendlicher Aggression und Delinquenz
kein bloRRes Artefakt offizieller Statistiken ist“ (Losel, Bliesener 2003, S. 5).
Dennoch legen methodische Probleme der Datenerhebung aufgrund unter-
schiedlichster Einflussfaktoren wie zum Beispiel subjektive Bewertungskrite-
rien von Gewalt, Effekte einer erhohten Sensibilitat durch aktuelle Gewaltdis-
kussion, veranderte Auskunfts- und Anzeigebereitschaft (vgl. Lésel, Bliese-
ner, Averbeck 1997, S. 138) eine zurtckhaltende Interpretation der vorlie-
genden Daten Uber eine Zunahme des Gewaltphanomens an Schulen nahe.
Eine vorsichtige Bewertung der Untersuchungsergebnisse zur Haufigkeit von
Gewalt an Schulen erlaubt nach Tillmann u.a. den Schluss, dass im Gegen-
satz zu dem Eindruck, den viele Presseberichte erweckt hatten, von alltagli-
chen massiven Gewalttaten in den Schulen keine Rede sein kdnne. Es habe
sich gezeigt, dass die besonders spektakularen, Uberwiegend auch straf-
rechtlich relevanten Delikte wie schwere Korperverletzung, Erpressung oder
Bandenschléagereien recht selten vorkamen (vgl. Tillmann, u.a. 2000, S. 16).
Tatsache ist vielmehr, dass eine deutliche Mehrheit der Schilerschaft nicht in
Gewalthandlungen involviert ist, diese ablehnt und sich auch nicht von ihnen
animieren lasst (vgl. Rostampour 1998, S. 147).

Melzer u.a. gelangen nach Auswertung verschiedener Studien zu dem Er-
gebnis, ,...dass sich die Gewaltproblematik an deutschen Schulen insgesamt
spurbar, in sozialen Brennpunkten und unteren Schulformen deutlich ver-
starkt hat. Es scheint so, dass das Gewaltausmald in den 80er und 90er Jah-
ren angestiegen und auf diesem Niveau bis heute konstant geblieben ist.
Eine Dramatisierung, wie von den Medien und der Offentlichkeit teilweise
suggeriert, ist jedoch vor dem Hintergrund der vorliegenden wissenschatftlich-
empirischen Studien nicht vertretbar” (Melzer u.a. 2004, S. 95).

3.3 Erscheinungsformen von Gewalt an Schulen

Die zahlreichen Schulstudien zu Aggression und Gewalt der letzten Jahre
haben dazu gefiuhrt, dass inzwischen ein differenziertes Bild insbesondere
Uber Erscheinungsformen und Haufigkeiten, tber Merkmale von Opfern- und
Tatergruppen sowie Schulform-, Alters- und Geschlechtsunterschiede, ge-
zeichnet werden kann, wie im Folgenden dargestellt wird.
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3.3.1 Haufigkeiten von Gewalterscheinungen an Schulen

Die meisten der vorliegenden Studien haben tber Schiler- und Lehrerbefra-
gungen versucht zu ermitteln, wie haufig welche Gewalterscheinungen im
schulischen Kontext vorkommen.

Verbale Aggressionen
Unstrittig ist, dass ,verbale Aggressionen* wie Beschimpfungen, Beleidigun-

gen, die haufig mit nonverbalen Provokationen auftreten, die am starksten
verbreiteten schulischen Gewaltformen sind (vgl. Schubarth 2000, S. 82;
Tillmann u.a. 2000, S. 16). Mehr als 60% der Schiler in Hessen und Sach-
sen (Jg. 6-10) beobachten so etwas mehrmals wochentlich oder sogar tag-
lich (vgl. Melzer u.a. 2004, S.109)

Schubarth verweist darauf, dass verbale Aggressionen nach Befunden der
Mehrzahl der Studien nicht nur die am weitesten verbreitete Gewaltform sei,
sondern auch die Gewaltform, die in der Wahrnehmung der Befragten in den
letzten Jahren am starksten zugenommen hatte und die am meisten verbrei-
tete Gewaltform gegeniber Lehrkraften sei (vgl. Schubarth 2000, S. 82 f.).
Verbale Aggressionen gelten auch als Vorform von Gewalt, die Ausgangs-
punkt weiterer, harterer Gewalthandlungen sein kénnen. Auf eine solche
Eskalationspirale gewalttatigen Verhaltens weist z.B. Lamnek hin: ,Insbe-
sondere scheint der Ubergang von der verbalen zur physischen Gewalt
schneller zu erfolgen, die Hurde dazwischen nicht mehr hoch genug zu sein.
Nach Meinung der Lehrer schlagen die Schuler bei Konflikten relativ schnell
zu“ (Lamnek 1994, S. 11, zit. n. Schubarth 2000, S. 82).

Harte Gewaltformen
Wahrend die verbalen Aggressionen unter den schulischen Gewaltphéno-
menen dominieren, sind, nach Ergebnissen diverser Schilerstudien, die ex-

tremen, besonders spektakularen Formen wie Erpressung, Waffeneinsatz
und schwere Korperverletzung relativ selten (vgl. Losel, Bliesener 2003, S.
26). Nach der Nurnberger Schilerstudie von Loésel, Bliesener und Averbeck
gaben von 1163 Nurnberger Schilern mehr als 96% an, noch nie von einem
andern Schuler mit einer Waffe bedroht worden zu sein (vgl. Lésel u.a. 1997,
S. 144).

Die Studie von Losel und Bliesener 2003 ergab, dass etwa 4% der Jungen
ihre Mitschiler ofter als einmal die Woche schlugen oder traten, weniger als
1% drohten mehr als einmal pro Woche mit einer Waffe und ca. 2% berichte-
ten Uber mehr als zehn Kdérperverletzungen im letzten Jahr (vgl. Losel, Blie-
sener 2003, S. 140).
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Eine reprasentative Schuler- und Lehrerbefragung die 1996 in Sachsen und
Hessen mit Stichproben von je 3000 Schulern der Jahrgangsstufen 6-10
durchgefuihrt wurde, ergibt in beiden Stichproben eine identische Reihenfolge
der Gewaltformen, bei der die psychischen und verbalen Aggressionen sowie
der sog. Spal3kampf die mit Abstand haufigsten Formen sind, gefolgt von
Aggressionen gegen Lehrer, Priigeleien, Vandalismus und sexuelle Belasti-
gung. Die extremen Formen, wie Erpressung oder Angriff mit einer Watffe,
kommen mit rund 5% selten vor (vgl. Melzer u.a. 2004, S.109 f.).

In Deutschland zeichnet sich nach Lésel und Bliesener vor dem Hintergrund
der Auswertungsergebnisse unterschiedlicher Schulstudien fur die “harten®
Gewaltformen folgendes Bild ab: ,Werden die Aggressionen nicht nur in
leichter verbaler Form und nicht nur gelegentlich, sondern héaufig (wochent-
lich) ausgeubt, liegen die Pravalenzraten zwischen 4 und 10% und uberwie-
gend bei 6 bis 7% (L6sel, Bliesener 1999, zit. n. Losel, Bliesener 2003, S.
26). Melzer u.a. weisen ebenfalls auf die Ubereinstimmung der Untersu-
chungsergebnisse verschiedenster Studien hin, wonach harte Gewaltformen
wie z.B. die Bedrohung mit Waffen und Waffengebrauch selten vorkdamen
(vgl. Melzer u.a. 2004, S. 89).

Anhand dieser Daten legen Lésel und Bliesener die Uberlegung nahe, in der
Diskussion tUber Jugendgewalt nach Schwere und individueller Intensitat der
Aggressionen zu differenzieren. Es diene weder einer angemessenen Ursa-
chenanalyse noch einer effizienten Vorbeugung, wenn nach spektakuléaren
Einzelfallen alle Aggressions- und Disziplinprobleme an Schulen ,in einen
Topf* geworfen wirden (vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 140).

Die Daten der Schulforschung zur Haufigkeit harter Gewaltformen stimmen
tendenziell mit Ergebnissen nationaler wie internationaler jugendkriminologi-
scher Forschungsarbeiten Uberein, die besagen, dass die Gewaltkriminalitat
Jugendlicher nur einen sehr geringen Anteil von etwa 3% aller von Jugendli-
chen begangenen Straftaten ausmachen (vgl. Bundesministerium des Inne-
ren 2001, S. 40).

3.3.2 Unterschiede nach Geschlecht, Schulform und Alter

Geschlecht

Die Ergebnisse nahezu aller Studien zum Gewaltphdnomen unter Kindern
und Jugendlichen stimmen darin Uberein, dass das Geschlecht das zentrale
Differenzierungskriterium bei Gewalt ist: Jungen billigen Gewalt eher, sind
gewaltbereiter und Uben auch eher Gewalthandlungen aus. Die Differenzen
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zwischen den Geschlechtern nehmen dabei mit der Harte der Gewalt zu (vgl.
Schubarth 2000, S. 87; Losel, Bliesener 2003, S. 50). Entsprechend hoch
sind die Geschlechterdifferenzen im Bereich der korperlichen Gewalt insbe-
sondere bei schwerwiegenden Féllen, wahrend dagegen die Unterschiede im
Bereich der verbalen Gewalt relativ gering sind (vgl. Schubarth 2000, S. 87;
Losel, Bliesener, Averbeck 1997, S. 152). Nach Popp lasst sich entspre-
chend dieser Befunde vermuten, ,...dal Madchen madglicherweise eigene
Ausdrucksformen der Gewalt besitzen, die den ,erlaubten* und ,sozial er-
winschten* Verhaltensweisen der stereotypen Vorstellungen von ,Weiblich-
keit* angepaldt sind. Psychische, soziale und verbale Attacken werden eben-
SO wie autoaggressive Handlungen als ,sozial gebilligte* Verhaltensweisen
der weiblichen Geschlechtsrolle eher toleriert als physische Angriffe und Ko-
perverletzungen® (Popp 1997, S. 219).

Auch die Kriminalitatsstatistik bildet ab, dass junge Manner bei Gewaltdelik-
ten am starksten kriminalitdtsbelastet sind (vgl. Lésel, Bliesener 2003, S. 1).
Zur Erklarung dieses Phanomens werden uberwiegend sozialisationstheore-
tisch begrindete, geschlechtsspezifische Verarbeitungsmuster angefihrt.
Demnach reagieren ,....Jungen starker mit nach auf3en gerichteten Aggressi-
onen, Madchen dagegen eher mit nach innen gerichteten Aggressionen* (vgl.
Hurrelmann, Freitag 1993, zit. n. Schubarth 2000, S. 87).

Schulformen

Bei den Schulformen steht bei allen Formen korperlicher Aggressivitat die
Sonderschule fiur Lernbehinderte an der Spitze, in der Regel gefolgt von der
Hauptschule - das Gymnasium hingegen weist fast immer die niedrigsten
Haufigkeitswerte auf. Realschulen und Gesamtschulen bewegen sich zwi-
schen diesen beiden Polen (vgl. Funk 1995a, S. 48 ff.). Diese Aussage be-
zieht sich jedoch starker auf die harteren Gewaltformen wahrend verbale At-
tacken, leichte korperliche Auseinandersetzungen und auch Vandalismus in
Gymnasien fast genau so haufig vorkommen wie in anderen Schulformen
(vgl. Melzer u.a. 2004, S. 111). Dieses Ergebnis wird durch die Studie von
Losel und Bliesener gestitzt, wonach die Unterschiede zwischen den Schul-
typen nur fir die ausgeubten Aggressionen statistisch signifikant waren, an-
sonsten aber relativ gering ausfielen (vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 142).
Nach Schubarth und Ackermann ergibt sich aus diesen Ergebnissen folgen-
des vereinfachtes schulformspezifisches Profil: ,Fir Forderschulen ist eher
korperliche Gewalt kennzeichnend, fur Gymnasien eher verbale Gewalt und
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Vandalismus, wahrend fur Mittelschulen alle drei genannten Formen eine
Rolle spielen* (Schubarth, Ackermann 1998, zit. N. Schubarth 2000, S. 88).

Einige Studien haben den Leistungsstatus des Schilers als ein wichtiges
Differenzierungskriterium ermittelt: ,Schuler mit einer gewissen ,Karriere* an
Verhaltensverstof3en, ,schwierige Schiler” oder ,Schulversager® gehéren
hauptséachlich zu den Gewaltakteuren, ebenso Schiler mit schulischen Defi-
ziten, geringer Leistungsbereitschaft bzw. geringem Leistungsvermogen® (Mi-
nisterium fur Bildung und Kultur in Rheinland-Pfalz 1993, zit. n. Schubarth
2000, S. 89).

Alter

In vielen Untersuchungen spielt das Alter bzw. die Jahrgangsstufe als Ein-
flussgrofRe auf schulische Gewalt eine Rolle. Als ein erhohtes ,Risikoalter”
bildete sich die Altersstufe der 12- bis 15 jahrigen, also die 7. bis 9. Jahr-
gangsstufe heraus. Danach nimmt die Haufigkeit von korperlichen Gewalt-
handlungen wieder ab (vgl. Tillmann 1997, S. 16; Schubarth 2000, S. 88).
Allerdings variieren die Gewaltformen in Abhéangigkeit vom Alter: ,So scheint
Gewalt gegen Personen eher von jingeren, Gewalt gegen Sachen dagegen
eher von alteren Schulern auszugehen® (Diehl, Sudek 1995, zit. n. Schubarth
2000, S. 88). Der wachsende Stellenwert von Vandalismus im Laufe der
Schulzeit kann, so Schubarth ,...als Protest der Schiler gegen die zugemu-
tete ‘institutionelle’ bzw. ‘strukturelle Gewalt’ der Schule gedeutet werden®
(Schubarth 2000, S. 89).

Dass die grof3te Gewaltbelastung bei Jugendlichen in der Pubertatsphase im
Alter zwischen 12 und 15 Jahren liegt, weist auf temporare Entwicklungs-
probleme hin, eine Annahme, die durch jugendkriminologische Untersuchun-
gen zur Jugenddeliquenz gestutzt wird: ,Die Tatsache des Uberwiegend ba-
gatellhaften und als voribergehende Episode zu kennzeichnenden Charak-
ters jugendlicher Delinquenz, die als entwicklungstypische Verhaltensweise
ubiquitar und im statistischen Sinne normal sowie in den meisten Féllen auf
einen begrenzten biographischen Ubergangszeitraum beschrankt ist, gehort
zum gesicherten Erkenntnisstand der jugendstrafrechtlichen und kriminologi-
schen Wissenschaft“ (Bundesministerium des Innern 2001, S. 40).

3.3.3 Tater-Opfer-Unbeteiligte

Mit der gesellschaftlichen Sensibilisierung flr das Thema Gewalt an Schulen
ist in letzter Zeit mit dem “Schul-Bullying“ eine spezifische Form der Aggres-
sion besonders herausgehoben worden. Wie in 2.1 bereits ausgefuhrt wurde,
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handelt es sich beim ,Bullying“ um eine absichtliche Schadigung anderer

Schuler, die Uber eine langerfristige Tater-Opfer-Beziehung ausgeubt wird.

Allerdings ist in dieser Diskussion zu bericksichtigen, dass die Vorstellung,

auf der einen Seite die aggressiven Mehrfachtéater, auf der anderen Seite die

hilflosen Opfer, zu schlicht ist, sondern die Grenzen oft flieRend sind: Wer in
der einen Situation als Tater auftritt, kann in einer anderen Situation das Op-
fer sein - und umgekehrt. Im Rahmen der Schilerstudie von 1996 ermittelten

Melzer und Rostampour eine Tater-Opfer-Typologie, in der funf Typen von

Schilern unterschieden werden: Opfer (7%), Tater-Opfer (3,4%), Tater (8%),

Episodentater (25,8%) und Unbeteiligte (55,8%) (vgl. Melzer u.a. 2004, S.

115).

Rostampour charakterisiert diese funf Gruppen wie folgt:

¢ Unbeteiligte: In dieser Gruppe ist das Praventionspotential einer Klasse
lokalisiert. Lehrer kdnnen sich bei ihren Interventionsbemihungen auf die
grof3e Mehrheit der Schiiler stutzen.

e Episodentéater: Von Mitgliedern dieser zweitgrof3ten Gruppe werden nur
relativ selten Uberwiegend weichere Gewaltformen veriibt. Hier bestehen
einerseits gute Aussichten fir Praventionserfolge andererseits kann die
Zugehorigkeit zu dieser Gruppe auch der Einstieg in gravierendere Prob-
lemlagen bedeuten.

e Opfer: Diese Gruppe stellt die Hauptleidtragenden schulischer Gewalt. Sie
werden systematisch gequdlt und drangsaliert. Pragende Merkmale der
Opfer sind ihr Aul3enseiterstatus und ihr geringes Selbstwertgefiihl. Die
Opferrolle ist am nachhaltigsten durch die Familie gepragt und wird von
den Lehrern am wenigsten entdeckt. Daher ist der Praventionserfolg hier
am geringsten zu veranschlagen und es sind spezifische Strategien der
Opferpravention erforderlich.

o Tater: Die Tatergruppe unterscheidet sich von der Tater-Opfer-Gruppe vor
allem darin, dass sie etwas weniger gravierende Taten begehen und es
ihnen gelingt, durch die gemeinschaftlich vertibte Tat die Anerkennung
anderer zu gewinnen und so ihr Selbstbewusstsein zu steigern.

o Tater-Opfer: Sie stellen den ,harten Kern* der Tater dar, bevorzugen die
harteren Gewaltformen, missen aber im gleichen Mal3e einstecken, wie
sie austeilen. Durch die Erfahrung beider Rollen sind sie in ihrem Selbst-
bewusstsein eingeschrankt. Das entscheidende Merkmal ist ein negatives
Selbstkonzept, das bei ihnen zu einer erhéhten Aggressionsbereitschaft
und damit wieder zu neuen Taten fuhrt (vgl. Rostampour 1998, S. 144 ff,;
Melzer u.a. 2004, S. 115).
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Diese und andere Studien belegen auch eine Reihe von Faktoren, die fur
den Tater- und den Tater-Opferstatus gleichermalRen kennzeichnend sind.
Es besteht z.B. ein enger Zusammenhang zwischen der Gewalttatigkeit in
der Schule und der auf3erschulischen Jugendkriminalitat. Die schulischen
Gewalttater, einschlie3lich der Tater-Opfer, begehen erheblich mehr Delikte
als die anderen Schiler. Auch Alkohol, Zigaretten und Drogen werden vor
allem von Tatern und Tater-Opfern konsumiert. Tater und Tater-Opfer haben
eine positive Einstellung gegeniiber Gewalt, weisen eine hohe Aggressions-
bereitschaft auf, sind in aggressiven Jugendcliquen eingebunden und kom-
men aus einem belasteteren Herkunftsmilieu als die unaufféalligen Schiler.
Beide Gruppen fuhlen sich in der Schule unwohl und sind tendenziell
schlechte Schuler (vgl. Rostampour 1998, S. 145 f.; Losel, Bliesener 2003, S.
27 f.; Klicpera, Gasteiger Klicpera 1996, S. 7 1.).

Parallelen bestehen auch zwischen Téatern und Opfern: Tater und Opfer sind
eher Jungen als M&dchen und kommen an Gymnasien signifikant weniger
haufig vor. Es sind in solchen Schulen mehr Tater und Opfer zu verzeichnen,
in denen aus Schilersicht ein ,aggressives Lehrerverhalten” besteht. Aul3er-
dem sind Kinder, die in einem positiven Erziehungsklima aufwachsen weni-
ger als Tater und als Opfer in Gewalttaten involviert (vgl. Melzer u.a. 2004, S.
113).

Anhand von Langsschnittdaten aus der Schilerbefragung 1996 in Hessen
und Sachsen im Vergleich mit Daten der Replikationsstudie 1998 in Sachsen
gingen Melzer und Rostampour der Frage nach, ob Schiler (700 Proban-
den), die im Jahre 1996 einer der funf Gruppentypen zugehdrten, auch zwei
Jahre spéater noch derselben Gruppe angehérten bzw. in welche andere
Gruppe sie in der Zwischenzeit gewechselt waren. Die Daten belegen ein-
deutig, dass die Beteiligung an Gewalt in der Schule im Regelfall ein vori-
bergehendes Problem ist und nur ein Teil der Tater und Opfer in ihren spezi-
fischen Rollen verbleiben. Eine Tater-Karriere verdichtet sich nur bei einer
sehr kleinen Minderheit. Das Ergebnis zeigt, dass sich die Etikettierung (vgl.
4.2.2) Einmal Tater, immer Tater" empirisch nicht belegen lasst und dem
betreffenden Schiler die Chancen zum Rollenwechsel damit eher verbaut
werden (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 121 f.).

3.3.4 Unterrichtsstorungen

Unterrichtsstérungen stellen im Schulalltag fur die Lehrkréafte ein drangendes
Problem dar. Besonders wichtig sind die Behinderungen des Unterrichts, die
als ,Disziplinprobleme” bezeichnet werden wie Privatgesprache, Unruhe, He-
rumlaufen im Klassenzimmer, hoher Larmpegel etc. (vgl. Nolting 2002b, S.
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12). In den Schilerbefragungen von 1996 und 1998 in Sachsen und Hessen
wurden Unterrichtsstorungen im Zusammenhang mit ,Mogeln in Klassenar-
beiten“ und ,Schuleschwénzen” als ein Faktor fur Schuldevianz zusammen-
gefasst und als Vorform von Gewalt untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass
ca. ein Drittel der Schiler den Unterricht gelegentlich storen, etwa 15% sto-
ren den Unterricht haufiger. Das Mogeln bei Klassenarbeiten ist noch weiter
verbreitet; die Schule schwéanzen 5 bis 6% der Schuler haufiger, knapp 20%
gelegentlich (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 107).

3.3.5 Zusammenfassung

Insgesamt ergibt sich ein differenziertes Bild Gber Erscheinungsformen von
Gewalt an Schulen. Festzuhalten bleibt, dass verbale Aggressionen dominie-
ren, gefolgt von physischen bzw. vandalistischen Gewalthandlungen. Schu-
barth und Ackermann (1998, S. 55) definieren folgende Regel: ,Je harter die
Gewaltformen sind, desto seltener treten sie auf und umgekehrt”. In dieser
allgemeinen Tendenz stimmen die Befunde sowohl aus Wahrnehmungsper-
spektive der Schiler und Lehrer als auch aus der Tater- und Opferperspekti-
ve weitgehend uUberein. Die Befunde erlauben auf3erdem, die Schulformen,
Schilerjahrgdnge und Schilergruppen naher zu bestimmen, die durch ge-
waltféormige Auseinandersetzungen besonders belastet sind: Es sind vor al-
lem 13 bis 15 jahrige mannliche Heranwachsende mit schulischen Leis-
tungsproblemen, die die beschriebenen Gewaltformen praktizieren.

4 Erklarungsansatze fir Gewalt in der Schule und ihre Bedeutung
far die Gewaltpravention in der Schule

In diesem Kapitel werden ausgewahlte theoretische Erklarungsansatze fur
Aggression und Gewalt dargestellt und nach Konsequenzen fir die Gewalt-
pravention in der Schule befragt. Das Theorieangebot ist vielfaltig. Allein
Schubarth (2000) verweist auf 22 Theorieanséatze mit Erklarungskraft fur die
schulische Gewaltpravention. Mit Blick auf die p&adagogische Bewaltigung
des Gewaltproblems in der Schule werden im folgenden Theoriemodelle aus
der Aggressionspsychologie und interaktionstheoretische Ansatze darge-
stellt, die nach Auffassung der Verfasserin fur Lehrer und ihr padagogisches
Handlungswissen relevant sind.
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4.1 Psychologische Erklarungsansatze

4.1.1 Gibt es einen Trieb zur Aggression?

Triebtheorien basieren auf der Annahme, dass Aggression auf einen selb-
standigen Grundtrieb zurtckzufihren ist, der standig aggressive Impulse er-
zeugt, die sich so lange aufstauen, bis eine bestimmte Schwelle tberschrit-
ten wird und sich der Aggressionsstau in einer aggressive Handlung wie bei
einem Dampfkessel entladt. Durch das ,Ausleben* der Aggressionen (Ka-
tharsishypothese) wird die Aggressionsneigung voribergehend gesenkt (vgl.
Nolting 2002a, S. 53 und 59). Die bekanntesten Vertreter dieser Theorie sind
Siegmund Freud (1856-1939) und Konrad Lorenz (1903-1989).

Freud vertrat die Auffassung, dass sich aggressive Impulse nach auf3en ent-
laden mussten, weil sie sonst zu seelischen Storungen fihrten: ,Zurtckhal-
tung von Aggression ist Uberhaupt ungesund, wirkt krankmachend (Kréan-
kung)“ (Freud 1938, S. 72; zit. n. Nolting 2002a, S. 54). Als Grundtriebe
nimmt Freud ,Tanatos” als Todes oder Aggressionstrieb und dessen Gegen-
spieler ,Eros" an. Freud beschreibt den Aggressionstrieb als einen durch den
Eros nach auf3en abgelenkten Todestrieb: ,Das Lebewesen bewahrt sozusa-
gen sein eigenes Leben dadurch, dass es Fremde zerstort* (Freud 1933, zit.
n. Nolting 2002a, S. 53). Mit dem Todestrieb, der nach Definition von Freud
im Extremfall zur Selbstvernichtung fuhrt, verband er die Tendenz des Orga-
nismus, Spannungen zu reduzieren und letztlich Spannungslosigkeit herbei-
zufuhren (,Nirwana-Prinzip“). Aufgrund zahlreicher Forschungen zum ,Nir-
wana-Prinzip“ gilt als gesichert, dass der Organismus Spannung nicht nur
meidet, sondern z.B. durch Abenteuer, Abwechslung und Nervenkitzel aktiv
herbeifuhrt (vgl. Nolting 2002a, S. 53 f.).

Lorenz definierte Aggression als einen spezifischen, auf die eigene Art ge-
richteten angeborenen Kampftrieb, der zur Arterhaltung wichtige Funktionen
erfullt (vgl. Schubarth 2000, S. 14). Die Vorstellung von Lorenz, dass eruptive
Entladungen der Aggression durch Ausleben der Aggression z. B. durch Ri-
tuale, Kampsportarten oder sportliche Wettbewerbe in andere Bahnen zu
lenken und damit vermieden werden konnten, wurde z.B. durch ethnologi-
sche Studien von Sipes (1973) widerlegt.

Empirische Untersuchungen beim Menschen konnten die Annahme eines
triebgesteuerten Selbstaufladungsvorgangs nicht nachweisen. Es wird viel-
mehr auf die individuellen und kulturellen Unterschiede im Umgang mit Ver-
minderung von Aggressionen hingewiesen, die der Vorstellung einer einheit-



-2 _

lichen ,aggressiven Natur“ des Menschen widersprechen (vgl. Nolting 2002a,
S. 66). Selbst wenn Aggression als eine Grundform des Sozialverhaltens in
der Biologie des Menschen angelegt ist, muss er nicht als Objekt von Evolu-
tionsprozessen seinem genetischen Programm unausweichlich gehorchen.
Mit seinen kulturell hoch entwickelten Fahigkeiten wie der Sprache, der sozi-
alen Intelligenz und dem Vermogen, vorausschauend zu planen, ist der
Mensch in der Lage, sein Handeln willentlich zu steuern und nicht, wie durch
ein genetisches Programm determiniert, unmittelbar auf bestimmte Umwelt-
reize zu reagieren (vgl. Kempf 1996, S. 14).

Obwohl die Triebtheorien als Alltagstheorien sehr verbreitet sind, wohl well
das ventilartigen Abreagieren von Aggressionen bzw. ,Dampf ablassen® sich
bildlich gut vorstellen lasst, haben sie als Wissenschaftstheorie kaum noch
Relevanz. Empirische Untersuchungen beim Menschen geben praktisch kei-
ne Belege, weder fur Aggressionsminderung durch kathartisches Ausleben
von aggressiven Gefiihlen noch fiir einen Selbstaufladungsvorgang (vgl. Nol-
ting 2002a, S. 197 ff.).

Folgerungen fur die Gewaltpravention

Nach Schubarth hat sich in der Diskussion um die Triebtheorie dennoch die
Auffassung herausgebildet, dass einige Elemente dieser Theorie insbeson-
dere fur die kindliche und jugendliche Aggressivitat eine nicht unbedeutende
Erklarungskraft besitzen. Der Ansatz wird z.B. fur padagogisches Handeln in
der Schule als Theoriehintergrund genutzt, um Bedurfnisse von Kindern und
Jugendlichen nach emotionalen Spannungszustanden, Aktivitat und Bewe-
gung, Abenteuerdrang und Risikobereitschaft, zu befriedigen, was in der pa-
dagogischen Arbeit z. B. in Form von gemeinsamen Sport-, Spiel- und Erleb-
nisangeboten erfolgt. Damit die Grenzen des Spielerischen nicht Uberschrit-
ten werden, bedarf es bestimmter Spielregen und Rituale (vgl. Schubarth
2000, S. 15). Insbesondere sportbezogenen Aktivitaten werden gewaltpra-
ventive Wirkungen unterstellt. Nach Auffassung von Israel kann man sich
durch korperliche Aktivitat ,...abreagieren und psychische Probleme aus-
schalten“(Israel 1990, S. 85, zit. n. Martin 1999, S. 109). Nolting hingegen
weist darauf hin, dass neben den sportbetonten Aktivitaten grundsatzlich die
unterschiedlichsten Téatigkeiten, die Spall machen, geeignet sein kdnnen,
gereizte Stimmung zumindest voribergehend zu mildern oder zu vertreiben -
aber nicht, weil dabei im Sinne der Triebtheorie ,Aggressionen abreagiert*
werden, sondern weil dartiber eine andere Stimmung erzeugt wird (vgl. Nol-
ting 2002a, S. 215). Nolting betont: ,Entscheidend ist offenbar, das Briten
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uber das Argernis zu beenden und /oder den korperlichen Zustand zu
verbessern. Es geht also um Ablenkung, es geht darum, Gedanken und Ge-
fiihle herbeizufiihren, die gerade nichts mit VerdruR oder Arger zu tun haben.
Die Empfehlung lautet also: , Tu etwas, was Dir Spal? macht* (Nolting 2002a,
S. 215).

4.1.2 Frustrationshypothese

Im Gegensatz zur Triebtheorie, in der aggressives Verhalten mit einem au-

tomatisch im Organismus entstehenden Trieb erklart wird, geht die Frustrati-

onshypothese von der Annahme aus, dass aggressives Verhalten reaktiv als

Folge von aul3eren, frustrierenden Ereignissen entsteht.

Kempf definiert Frustration als ,...ein Ereignis, als dessen Wirkung eine

Handlung verhindert wird und/ oder in Hinblick auf die mit ihr verfolgten Ziele

erfolglos bleibt* (Kempf 2000, S. 48).

Nach Auffassung der Begriinder der Frustrationstheorie Dollard, Doob, Miller,

Mowrer und Sears (1939), ist Aggression stets eine Folge von Frustration.

Umgekehrt fihre Frustration stets zu einer Form von Aggression.

Uberprifungen der Frustrationstheorie fiihrten zu vielfaltigen Modifikationen.

Als konsensfahig gilt heute, dass ein frustrierendes Erlebnis auRer Aggressi-

on auch Reaktionen wie z.B. Ausweichen, Resignation, Selbstbetdubung

aber auch konstruktives Verhalten nach sich ziehen kann und dass eine ag-

gressive Reaktion nur unter bestimmten Bedingungen wahrscheinlich ist (vgl.

Schubarth 2000, S. 16). Gegenwartig sind nach Fischer und Wiswede fol-

gende auslésende Bedingungen flr aggressives Verhalten bekannt, in des-

sen Folge ,...aggressives Verhalten um so eher auftritt,

e je starkere aversive Stimuli (Situationen) vorliegen;

¢ je besser man sich an diese Stimuli in der verhaltensauslésenden Situati-
on erinnert;

¢ je weniger Fluchtméglichkeiten gegeben sind (Fluchthemmung);

¢ je erfolgreicher die Aggression in der Vergangenheit gewesen ist;

e je eher geeignete Aggressionsziele vorhanden sind;

¢ je eher aggressionsfordernde Attributionen (Rechtfertigungs- und Neutrali-
sierungsstrategien) bestehen;

e je starker die soziale Unterstiitzung flr Aggression ist (z.B. stillschweigen-
de Zustimmung Dritter oder der breiten Offentlichkeit);

e je starker soziale Normen die Aggression begunstigen* (Fischer, Wiswede
2002, S. 143 f.).
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Nach Auffassung von Nolting kénnen Aggressionen von Kindern und Ju-
gendlichen als eine zielgerichtete Antwort auf ,aversive Stimuli* wie
e Provokationen durch kdrperliche Angriffe, Krankung, Beleidigung, Dro-
hung, Demutigung;
e Argeremotionen wie Arger, Wut, Zorn oder auch
e dulRere Stressfaktoren wie Hitze, Larm, Menschengedrange
aufgefasst werden (vgl. Nolting 2002a, S. 73 f.).
Haufig reagieren Schiiler insbesondere auf Provokationen und Arger mit Af-
fekthandlungen wie impulsiven Aggressionen, die in keinem Verhaltnis zum
Anlass stehen (vgl. Schubarth 2000, S. 16; Nolting 2002a, S. 89).
In Féllen, in denen die Frustration durch eine, im Vergleich zum frustrierten
Schiler, machtigere Person ausgelbt wird, kann der Frustrierte seine Ag-
gressionen zu einem in der Regel schwacheren Aggressionsobjekt umleiten.
Dies geschieht vor allem dann, wenn die Aggression gegenuber dem
Frustrator, z.B. ein dominanter Lehrer, negative Sanktionen erwarten lasst.
Diese so genannten ,verschobenen Aggressionen“ kommen im Schulalltag
recht haufig vor (vgl. Schubarth 2000, S. 16). Dass sich Aggressionen vor-
wiegend auf schwachere Schuler richten, bestatigen die Analysen von OlI-
weus uber asymmetrische Beziehungen zwischen Tatern und Opfern beim
-bullying” bzw. ,mobben” in der Schule (vgl. 2.1). In der WHO Studie (2003)
wird darauf hingewiesen, dass die Téater in der Regel Alter und korperlich
groer sind als die Opfer: ,...es bestatigt sich das niedrigere Alter der Opfer
im Vergleich zu den im Durchschnitt &lteren Téatern... . Tater haben den gro-
Reren Korperwuchs (gemessen im Durchschnittsalter von 13,6 Jahren) und
spielen diesen Vorteil der Korperlichkeit offenbar in Konfliktfallen aus* (vgl.
Bilz, Hahne, Melzer 2003, zit. n. Melzer u.a. 2004, S. 118).

Schule ist nach Auffassung von Schubarth fur Kinder und Jugendliche eine
der Hauptquellen fur Frustrationen, mit denen Teile der Schulerschaft nicht
angemessen umgehen konnten (vgl. Schubarth 2000, S. 17). Diese Sicht-
weise wird durch eine Befragung von Dettenborn und Lautsch bestétigt, in
der 2553 Schiiler nach deren Sichtweise bezogen auf schulische Aggressio-
nen befragt wurden. Am héufigsten sind Frustrationsmotive wie schulbezo-
gene Frustration ,Arger in der Schule, Leistungsdruck® sowie familien- und
gesellschaftlich bezogene Frustrationen als Erklarung herangezogen worden.
Dettenborn interpretiert dieses Ergebnis im Zusammenhang mit Aspekten
der Frustrations- Aggressionstheorie und stellt fest: ,Der Stellenwert der Mo-
tivgruppe ist eine Bestatigung fur das erhebliche Frustrationspotential in den
Risikofaktoren innerhalb der Lebensbeziehungen der Schiiler. Er ist auch ein
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Hinweis auf die Notwendigkeit, nach Wegen der Frustrationsminderung- von
der Misserfolgsbetreuung in der Schule bis zur Sicherung von Berufschan-
cen- wie auch nach Maoglichkeiten im Sinne des sozialen Lernens zur Hilfe
bei der konstruktiven Bewadltigung von Frustrationserlebnissen zu suchen®
(Dettenborn, Lautsch 1993, S. 756 f.).

Folgerungen fur die Gewaltpravention

Nach Schubarth ergeben sich fur die Schule im Wesentlichen zwei padago-
gische Handlungsmdglichkeiten: Zum einen sollten Lehrer schulische Misser-
folge und personliche Herabsetzungen vermeiden sowie Erfolge und Aner-
kennung fordern. Zum zweiten sollte den Schilern im Rahmen von Verhal-
tens- oder Entspannungstrainings zum bewussten und kontrollierten Umgang
mit Frustrationen bzw. adaquaten Situationsbewaéltigung verholfen werden
(vgl. Schubarth 2000, S. 17).

4.1.3 Lerntheorien

Innerhalb der lerntheoretischen Ansatze werden Aggressionen, wie andere
soziale Verhaltensweisen, als Ergebnis von Lernvorgdngen erworben, die
bestimmten GesetzméalRigkeiten folgen und daher auch in der Erziehung und
Therapie eingesetzt werden kdnnen (vgl. Hillenbrand 2002, S. 66). Grundle-
gende Erklarungsmuster flr aggressives Verhalten bieten nach Schubarth
die Lernvorgange an, die auf den Prinzipien des operanten Konditionierens,
des Modell-Lernens und des kognitiven Lernens beruhen (vgl. Schubarth
2000, S. 17 f1.).

Operante Konditionierung

Mit dem Ansatz des operanten Konditionierens nach Burrhus F. Skinner
(1904-1990) wird das Lernen von Verhalten Uber die Verhaltensfolgen bzw.
Konsequenzen, die auf das Verhalten erfolgen, erklart. Ist ein Verhalten aus
der Sicht des Handelnden erfolgreich und fihrt zu einem Belohnungsreiz
(Verstarker), wird dieses Verhalten verstarkt (Verstarkungslernen) und die
Auftretenswahrscheinlichkeit erhdht (vgl. Myschker 2002, S. 106). So konnte
in verschiedenen Experimenten nachgewiesen werden, dass Aggressionen

bei Kindern zunehmen, wenn diese fir ihre Aggression gelobt werden (vgl.
Nolting 2002a, S. 113).

Positive Folgen seines Handelns erlebt der Aggressor auch durch Steigerung
des Selbstwertgefiihls in dem er andere im Sozialkontakt durch sein aggres-
sives Verhalten dominiert und seine Interessen durchsetzt. Derartige ,Erfol-
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ge* wirken sich selbstverstarkend auf aggressives Verhalten aus (vgl. Pe-
termann, Dopfner, Schmidt 2001, S. 17).

Aggressives Verhalten muss aber nicht aus einem aggressiven Bedurfnis
heraus erfolgen: Z.B. bildet bei Raubdelikten kein aggressives Bedurfnis,
sondern die materiell motivierte Interessendurchsetzung den eigentlichen
Anreiz zur Aggression (vgl. Schubarth 2000, S. 18 1.).

Waéhrend Aggressionserfolge die Wahrscheinlichkeit eines wiederholten ag-
gressiven Verhaltens erhohen, sinkt die Wahrscheinlichkeit einer Wiederho-
lung bei Misserfolg oder negativen Konsequenzen als Reaktion auf die Hand-
lung (vgl. Schubarth 2000, S. 18).

Im Verlauf von Lernprozessen ist Verhaltensverstarkung dann besonders
wirksam, wenn sie intermittierend erfolgt, d.h. wenn die Verstarker in unter-
schiedlichen Zeitabstanden wirksam werden. Intermittierend verstéarkte Ver-
haltensweisen sind besonders l6schungsresistent. Menschliches Verhalten
wird in Alltagssituationen sehr h&aufig unsystematisch und intermittierend ver-
starkt. Lehrer haben z.B. Probleme mit Schilern, denen sie ab und zu auf
larmendes Melden das Wort geben. Auf diese Weise verstarken Lehrer hau-
fig ein Storverhalten bei Schilern, das sie eigentlich durch hin und wieder
erfolgende Zurechtweisungen u.a. Disziplinierungen abbauen mochten (vgl.
Myschker, 2002, S. 107).

Dies hat Konsequenzen fur die Einschatzung von Kontroll- und Strafmal3-
nahmen, die insbesondere dann geringe Wirkung zeigen, wenn sie nur spo-
radisch erfolgen, das Verhalten ansonsten aber zum gewiinschten Ziel fuhrt
(vgl. Schubarth 2000, S. 18; Stichwort 1995, S. 38 f.).

Modell-Lernen

Das Modell-Lernen wurde von Albert Bandura (1979) als eine sozial-
kognitive-Lerntheorie entwickelt. Diese Lerntheorie ist insofern eine soziale
Lerntheorie, weil sie davon ausgeht, dass Menschen nicht nur aus eigenen
Erfahrungen lernen, sondern durch Verhaltensmodelle anderer Personen,
einschlie3lich der Figuren, die Uber Medien vermittelt werden. Es handelt
sich um eine kognitive Theorie, weil sie die Bedeutung der Erwartungen so-
wie die Rolle der stellvertretenden Verstarkung, Selbstverstarkung und
Selbstregulierung des Menschen betont (vgl. Fischer, Wiswede 2002, S. 70).
Letzterem r&dumt Bandura entscheidende Bedeutung ein, weil damit ,... die
Individuen selbst als treibende Kraft ihrer eigenen Veranderung aufgefal3t
(werden)“ (Bandura 1979, S. 10). Bandura erfasst also nicht allein auf3ere




-7 -

Einflussquellen, sondern nimmt an, dass der Mensch durch die eigene Hand-
lung aktiv auf seine Umwelt Einfluss nehmen kann.

Der zentrale Beitrag Banduras liegt in der Erklarung sozialen Lernens durch

Beobachtung und Imitation. Im Gegensatz zum operanten Konditionieren

konnen durch Beobachtung von anderen Menschen schnell und einfach auch

komplexe Verhaltensmuster erlernt werden, ohne diese erst mihsam durch

Versuch und Irrtum zu erwerben (vgl. Bandura 1979, S. 22). Nach Auffas-

sung von Bandura wird das Beobachtungslernen durch vier Teilprozesse ge-

steuert:

1. Aufmerksamkeitsprozesse wie z.B. den Eigenschaften des Modells wie
Attraktivitat, Status, Kompetenz u.a.;

den Eigenschaften des Beobachters wie Selbstwert, Status u.a.,

der Haufigkeit des Umgangs;

2. Behaltensprozesse wie z.B. der Speicherung beobachteten Modelverhal-
tens durch wiederholte Darbietungen;

3. Motorischen Reproduktionsprozesse wie z.B. die physische Fahigkeit des
Beobachters, das Verhalten motorisch auszutiben und

4. Motivationsprozesse wie die Annahme darlber, dass sich das Verhalten
fur den Beobachter lohnt bzw. einen gewissen Wert besitzt und den Kon-
sequenzen auf das beobachtete Verhalten.

Ob das Modellverhalten in die Tat umgesetzt, oder nur erworben aber nicht

realisiert wird, hangt in besonderem Mal3e vom Motivationsprozess des Be-

obachters ab (vgl. Bandura 1979, S. 32-38). Die Wahrscheinlichkeit, dass ein

Modellverhalten nachgeahmt wird nimmt auch dann zu, wenn es von Perso-

nen mit hohem Status wie Eltern, Lehrer, Gleichaltrige, vorgefuhrt wird, zu

denen eine positive Beziehung besteht und wenn die Handlung moralisch

gerechtfertigt erscheint (vgl. Schubarth 2000, S. 18).

Kognitives Lernen

Hat das Lernen am Modell seine besondere Bedeutung in einem 6konomi-
schen Erwerb neuer Verhaltensweisen und das Lernen am Effekt in der Aus-
bildung von Verhaltensgewohnheiten, so kommt das kognitive Lernen vor
allem beim Interpretieren und Bewerten von Situationen sowie im bewussten
Planen und Steuern des eigenen Handelns zur Geltung. Demnach ist Lernen
neuer Verhaltensweisen vom bereits vorhandenen Vorwissen abhangig.
Durch mangelndes Vorwissen und durch den Widerstand, der sich der Auf-
nahme neuer Erkenntnisse aufgrund vorhandener Begriffssysteme, Uber-
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zeugungen etc. entgegenstellt, kann das Umlernen behindert werden (vgl.
Nolting 2002a, S. 121; vgl. 4.2.1).

Nach Nolting ist das Lernen von Begriffen ein Kernstiick kognitiven Lernens.
Sie geben Regeln und Orientierung fir die Interpretation von Umweltinforma-
tionen und der Ausrichtung von Handlungen. Die Bedeutung der Begriffe wird
individuell unterschiedlich ausgelegt; seine Zuordnung wird vor dem Hinter-
grund subjektiver Denkweisen und eines komplexen Wissensgefliges vorge-
nommen (vgl. Nolting 2002a, S. 120 f.). Gelernt werden aber auch Denkwei-
sen, Handlungsmuster und Methoden. Aggressionsrelevant sind z.B. Begriffe
wie ,Freund®, ,Feind“, ,Notwehr*, ,Ehre* oder Methoden der Uberlistung, des
Waffengebrauchs oder Denkmuster wie ,Strafe muss sein* oder ,Auf einen
groben Klotz gehort ein grober Keil* etc.. Diese Uberzeugungen beeinflussen
die Wahrnehmung und Interpretation von Umweltinformationen sowie die
entsprechenden Handlungsmuster. Viele Interpretationen enthalten subjekti-
ve Ursachenzuschreibungen (Attributionen) (vgl. 4.2.1), um sich das Verhal-
ten anderer zu erklaren. Sie beeinflussen die Entstehung von Arger und Ag-
gression entscheidend (vgl. Schubarth 2000, S. 19). So ist es von erheblicher
Bedeutung, ob jemandem bdse Absichten und Ricksichtslosigkeit flr dessen
Handeln unterstellt oder ob ihm entschuldigende Umstande wie geistige Be-
hinderung oder ungliickliche Umstande zugeschrieben werden. Menschen,
die als aggressiv gelten neigen dazu, auch in unklaren Fallen anderen bdse
Absichten zu unterstellen. Dodge konnte z.B. in einem Gruppenexperiment
aufzeigen, dass die Gruppe von aggressiv eingeschatzten Jugendlichen
mehrdeutigen Verhaltensweisen anderer Personen sehr viel haufiger ag-
gressive Absichten zuschreiben und daher feindseliger reagierte als die
Gruppe von Jugendlichen, die als nicht-aggressiv beschrieben wurde:

»--.die aggressiven Jugendlichen unterstellten ihren Interaktionspartnern viel
Ofter, dal3 sie aggressiv seien;

sie glaubten auch am stéarksten, dal3 sich ihre Partner kiinftig aggressiv ver-
halten wiirden und daf3 ihnen nicht zu trauen sei* (Dodge 1982, zit. n. Kempf
1996, S. 39). Zur Rechtfertigung ihres Verhaltens wenden die Tater z. B. Ra-
tionalisierung- und Neutralisierungstechniken an (vgl. 4.1.2). Damit befreien
sich Tater von Selbstkritik und Gewissenskonflikten, indem sie Strategien der
moralischen Rechtfertigung und Beschonigung mithilfe von Ideologien, Ver-
harmlosungen, Schuldzuschreibungen und Entmenschlichung der Opfer an-
wenden (Bandura 1979, S. 159 ff.). Auch Schubarth merkt an, dass Aggres-
sionen vor allem dann leicht ausagiert werden, wenn die Personenwuirde des
Opfers herabgesetzt wird (vgl. Schubarth 2000, S. 19).
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Folgerungen fir die Gewaltpravention

Fir die Pravention und Intervention aggressiven und gewalttatigen Verhal-
tens in der Schule sind die Erkenntnisse der Lerntheorien nach Schubarth
von grol3er Bedeutung (vgl. Schubarth 2000, S. 19 f.). Demnach liefern so-
wohl Schiler als auch Lehrer ein vielfaltiges Modellangebot flr aggressives
Verhalten. Schuler, die sich durch verbale und physische Aggression Mit-
schilern gegenuber erfolgreich hervortun und dariiber einen hohen Status in
der Schilergruppe erlangen, sind fur andere Schiler besonders attraktive
Lernmodelle. Lehrer, die dieses Verhalten dulden und nicht intervenieren,
verstarken das Aggressionsverhalten zusatzlich. Wenn Lehrer ihre Schiler in
Konfliktsituationen jedoch demutigen, anschreien und tGberwiegend autoritar-
strafend reagieren, leben sie den Schiilern aggressive Konfliktldsungstechni-
ken vor. Padagogisch bedeutsam ist auch die Erkenntnis, dass Lob und Be-
kraftigung mehr bewirkt, als Strafe. Strafe kann aggressives Verhalten sogar
in den Fallen negativ bekraftigen, in denen Schuler durch ihr auffalliges Ver-
halten Aufmerksamkeit auf sich ziehen wollen. Strafen sollten zudem nicht
isoliert sondern moglichst immer in Bezug zur Tat verhangt werden, um die
Tat wieder gut zu machen (Tater-Opfer-Ausgleich, Wiedergutmachungsleis-
tungen usw.). Derartige Sanktionsformen eignen sich auf3erdem als positives
Modell fur konstruktive Konfliktregelungen. Insgesamt ergeben sich aus den
Lerntheorien zahlreiche, padagogische Konzepte zur Verminderung von Ag-
gressionsverhalten, die z.T. padagogisch bereits erfolgreich erprobt wurden.
Sie bewirken den Aufbau prosozialer Denk- und Verhaltensweisen, férdern
empathische Fahigkeiten sich in die Gefihle des anderen hinein zu verset-
zen, dessen Perspektive einzunehmen und einseitige Schuldvorwirfe in Fra-

ge zu stellen. Dabei ist es wichtig Deutungsmuster und Zuschreibungen zu
verandern, die dazu beitragen, soziale Situationen selektiv als feindliche
Umwelt wahrzunehmen, gegen die man sich verteidigen muss. Durch geziel-
te Verhaltenstrainings, Vermittlung von Entspannungs- und Kommunikations-
techniken werden aggressive Schiler unterstitzt ihre, eigenen Gefiihle zu
erkennen, selbst zu steuern und sozial adaquat zu aul3ern.

4.2 Interaktion und Aggression

Aggressives Verhalten findet nicht in einem gesellschaftlichen Vakuum statt,
sondern ist auf andere Menschen bezogen und vielfach von anderen mitbe-
einflusst. Zwar spielt die soziale Umwelt in den psychologischen Erklarungs-
ansatzen als ,Modell“, ,Belohner” u.a. eine Rolle, bildet aber damit, z.B. als
situativer Faktor oder als Lernquelle, lediglich einen erklarenden Hintergrund
fur die aggressiv agierende Person (vgl. Nolting 2002a, S. 134).
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In diesem Kapitel wird aggressives und gewalttatiges Verhalten vorrangig als
soziale Interaktion mit seiner jeweiligen Kontextgebundenheit und wechsel-
seitigen Bezogenheit zwischen Individuum und Umwelt betrachtet.

4.2.1 Aggression und Gewalt als Kommunikationsproblem

Kommunikationstheoretische Ansatze erklaren menschliches Verhalten
durch den Austausch von Informationen. Dabei stehen nicht die Verhaltens-
eigenschaften des Einzelnen, sondern die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen und Verhaltensmuster im Vordergrund. Aggressives und gewalttétiges
Verhalten sind unter diesem Blickwinkel Ausdruck gestorter Kommunikation
(vgl. Benkmann 1992, S.104).

Kommunikationstheoretiker wie Watzlawick oder Schulz von Thun gehen von
der Annahme aus, dass in Kommunikationsablaufen das Verhalten der Kom-
munikationsteilnehmer wechselseitig aufeinander bezogen ist. Jeder ist
zugleich ,Sender* und ,Empfanger* von Informationen, beide nehmen auf-
einander Einfluss und interagieren miteinander (vgl. Schulz von Thun 1998,
S. 82). Kommunikation verlauft demnach kreisférmig und hat keinen Anfang
und kein Ende (vgl. Watzlawick, Beavin, Jackson 2000, S. 47). Aus kommu-
nikationspsychologischer Sicht sind persénliche Eigenarten und individuelle
Verhaltensweisen interaktionsbedingt, denn es sind, wie in einem Konfliktfall,
immer mindestens zwei Akteure an der Situation beteiligt (vgl. Schulz von
Thun 1998, S. 83). Bei der Regelung des Konfliktes stellt sich nicht die Frage
nach dem Schuldigen des Streits, sondern im Mittelpunkt steht die Klarung
nach den gemeinsamen Anteilen und Verabredungen zur Konfliktlésung (vgl.
Schulz von Thun 1998, S. 87).

Kommunikationsebenen und Kommunikationsstérungen

Nach Watzlawick, Beavin und Jackson besteht Kommunikation auf wenigs-
tens zwei Ebenen: eine verbale Kommunikationsebene, die durch nichtverba-
le Kommunikation wie Korpersprache Mimik, Gestik, Tonfall usw. analog be-
gleitet wird. Watzlawick u. a. sprechen von digitaler und analoger Kommuni-
kation (vgl. Watzlawick u.a. 2000, S. 61-68). Watzlawick u.a. vermuten, dass
der Inhalt einer Nachricht vorwiegend digital und der Beziehungsaspekt vor-
wiegend analog Ubermittelt wird. So kann z.B. eine Sachaussage, begleitet
durch bestimmte Gesten, Mimik oder Tonfall, eine ernst gemeinte Information
oder eine abwertende Bemerkung darstellen (Watzlawick u.a. 2000, S. 64
und 68).
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Schulz von Thun geht von vier Bedeutungsebenen menschlicher Kommuni-

kation (,Vier Seiten Modell“) aus. Eine Nachricht oder Mitteilung besteht

demnach immer aus vier Aspekten, den ,Vier Seiten einer Nachricht® (vgl.

Schulz von Thun, 1998, S. 25-30):

e dem Sachaspekt, in dem der reine Sachinhalt im Vordergrund steht;

e dem Beziehungsaspekt, aus dem durch Tonfall, Mimik und Gestik hervor-
geht, ob die Personen sich z.B. akzeptieren, herabsetzen oder nicht ernst
nehmen;

e dem Selbstoffenbarungsaspekt, der Informationen tUber emotionale Emp-
findungen, Meinungen u.a. der mitteilenden Person (Sender) enthalt;

e dem Appellaspekt, der Funktion und Einflussnahme des Senders auf den
Informationsempfanger beinhaltet und mit dem der Sender in der Regel
etwas beim Empfanger bewirken will.

Der Empfanger hat die Wahl, auf welche Aspekte der Nachricht er reagiert.

Eine Verstandigung ist erreicht, wenn die gesendeten und empfangenen

Nachrichten ausreichend Ubereinstimmen (vgl. Schulz von Thun 1998, S.

25).

Kommunikationsstorungen und Konflikte kdnnen entstehen, wenn der Emp-
fanger die Nachricht fehl deutet und sich die empfangene Nachricht von der
gesendeten Nachricht wesentlich unterscheidet (vgl. Schulz von Thun 1998,
S. 62). Das ist u.a. dann der Fall, wenn der Empfanger auf eine Seite der
Nachricht Bezug nimmt, auf die der Sender das Gewicht nicht legen wollte
(ebd. S. 46). Verstandigungsfehler liegen dann besonders nahe, wenn Sen-
der und Empfanger aus unterschiedlichen Schichten und Subkulturen mit
spezifischen Sprach- und Verhaltensgewohnheiten stammen (ebd. S. 63).
Storquellen kdénnen z.B. durch folge Faktoren begriindet sein:

Attribution: Ursachenzuschreibungen bzw. Attributionen dienen dem Men-
schen als subjektive Erklarung fur das Verhalten, was sie bei anderen beo-
bachten (vgl. Lick 2000, S. 45). Menschen, die eine Nachricht besonders
von der Beziehungsseite her interpretieren, neigen dazu, auch neutrale
Nachrichten und Handlungen personlich zu nehmen, fuhlen sich leicht ange-
griffen, unterstellen dem Sender bdse Absichten, Feindseligkeit, Missachtung
usw. und reagieren in Folge darauf z.B. aggressiv (vgl. Schulz von Thun
1998, S. 51, Ziffer 4.1.3). Nach Nolting spielen Attributionen eine wesentliche
Rolle fur die Entstehung von Aggressionen: ,Die Neigung, feindliche Absich-
ten wahrzunehmen, wo keine sind, ist insofern ein echtes Kommunikations-
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problem, als hier das Verhalten anderer Personen buchstablich <<missver-
standen>> wird“ (Nolting 2002a, S. 142).

Kognitive Dissonanz: Appelle bleiben unwirksam oder haben konfrontieren-
den Charakter, wenn Uberzeugungen oder Verhaltensweisen eines Men-
schen mit Nachrichten zusammentreffen, die im Widerspruch zu den eigenen
Verhaltensweisen und Uberzeugungen stehen. Ebenso wie ein Mensch alle
Informationen mit gro3em Interesse zur Kenntnis nimmt, die ihn und seine
Lebensweise bestatigen, grenzt er sich in der Regel ab gegeniber anderen
Bewertungen und Beurteilungen, die seine Lebensweise in Frage stellen (vgl.
Recht 1995, S. 48). Dieses kann z.B. der Fall sein, wenn der Appell eines
Lehrers Konflikte friedlich zu 16sen an Kinder und Jugendliche gerichtet wird,
die aus einem Milieu stammen, in dem aggressives und gewalttatiges Verhal-
ten mit Anerkennung und Statusgewinn belohnt und als adaquates Mittel zur
Konfliktldsung eingesetzt wird.

Interpunktion von Kommunikationssituationen: Eine kreisformig verlaufende
Kommunikation wird von den Beteiligten selbst oft ganz unterschiedlich ,in-
terpunktiert* (vgl. Watzlawick u.a. 2000, S. 57-61). Nolting fuhrt dazu folgen-
des aus: ,Fur jede Seite ist das eigene Verhalten <<nur>> eine Reaktion auf
die Aktion des anderen. Jede Seite neigt dazu, dem anderen die Schuld zu-
zuschreiben und sich selbst in der Opferrolle zu sehen. Und sollten die Kont-
rahenten fur Aullenstehende gleichermal3en aggressiv sein, wird jeder von
ihnen mdoglicherweise doch nur das Verhalten des anderen als Aggression
bezeichnen, das eigene hingegen als <<Empo6rung>>, als <<Verteidigung>>
usw.“ (Nolting 2002a, S. 139). So kommen z.B. Schiler und auch ganze
Schulklassen in eine eskalierende Interpunktionsstérung, wenn Schiler nicht
gut mitarbeiten und der Lehrer sich nicht gut vorbereitet. Die Schiler setzen
die Interpunktion folgendermalRen: Wir arbeiten nicht gut mit, weil der Lehrer
sich nicht gut vorbereitet. Der Lehrer setzt die Interpunktion ganz anders: Ich
bereite mich nicht gut vor, weil es bei dieser, nicht gut mitarbeitenden Klasse
sowieso keinen Zweck hat. Fur einen einzelnen Schiler kann eine Interpunk-
tionsproblematik wie folgt aussehen: Der Lehrer schimpft und tadelt, der
Schiler norgelt, ist passiv und zieht sich zurick. Der Lehrer meint, zu
schimpfen und zu tadeln, weil der Schiler sich aggressiv verhalt; der Schuler
fuhlt sich durch die Tadel ungerecht behandelt, will sich das nicht gefallen
lassen und verhalt sich aggressiv, weil der Lehrer ihn dauernd tadelt (vgl.
Myschker 2002, S.115 f.).
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Durch gegenseitiges ,Aufschaukeln kénnen urspringlich kleine Probleme
und Spannungen zu gewalttatigen Auseinandersetzungen eskalieren (vgl.
Nolting 2002a, S. 137). Die gegenseitige Beeinflussung in der Interaktion
l&sst die Mdglichkeit zu, den Teufelskreis von Aktion und Reaktion zu durch-
brechen. Wiinschenswert ist, dass alle an der Interaktion beteiligten Perso-
nen versuchen, die Probleme gemeinsam zu I6sen. Dies erfordert haufig Hil-
fe von aufRenstehenden Dritten wie z.B. in der Mediation (vgl. Nolting 2002a,
S. 140; vgl. 6.1).

Folgerungen fur die Gewaltpravention

In der Schule bestehen vielfaltige Mdglichkeiten, kommunikative Kompeten-
zen von Schulern und Lehrern zu verbessern, Kommunikationsprobleme zu
analysieren, verbales und nonverbales Kommunikationsverhalten bewusst zu
machen und Regeln zur konstruktiven Konfliktbearbeitung zu entwickeln.
Sowohl im normalen Unterricht als auch in eigens auf die Verbesserung des
Kommunikationsverhaltens abzielenden Projekten, Curricula, Fortbildungen,
Rollenspiele z.B. im Rahmen gewaltpraventiver MalRnahmen (vgl. 6) etc.
konnen u.a. folgende Kommunikationsregeln eingelbt werden:

e Aktives Zuhdren: Zur Verbesserung der zwischenmenschlichen Kommuni-
kation im Alltag stellt Schulz von Thun das ,Aktive Zuhtren“ als eine
Schlusselkompetenz zur Empathiefahigkeit heraus. Es wird das Bemiuhen
ausgebildet, sich in die Gefuhls- und Gedankenwelt des Senders nicht
wertend einzufuhlen und die Perspektive des Gegenubers einzunehmen
(vgl. Schulz von Thun 1998, S. 57). In einem Konflikt fihlt sich der Ge-
sprachspartner dadurch personlich akzeptiert, selbst wenn man mit sei-
nem Verhalten nicht einverstanden ist.

¢ Ich- Botschaften statt Du- Botschaften: Als ein zentrales Problem der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation benennt Schulz von Thun die Angst
sich durch seine AuBerungen selbst zu offenbaren (Selbstoffenbarungs-
aspekt einer Nachricht). Statt von sich selbst zu reden, etwas Uber die ei-
genen Gefiihle und Wahrnehmungen in Form von so genannten ,lch-
Botschaften* mitzuteilen, werden die Botschaften in ,Du-Botschaften®
ubertragen, in der etwas uber den anderen ausgesagt wird. Eigene Gefuh-
le (z.B. ,Ich fuhle mich tbergangen®) werden dabei Ubersetzt in Beschrei-
bungen tber den anderen (z.B. ,Du bist ricksichtslos*). Dadurch fuhlt sich
der andere angegriffen und wird durch seinen Wunsch nach Rehabilitation
zur konstruktiven Problemldsung unféhig. Durch die Mitteilung von Ich-
Botschaften wird zwischen Sach- und Beziehungsaspekt unterschieden:
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Es wird mitgeteilt was das Problem ist und nicht dem Gegenuber unter-
stellt, er sei das Problem (vgl. Schulz von Thun 1998, S. 79 f.). Dadurch
konnen auch negative, Uber Du- Botschaften vermittelte Etikettierungen
(vgl. 4.2.2) von Kindern und Jugendlichen z.B. als ,Gewalttater oder ,Sto-
renfried” vermieden werden (vgl. Schulz von Thun 1998, S. 188 ff.).

e Feed Back: Feed Back als wichtiger Bestandteil von Kommunikation gibt
dem Sender Rickmeldung dartber, ob seine Nachricht beim Empfanger
richtig angekommen ist. Missverstandnisse und Stérungen kdénnen dann
frihzeitig geklart werden, so dass Storungsstaus unterbleiben, die sich zu
groReren Konflikten aufbauen kdnnen (vgl. Recht 1995, S. 51f).

e Metakommunikation: Metakommunikation als Fahigkeit Uber die Kommu-
nikation selbst zu kommunizieren beinhaltet eine Auseinandersetzung dar-
Uber, wie die gesendeten Nachrichten entschliisselt und welche Reaktio-
nen ausgelost wurden (vgl. Schulz von Thun, 1998, S. 91).

Die Vermittlung dieser Kommunikationskompetenzen erlangt in vielen ge-
waltpraventiven Modellen Bedeutung, weil aggressivem und gewalttatigem
Handeln von Schilern haufig ein Konflikt vorausgeht, der auf Kommunikati-
onsstorungen basiert.

4.2.2 Etikettierungsansatz

Der aus der Kriminalsoziologie entwickelte Etikettierungsansatz, auch be-
zeichnet als Labeling-approach wurde von Hargreaves u.a. (1981) auf den
Schulbereich Ubertragen. Mit dem Etikettierungsansatz wird die Prozesshaf-
tigkeit des Entwicklungsverlaufs von Devianz betont. Dabei richtet sich der
Blick nicht nur auf die individuellen Merkmale des Individuums als Ursache
fur Devianz (primare Devianz) sondern wird durch Reaktionen, Merkmals-
und Rollenzuschreibungen seitens der sozialen Umwelt insbhesondere der
Instanzen sozialer Kontrolle erklart, die durch die Anwendung von Normen
und Regeln abweichendes Verhalten erst produzieren (sekundéare Devianz)
(vgl. Holtappels 2000, S. 231; Schubarth 2000, S. 33 f1.).

Demnach sind schulische Erwartungs-, Interaktions- und Beziehungsstruktu-
ren, Regeln und Normen fur Etikettierungsprozesse in der Schule von zentra-
ler Bedeutung. So hat z.B. das Schulklima Einfluss darauf, Devianzverhal-
ten von Schilern zu produzieren oder zu verstarken (vgl. Holtappels 2000,
S. 231 f.). Im Prozess der Etikettierung entwickelt sich eine interaktionelle
Dynamik: Wer in der Schule negativ aufféllt, ist von Devianzzuweisungen
bedroht (vgl. Hargreaves, Hester, Mellor 1981, S. 104 ff.). Auf primare Devi-
anz folgen Strafen, weitere Abweichungen, hartere Strafen usw.. Im Verlauf
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des Etikettierungsprozesses wird in selektiver Weise primar das aggressive

Verhalten wahrgenommen. Die so gelenkte Aufmerksamkeit verschiebt die

Wahrnehmung weg vom unaufféalligem hin zum auffalligen Verhalten und

damit zur Fehlersuche. Der Schuler kann nun machen was er will - das ge-

samte Verhalten sowie die Personlichkeit des Etikettierten wird in weiteren

Interaktionen tendenziell auf das Stigma bezogen und von diesem her im

nachhinein interpretiert und rekonstruiert (vgl. Brusten, Hurrelmann 1973, S.

31 ff.). Von den als abweichend Etikettierten wird nun erwartet, dass sie sich

auch entsprechend abweichend verhalten. Die betroffenen Schiler Uber-

nehmen mit der Zeit die erwartete Abweichler-Rolle, erfuillen damit die Erwar-

tungen der Umwelt und Ubernehmen das Fremdbild in ihr Selbstbild (self-

fulfilling-prophecy)(vgl. Holtappels 2000, S. 234).

Hargreaves nennt vier Faktoren, die einen Einfluss darauf haben, ob Schuler

das Etikett in ihr Selbstbild tbernehmen:

.die Haufigkeit der Etikettierung,

e das Ausmalf, in dem der Schiler den Lehrer als ,signifikanten anderen®
sieht, dessen Meinung zahlt,

e das Ausmal3, in dem Andere (Lehrer, Mitschiler, Eltern) die Etikettierung
stutzen,

e der Grad der Offentlichkeit der Etikettierung“ (Hargreavs 1979, S. 141 ff.,
zit. n. Holtappels 2000, S. 235).

Holtappels stellt fest, dass uUber soziale Etikettierungsprozesse letztlich die
Einstellungs- und Verhaltensmuster wie Schulunlust, Aggressionen und Ge-
walt verstarkt oder sogar erst bewirkt werden, die Schule eigentlich zu ver-
hindern sucht (vgl. Holtappels 2000, S. 234).

Folgerungen fur die Gewaltpravention

Nach Auffassung von Schubarth hat der Etikettierungsansatz fur die Erkla-
rung von Aggression und Gewalt unter Kindern und Jugendlichen eine her-
vorragende Bedeutung, weil er zum einen die Prozesshaftigkeit der Gewalt-
entwicklung abbildet und zum anderen zu einem Perspektivwechsel gefihrt
hat. Gewalt wird nicht mehr nur durch primére Ursachen, sondern auf sekun-
darer Ebene Uber Interaktionshandelnde und interaktionelle Reaktionsformen
erklart. Gewalt erscheint nun auch als Ergebnis schulischer Etikettierungs-
prozesse und misslungener Identitatsbildung, woran nicht zuletzt Lehrer, Er-
zieher, Sozialpadagogen u.a. beteiligt sind (vgl. Schubarth 2000, S. 34 f.).
MalRnahmen zur Gewaltpravention zielen somit nicht nur auf die Personlich-
keit des Téaters, sondern auch auf die Instanzen sozialer Kontrolle. Vor die-
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sem Hintergrund sollten Techniken der Entstigmatisierung entwickelt und die
zugrunde liegenden Normen hinterfragt werden, auf die sich die Bewertung
von Devianz bezieht (vgl. Schubarth 2000, S. 35). Stigmatisierende Begriffe
und Zuschreibungen wie ,Gewalttater”, ,Unruhestifter* etc. sind zu unterlas-
sen um die damit verbundene Gefahr von Etikettierungen zu vermeiden. Die
Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler sollte sich von Du-Botschaften auf
das Senden von Ich-Botschaften verlagern, weil diese geeignet sind, den
Schiler als Person zu akzeptieren und wert zu schatzen, wohl aber sein
Fehlverhalten in Frage zu stellen (vgl. 4.2.1). Zudem sollten sich Lehrer die
Folgen der in der Regel unbewusst ablaufenden, selektiven Wahrnehmungs-
und Stigmatisierungsprozesse bewusst machen, ihre Wahrnehmung gezielt
lenken und das Augenmerk vom storenden auf das gewiinschte Verhalten
richten (vgl. Nolting 2002b, S. 87; Schweer, Thies 2000, S. 74).

4.2.3 Sozialokologischer Ansatz

Aus sozialokologischer Perspektive wird die Bedeutung der Umwelt fur die
menschliche Entwicklung herausgestellt. Bronfenbrenner als ein wichtiger
Vertreter des 6kologischen Ansatzes definiert Entwicklung als ,,...dauerhafte
Veranderung der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahrnimmt und
sich mit ihr auseinandersetzt* (Bronfenbrenner 1981, S. 19). Bronfenbrenner
betont, dass die Entwicklung des Kindes nicht einfach von individuellen Fak-
toren und Umwelteinflissen bewirkt wird, sondern aus der aktiven Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt hervorgeht. Entwicklung wird verstanden als ...
die Entfaltung der Vorstellung der Person Uber ihre Umwelt und ihr Verhaltnis
zu dieser, als ihre wachsende Fahigkeit, die Eigenschaften ihrer Umwelt zu
entdecken, zu erhalten oder zu &ndern“ (ebd. S. 25). Der Mensch ist somit
nicht nur einfaches Produkt seiner Umwelt, sondern gestaltet seine eigene
Entwicklung aktiv mit und nimmt zugleich Einfluss als Gestalter seiner Um-
welt. Insbesondere wird die Wechselbeziehung zwischen dem Individuum
und den einzelnen Umwelt- bzw. Okosystemen auf der Mikro-, Meso- oder
Makroebene betont. Familie, Schule und schulpolitische Rahmenbedingun-
gen als Beispiele fur diese drei Ebenen, stehen miteinander in wechselseiti-
gen Austauschprozessen. Zum Okosystem eines Kindes auf der Mikroebene
gehoren z.B. seine Angehdrigen, Schulklasse, Spielgefahrten und raumliche
Wohnumgebung (ebd., S. 19 ff. und S. 37 ff.).

Aus sozial-6kologischer Betrachtung signalisiert Gewaltverhalten von Kin-
dern und Jugendlichen fehllaufende Interaktionen im Kind- Umwelt- System
(vgl. Hillenbrand 2002, S. 69; Benkmann 1989, S. 104 f.). Gewaltverhalten
von Kindern und Jugendlichen in der Schule wird in diesem Sinne als Ergeb-
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nis subjektiver Verarbeitung von Wechselbeziehungen zwischen innerschuli-
schen Umweltbedingungen und individuellen Personenmerkmalen gedeutet.
Somit begunstigen problemfordernde schulische Umwelten wie schlechtes
Schul- oder Klassenklima, Leistungsdominanz und Lehrerverhalten die Ent-
stehung von Aggressionen und Gewalt in der Schule (vgl. Schubarth 2000,
S. 60 f.).

Folgerungen fur die Gewaltpravention

Auf das okologische Umfeld bezogene Interventionen zielen vordringlich auf
die Veranderung des Systems und konnen auf verschiedenen Ebenen des
Oko-Systems, in dem das Kind lebt, ansetzen. Veranderungen kénnen aber
durchaus auch bei den Kompetenzen des Kindes beginnen wie z.B. dem
Training sozial adaquater Verhaltensweisen (vgl. Hillenbrand 2002, S. 97;
Benkmann 1989, S. 106).

Nach Schubarth gilt es mittlerweile als empirisch gut bestétigte Erkenntnis,
dass Schule durch eine spezifische Lern- und Erziehungsumwelt mit ent-
sprechender Gestaltung der Schul- und Lernkultur, das Gewaltniveau beein-
flussen kann. Hieraus lassen sich vielfaltige Handlungsmoglichkeiten ableiten
wie die Entwicklung des Klassen- und Schulklimas, die Gestaltung eines an-
regenden Schullebens, Erweiterung schulischer Partizipations- und Mitbe-
stimmungsmadglichkeiten fur Schiler, Forderung vertrauensvoller Lehrer-
Schulerbeziehungen, Vermeidung von Etikettierung, Verbesserung der Un-
terrichtsqualitat, Forderung sozialer Beziehungen, (Feiern, Fahrten, Klassen-
rat, Konfliktgespréche), transparente Anforderungen fir Verhalten und Leis-
tungen, die auf Klassen- und Schulebene mit den Schilern erarbeitet werden
(vgl. Schubarth 2000, S. 62).

Der Zusammenhang von Schulqualitat, Schulentwicklung und Gewaltpraven-
tion wird hier besonders evident, womit auch Fragen der Entwicklung von
Lehrerprofessionalitéat ins Blickfeld ricken (vgl. Werning 1996, S. 55 ff;
Schubarth 2000, S. 62; vgl. 5.2).

4.3 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden ausgewéhlte Theorien zur Erklarung von Ag-
gression und Gewalt mit dem Ziel vorgestellt, daraus Konsequenzen fir Pra-
ventions- und Interventionsmdglichkeiten in der Schule abzuleiten. Die Dar-
stellung von unterschiedlichen Theorieansatzen verdeutlicht, dass Gewalt-
und Aggressionsverhalten nur dann angemessen interpretiert werden kann,
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wenn fir die Analyse Erkenntnisse verschiedener Erklarungsansatze heran-
gezogen werden. Jede Theorie erfasst lediglich einzelne Teilaspekte des
Gewaltproblems und erst die Vielfalt der Perspektiven wird der Komplexitat
des Gewaltph&dnomens gerecht. Dabei hat jede Theorie ihren spezifischen
Erklarungswert fur praventive Handlungsansétze; es bestehen aber auch
Gemeinsamkeiten und Anschlussmdglichkeiten zwischen den theoretischen
Ansatzen, wie es sich am Beispiel von ,etikettierenden Du-Botschaften* ver-
deutlichen lasst (vgl. 4.2.1 und 4.2.2).

5 Bedingungsfaktoren fir Gewalt an Schulen

Neben der Erforschung des AusmalRes von Gewalt an Schulen ist die Frage
nach den Ursachen fur Gewalt der zentrale Schwerpunkt vieler Studien zu
Aggression und Gewalt. Schubarth fuhrt aus, dass in den letzten Jahren zu-
nehmend anspruchsvolle, multifaktoriell angelegte Studien durchgefihrt wur-
den, um die unterschiedlichen Bedingungsfaktoren fir schulische Gewalt
einer empirischen Prifung zu unterziehen. Die Untersuchungen haben be-
legt, dass auf3erschulische und schulische Bedingungen wie auch individuel-
le Faktoren Einfluss auf das Ausmalf3 von Schilergewalt austiben (vgl. Schu-
barth 2000, S. 98). Um die Verflochtenheit verschiedener Bedingungen bei
der Frage nach den Ursachen von Aggression und Gewalt in die Betrachtung
des Gewaltphanomens in der Schule einzubeziehen werden im Folgenden
neben innerschulischen Einflussfaktoren auch die auferschulischen und in-
dividuellen Faktoren bertcksichtigt. Im Kontext der individuellen Faktoren
wird, auch auf schitzende Faktoren hingewiesen, die dazu beitragen kon-
nen, dass Kinder trotz widriger Lebensbedingungen und hoher Risikobelas-
tungen keine Verhaltensauffalligkeiten entwickeln.

5.1 AuRerschulische Faktoren

5.1.1 Familie

Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass das Risiko fur Verhaltensstérun-
gen besonders grof} ist, wenn Kinder von ihren Eltern korperlich und seelisch
misshandelt und/oder sexuell missbraucht werden. Zwar weist eine Reihe
von Studien aus den 80er und 90er Jahren darauf hin, dass die Akzeptanz
von Gewalt als Mittel der Erziehung riucklaufig ist. Dies zeigt sich auch darin,
dass zwischen 1997 und 1999 die Rate der jugendlichen Opfer elterlicher
Gewalt etwas zurlickgegangen ist. Dennoch sind auch unter den Jugendli-
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chen im Jahre 2000 immer noch 9% zu finden, die als Kinder von ihren Eltern
korperlich misshandelt wurden. Weitere 13 % wurden in ihrer Kindheit massiv
korperlich gezuchtigt, womit mehr als ein Finftel der Jugendlichen schwere
Formen korperlicher Gewalt in der Kindheit von ihren Eltern erlitten hatten.
Es zeigte sich weiter, dass solche Gewalt im Fall wirtschaftlicher und sozialer
Belastungen, wie beispielsweise bei Arbeitslosigkeit oder Sozialhilfeabhan-
gigkeit, geh&uft auftritt und in den unteren sozialen Schichten bedeutend
starker verbreitet ist. In Familien, in denen die Beziehung der Eltern unter-
einander von Gewalt gekennzeichnet ist, kommt es gleichfalls haufig dazu,
dass Jugendliche zu Gewaltopfern ihrer Eltern werden. Neben den unmittel-
baren Beeintrachtigungen und Schmerzen hat innerfamiliare Gewalt gegen
junge Menschen auch langfristige Folgen. Sie beeinflusst die Art und Weise,
mit der Menschen ihre soziale Umgebung und sich selbst wahrnehmen, ne-
gativ und verhindert die Entwicklung sozialer Kompetenzen insbesondere der
Fahigkeiten, Konflikte ohne Gewaltanwendung zu regulieren. Die Entwick-
lung gewaltbefiirwortender Einstellungen wird wahrscheinlicher und auch das
Risiko, dass die betroffenen Opfer spater auch ihrerseits aktiv Gewalt an-
wenden, wird nach den Befunden zahlreicher Studien deutlich erhéht. Ferner
zeigt sich, dass Jugendliche aus Familien, in denen es zu Gewalt gekommen
ist, sich geh&uft in stark devianten und gewaltbereiten Gleichaltrigengruppen
befinden (vgl. Bundesministerium des Inneren 2001, S. 42).

Bestatigt werden diese Befunde u.a. durch die in 2003 durchgefihrten Studie
von Ldsel und Bliesener, die ergab, dass insbesondere ein emotional negati-
ves und wenig anregende Familienklima, Konflikte zwischen den Eltern und
eine Erziehung, die nicht unterstitzend, sondern aggressiv, UbermaRig
streng oder inkonsistent ist, wesentliche Risiken fiir aggressives und delin-
quentes Verhalten darstellen (vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 165). AuRerdem
weisen die Autoren darauf hin, dass sich durch eine fehlende oder Uberméa-
Big starke externe soziale Kontrolle keine adéaquate Selbstkontrolle aufbauen
kann (vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 12).

Mit Auswertung der in 1996 durchgefuhrten Schilerbefragung in Sachsen, in
der u.a. mogliche aul3erschulische Einflisse auf Gewaltverhalten in der
Schule untersucht wurde, bestatigen Melzer und Rostampour ebenfalls die
Einflusse familidrer Sozialisation auf das Gewaltverhalten der Kinder in schu-
lischen und aul3erschulischen Lebenszusammenhangen. Die Untersuchung
zeigt, dass 53 % der ,harten” Tatergruppe (Tater-Opfer) und 43,7% (Tater) in
problematischen Familienkontexten aufwachsen, wahrend nur etwa ein Vier-
tel (24,5%) der Unbeteiligten aus derartigen Verhéltnissen stammt. Umge-
kehrt sind es drei Viertel (75,5%) der nicht in Gewalthandlungen involvierten
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Schuler, die einen positiven familialen Hintergrund haben (vgl. Melzer,
Rostampour 1998, S. 162).

Auch Olweus unterstreicht den Einfluss der Familie auf das Gewaltverhalten
von Kindern und Jugendlichen. Er betont die emotionale Beziehung zur ers-
ten Bezugsperson wahrend der frihen Kindheit, dass billigende Verhalten
der Erziehungsberechtigten bei Aggressionen der Kinder gegeniuber Ge-
schwistern, anderen Kindern oder Erwachsenen und die Anwendung von
machtbetonten Erziehungsmethoden, wie korperliche Zichtigung und heftige
Gemiutsausbriuche. Olweus gelangt zu der Auffassung dass ,Gewalt Gewalt
erzeugt” (Olweus 2004, S. 49).

5.1.2 Gleichaltrigengruppen

Der Einfluss der Gleichaltrigen bzw. Peers gilt in der kriminologischen For-
schung zur Jugenddelinquenz als besonders bedeutsam. Aggressive und
delinquente Jugendliche gehoéren haufig Gruppen an, in denen deviante Akti-
vitdten und aggressive Einstellungen vorherrschen. Die Gleichaltrigen sind
Vorbilder und bekraftigen zugleich Aggression, Delinquenz, Substanzkonsum
und einen Lebensstil, der auf unmittelbare Bedurfnisbefriedigungen ausge-
richtet ist. Besonders solche Jugendliche schliel3en sich devianten Cliquen
an, die selbst zu aggressivem und delinquentem Verhalten neigen und nicht
in andere Gruppen integriert sind (vgl. Lésel, Bliesener 2003, S. 15). Nach
Thornberry schlieRen sich Jugendliche dann leichter Banden an, ,.... wenn sie
aus Familien mit multiplen Belastungen und Erziehungsdefiziten kommen,
Probleme in der Schule haben, frih dissoziales Verhalten zeigen, von ande-
ren Gleichaltrigen abgelehnt werden, in sozial desorganisierten Wohngegen-
den leben und Kontakte zu Jugendlichen mit &hnlichen Schwierigkeiten ha-
ben“ (Thornberry 1998, zit. n. Losel, Bliesener 2003, S. 15).

Daten der Schuleruntersuchungen von 1996 in Hessen und Sachsen Uber
den Einfluss des auf3erschulischen Bereichs auf schulische Gewalt deuten
auf einen hohen Stellenwert der Peer-Sozialisation in Bezug auf Gewaltver-
halten in der Schule hin: Resultat einer Mehrebenenanalyse Uber schulische
Gewalt im Lebenszusammenhang von Schillern ist, dass die Gewalttatigkeit
der engsten Freunde und die Aggressivitdt der Freundesgruppe sich als
starkste Erklarungsvariable flr aggressives Verhalten der Schiler erwies
(vgl. Rostampour, Melzer, Schubarth 1998, S. 232).

5.1.3 Einfluss der Medien

Neben den Peers und der Familie wird von den Medien angenommen, dass
sie Sozialisationseffekte nach sich ziehen und zur Entstehung von Gewalt-
handeln der Konsumenten beitragen. Meister und Sander kommen bei der
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Rezension von elf aktuellen Verdéffentlichungen im Bereich ,Kindheit und Ju-
gend in der Mediengesellschaft* zu folgendem Ergebnis: ,Die Massenme-
dien, die neuen multimedialen und vernetzten Medien sowie die medial ange-
reicherten Freizeit- und Konsumrdume gelten heute neben Elternhaus, Schu-
le und den Gleichaltrigengruppen als weitere wichtige Sozialisationsinstan-
zen, die wesentlich das Leben in den Phasen Kindheit und Jugend bestim-
men* (Meister und Sander, 1998, S. 6). Hiernach nimmt der Einfluss von EI-
tern und Lehrern in vielen Alltagssituationen ab, weil die Kinder ihre Deu-
tungs- und Handlungsmuster vermehrt u.a. durch den Medienkonsum entwi-
ckeln.

Aus den Schilerbefragungen in Sachsen und Hessen 1996 ergaben sich
zum Medienkonsum u.a. folgende Befunde: Das Familienklima und der elter-
liche Erziehungsstil wirken sich auf den Medienkonsum der Kinder aus. In
Familien mit positivem Familienklima reduzieren sich die gesamte Sehdauer
und auch der Konsum von Gewalt- und Sexfilmen. Letzterer steigert sich,
wenn die Eltern sich den Kindern gegentber sehr restriktiv oder aggressiv
verhalten. (vgl. Melzer, Rostampour 1998, S. 169).

Um Zusammenhange zwischen Medienkonsum und aggressivem Verhalten
zu prufen, haben Melzer u.a. die Sehdauer und den Konsum problematischer
Genres wie Horror- Gewalt- und Sexfilme untersucht und die Verteilung auf
die Gruppen der Tater-Opfer-Typologie Uberprift. Sie stellen eine Uberpro-
portional haufige Nutzung problematischer Medien fur die beiden Gruppen
der Tater und Tater-Opfer fest. Melzer u.a. interpretieren die Daten wie folgt:
-Ein problematischer Medienkonsum tragt zur Erhdhung des Aggressionspo-
tentials bei, evtl. dadurch, dass die Hemmschwelle fur die eigene Gewaltan-
wendung gesenkt wird. Je Haufiger der Konsum solcher Filme, desto préades-
tinierter sind die Kinder und Jugendlichen fur die Gewaltbefiirwortung und -
anwendung“ (Melzer u.a. 2004, S.143). Derartige Wechselbeziige sind auch
in der Studie von Ldsel und Bliesener bestatigt worden (vgl. Loésel, Bliesener
2003, S. 76).

Als widerlegt gilt die These, dass die Kinder durch Konsum von Gewaltfilmen
ihre Aggressionen abreagieren und dadurch Katharsiseffekte eintreten wur-
den (Melzer u.a. 2004, S.143).

5.1.4 Zusammenfassung

Durch die Studien konnte belegt werden, dass auf3erschulische Bedingungen
groRen Einfluss auf das Ausmald von Schilergewalt austben. Insgesamt
erweist sich der familiare Hintergrund als stark einflussgebend auf das aktu-
elle Verhalten von Kindern und Jugendlichen; dies gilt sowohl fur das Ge-
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waltverhalten innerhalb der Schule als auch in der Auswahl der Freunde und
im Umgang mit elektronischen Medien. Als starkste Erklarungsvariable fur
gewalttatiges Schulerverhalten hat sich der Einfluss der Peergruppe erwie-
sen, die als zunehmend wichtiges Sozialisations- und Identifikationsumfeld
aggressive Vorbilder liefert und gleichzeitig deviantes Verhalten verstarkt.

5.2 Schulische Faktoren

Schon frihere Untersuchungen z.B. von Fend (1977) und Rutter u.a. (1980)
haben deutlich belegt, dass der Sozialisationskontext Schule Einfluss auf das
Verhalten und die Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiler ausubt. Die Stu-
dien von Brusten und Hurrelmann (1973) und Holtappels (1987) haben ge-
zeigt, dass ein von den Schilern belastend erlebtes Schulklima begunsti-
gend auf abweichendes Verhalten wirkt. In einem Vergleich ,guter” und
»Schlechter” Schulen kam Fend (1986) zu dem Ergebnis, dass die padagogi-
schen Effekte in keinem Bereich so deutlich hervortreten wie beim abwei-
chenden Verhalten und der Aggressivitat: In ,guten“ Schulen kommt aggres-
sives Verhalten gegen Lehrer und Mitschiler und Vandalismus seltener vor,
in ,schlechten“ Schulen hingegen tritt es verstarkt auf (vgl. Fend 1986, S.
290). Als ,gute” Schulen werden solche charakterisiert, in denen Lehrer sich
den Problemen ihrer Schiler zuwenden, ein vielféltiges Schulleben stattfin-
det, die Lehrer untereinander gut kooperieren und die Schulleitung einen in-
tegrativen Fuhrungsstil praktiziert. Die genannten Befunde deuten darauf hin,
dass abweichendes Verhalten in der Schule nicht allein durch schulexterne
Faktoren erklart werden kann, sondern eng mit sozial- bzw. schuldkologi-
schen Faktoren wie der jeweiligen Gestaltung der Schule als Lern- und Le-
benswelt zusammenhangt. Im Folgenden wird die Bedeutung einzelner
Merkmale des Schulklimas und der Lernkultur in der Schule auf gewaltférmi-
ge Verhaltensweisen dargestellt.

5.2.1 Schulklima

Auspragungen des Schulklimas kénnen sich als direkte Bedingungsfaktoren
fur Gewalt darstellen, weil sie auf Lernprozesse und Interaktionsgeschehen
Einfluss nehmen. Dieses zeigen Untersuchungen zum Schulklima im Zu-
sammenhang mit Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen, die auf
verschiedenen Ebenen durchgefuhrt wurden.

5211 Schul- und Klassenklima

In der Studie von Ldsel und Bliesener ist die Korrelation der Dimensionen
des Schulklimas (Disziplin, Leistungsdruck, Anonymitét) und des Klassenkli-
mas (Konformitatsdruck, Konkurrenzkampf, Zusammenhalt, Konfliktneigung)
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mit dem Problemverhalten statistisch bedeutsam. Dies unterstreicht die Be-
deutung des Schul- und Klassenklimas fur das Sozialverhalten der Schiiler.
Wird dieses als konflikthaft, anonym und ohne Zusammenhalt erlebt, kommt
es zu mehr Aggressionen (vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 69 f.). Dem entspre-
chen Praventionsprogramme, die direkt beim Verhalten der Schuler anset-
zen, indem problematisches Sozialverhalten abgebaut und Kompetenzen
gefordert werden (ebd., S. 167).

Auch eine Bremer Schiilerstudie zeigt den Zusammenhang zwischen Klas-
senklima und Gewaltverhalten unter Schilern: Schiler aus Klassen mit viel
.oStreiterei” und ,gemeinem*” Verhalten gegen die Mitschiler sind bei samtli-
chen Gewaltformen Uberproportional von Gewalt betroffen. In Klassenver-
banden mit weniger gutem Klassenklima sind im Zusammenhang mit verba-
ler Gewalt ca. ein Drittel der Schiler ,gemein“ zu anderen Schuilern oder
grenzen diese aus, wogegen in Klassen, in denen die negativen Klassen-
merkmale nicht vorhanden sind ,nur ein Funftel der Schiler andere aus-
grenzen. Bei den harten Gewaltformen erhoht sich das Gewaltausmalf3 von
Schulern aus schwierigen Klassen im Vergleich zu Schilern aus intakten
Klassen: Schiler haben Mitschuler z.B. haufiger geschlagen (27,6% aus
schwierigen Klassen, 15,5% aus intakten Klassen) oder mit der Waffe be-
droht oder verletzt (5,4% aus schwierigen Klassen, 1,8% aus intakten Klas-
sen) (vgl. Akademie fur Arbeit und Politik 2003, S. 64 1.).

Dass die Annahme, Gewaltverhalten unter Schuilern wirde mit Schulgréf3e,
Klassenstarke und baulichen Merkmalen korrespondieren, nicht bzw. nur
schwach zutrifft, ist in diversen Studien belegt (vgl. Freie und Hansestadt
Hamburg 1992, S. 30; Olweus 2004, S. 34 ff.; Losel, Bliesener 2003, S. 69).

5.2.1.2 Etikettierendes Lehrerverhalten

In einer reprasentativen Untersuchung der Universitat Bielefeld, Sonderfor-
schungsbereich ,Pravention und Intervention im Kindes- und Jugendalter”
wurden 1995 in Hessen 3540 Schiler im Alter von 11-17 Jahren, 448 Lehrer
und 430 Schulleitungen aus 24 ausgewahlten Schulen samtlicher Schulfor-
men mittels einer standardisierten Befragung nach selbst ausgeibter und
selbst wahrgenommener bzw. beobachteter Gewalt befragt (vgl. Tillmann
u.a. 2000, S. 63-69). Die Untersuchung soll u.a. Daten Uber die Verbreitung
sozialer Etikettierung und das Ausmal von Betroffenen, die diese Situation
subjektiv wahrnehmen liefern. Auch soll gezeigt werden, ob und wie stark
eine solche selbst wahrgenommene Etikettierung mit gewaltférmigen Verhal-
tensweisen zusammenhangt (ebd., S. 253 f.). Die Befragung ergibt, dass
sich ca. ein Viertel der Schiler teilweise stigmatisiert fihlen, sich ungerecht-
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fertigten Verdachtigungen und Strafzuweisungen ausgesetzt sehen und mei-
nen, intensiv durch Lehrpersonen beobachtet und als Storenfriede betrachtet
zu werden. Zwischen den selbst erlebten Etikettierungen, den psychischen
und physischen Gewaltformen und der Schuldevianz (Schulschwénzen, Un-
terrichtsstorungen etc.) ergaben sich hohe Korrelationen sowohl zu den Ge-
waltdimensionen wie auch zur Schuldevianz: Je starker sich die Schuler eti-
kettiert fihlten, desto haufiger verhielten sie sich auch deviant oder gewaltta-
tig. Das Ergebnis lasst darauf schlie3en, dass die Wahrnehmung der Schu-
ler, ungerechtfertigten Verdachtigungen und Strafzuweisungen ausgesetzt zu
sein, intensiv durch Lehrpersonen beobachtet und als Stérenfried betrachtet
zu werden, ganz besonders eng mit ihrem eigenen devianten Verhalten zu-
sammenhangt (ebd., S. 256 ff.).

Nach Interpretation von Tillmann u.a. belegen diese Befunde, dass die von
den Schilern selbst wahrgenommene soziale Etikettierung als bedeutsamer
Faktor im sozialen Kontext der Schule angesehen werden kann. Etikettierung
und Gewalt treten im hohen Mal} gemeinsam auf. Die Datenqualitat als Re-
sultat einer Querschnittsanalyse erlaubt es allerdings nicht, Gewalthandlun-
gen eindeutig als Ergebnis eines Labeling-Prozesses im Sinne sekundéarer
Devianz zu interpretieren, der im zeitlichen Verlauf zu sehen ist und Uber
Langsschnittdaten nachgewiesen werden musste. Vielmehr wird von einer
interdependenten Beziehung zwischen den Gewaltvariablen und der wahr-
genommenen Etikettierung ausgegangen: Gewalt erzeugt tUber Reaktionen
der Interaktionspartner letztlich etikettierende Behandlungsformen, welche
wiederum Bewaltigungsreaktionen mit u. a. gewaltférmigen Handlungen nach
sich ziehen. Die vorhergegangenen Prozesse sind demnach lediglich auf-
grund der Theorie anzunehmen, jedoch wegen der engen korrelativen Zu-
sammenhange plausibel (ebd., S. 260 f.).

Melzer u.a. weisen auf der Grundlage von Tater-Opfer-Analysen darauf hin,
dass fur das Zustandekommen des Téaterstatus sich die starksten Effekte fur
den Prozess der sozialen Etikettierung als Tater nachweisen lie3en und die-
ser Aspekt auch bei der Charakterisierung der Opfer eine Gberdurchschnittli-
che Rolle spiele (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 114; vgl. 3.3.3). Nach Melzer u.a.
spricht dies dafur, “... dass derartige Prozesse der schulischen Interaktion
eine erhebliche Relevanz im Hinblick auf Gewaltverhalten besitzen. Zuge-
spitzt konnte man sagen: ein Stick weit werden Tater und etwas weniger
stark auch Opfer durch den Erwartungshorizont ihres Umfeldes (Mitschuiler
wie Lehrer) in ihre jeweilige Rolle gedrangt* (Melzer u.a. 2004, S. 114).
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5.2.1.3 Aggressives und gewalttatiges Lehrerverhalten

Etikettierendes Lehrerverhalten wurde als bedeutsamer innerschulischer Ri-
sikofaktor fur Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen in der Schule
herausgestellt. In diesem Abschnitt wird sich dariiber hinaus mit aggressivem
und gewalttatigem Verhalten von Lehrern gegentiber Schiilern befasst, dass
u.a. in einer Bremer Schulerbefragung zum Thema ,Gewalterfahrungen und
extremistische Deutungsmuster® untersucht wurde. Befragt wurden Uber
4000 Schiler aus Haupt- und Realschulen, Gymnasien und Berufsschulen.
Die Auswertung ergab, dass verbale Gewalt durch Lehrer in Bremen offen-
sichtlich normal ist. So geben jeweils ca. ein Drittel der Befragten aus den
Sekundarstufen | und Il an, dass sie im vorangegangenen Schuljahr von Leh-
rern ,mit Worten fertig gemacht* wurden. Jeder Zwanzigste meint, dass ihm
dies etwa monatlich widerfahre und weiteren 5% passiert eine Erniedrigung
durch Lehrer gar in noch hoherer Frequenz. Aus der Studie geht hervor, dass
verbale Gewalt durch Lehrkrafte in hohem MaRe mit kérperlicher Gewalt bei
den Opfern der Lehrer korrespondiert: Nur 14% der Schiler, die nie Opfer
verbaler Gewalt von Lehrern wurden, geben eigene Téatererfahrungen mit
Schlagereien an. Dieser Wert steigt bis auf 33% bei Schulern, die haufig von
Lehrern mit Worten fertig gemacht werden. Es wird angenommen, dass ein
wechselseitiger Zusammenhang besteht: Einerseits kbnne die verbale Ge-
walt von Lehrern durch die kérperliche Gewalt der Schiler motiviert sein, an-
dererseits erzeuge verbale Gewalt von Lehrern ein aggressives Klima in der
Schule, das sich in Form von korperlicher Gewalt unter Schilern entlade (vgl.
Akademie flur Arbeit und Politik 2003, S. 67 f.).

Die Bremer Schiler unterliegen auch der Gefahr, von Lehrern geschlagen zu
werden: 90 Schiler oder 2,7 % der Siebt- bis Zehntklassler gaben an, im vo-
rangegangenen Schuljahr mindestens einmal von einem Lehrer geschlagen
worden zu sein (ebd., S. 20 f.). Dabei haben Schiller, die selbst verbale Ge-
walt gegen Lehrer ausiben, ein deutlich erhdéhtes Risiko Opfer von kérperli-
cher Gewalt durch Lehrerpersonal zu werden. Nach Ergebnissen der Studie
bestehen ausgepragte Zusammenhange von korperlicher Gewalt durch Leh-
rer und dem Gewaltausmalf? ihrer Opfer gegentiber Mitschilern. Diese Schi-
ler initiieren mit 48% signifikant haufiger Schlagereien, 10,2% bedrohen oder
verletzten Mitschiler mit Waffen, 15,2% bestehlen oder berauben Mitschuler.
Schiler, die nie von Lehrern geschlagen wurden, waren in wesentlich gerin-
gerem Umfang an derartigen Gewalthandlungen beteiligt: 16,4% l|6sten
Schlagereien aus, 1,5% bedrohten Mitschiler mit Waffen und 3,5% bestah-
len oder beraubten andere Schiler (ebd., S. 67 f.). Nach Auffassung der Au-
toren der Studie spricht dieses Ergebnis daflir, dass korperliche Gewalt
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durch Lehrer haufig auf fehlende soziale Kompetenzen und Anerkennungs-
defizite durch die Schiler zurtickzufiihren sei. Die Defizite kdnnten dann in
unkontrollierten autoritdaren Verhaltensweisen muinden. Préaventionsmal3-
nahmen fur Lehrer zur Erhéhung ihrer Konfliktverarbeitungkompetenz sind
nach Meinung der Autoren notwendig (ebd., S. 21).

Wie die Bremer Studie weisen auch Krumm und Weil3 in ihren Untersuchun-
gen kritisch darauf hin, dass in der Gewaltdiskussion fast ausschlief3lich das
Gewaltverhalten von Schilern, nur selten allerdings die Gewalt bzw. der
Machtmissbrauch von Lehrern gegenitber Schilern untersucht wird. Auf-
grund von wechselseitigen Zusammenhangen zwischen Lehrer- und Schui-
lerverhalten wird dies als Defizit gewertet (ebd., S. 19; Krumm, Weil3 2002,
S. 1).

5.2.1.4 Professionalitat der Lehrer - Schiler - Beziehung

Der Aspekt der Professionalitat der Lehrer - Schiler - Beziehung nimmt die
Qualitat der Sozialbeziehung zwischen Lehrern und Schulern als Einflussfak-
tor fur Gewaltverhalten von Schulern in den Blick. Dabei wird neben den As-
pekten des Unterrichtens und der Unterrichtsgestaltung auch das Erzie-
hungsverhalten betrachtet.

Ergebnisse von Schuluntersuchungen wie der Schuilerbefragung 1995 in
Hessen verdeutlichen, dass Lehrer - Schiler - Beziehungen, in denen Schii-
ler sich ernst genommen fuhlen und ein konstruktives Miteinander erleben,
Gewaltaustibungen seitens der Schuiler entgegenwirken kénnen. Dies trifft -
jedoch in abgeschwéchter Form - auf den Zusammenhalt der Schiler- Schi-
ler - Beziehungen und auf die Mitgestaltungsmaoglichkeiten der Schiler bei
Planung und Entscheidung schulischer Angelegenheiten zu. Dagegen steht
die rigide Anwendung und Durchsetzung von Regeln und Konfliktldsungs-
mustern aufgrund subjektiver Situationsdefinitionen der Lehrer und die dis-
Ziplinierenden, etikettierenden und gewaltanwendenden Lehrerreaktionen auf
RegelverstdfRe, in deutlichem Zusammenhang zum Gewaltverhalten bei
Schilern (vgl. Meier 1997a, S. 234). Dass haufiges Disziplinieren des Leh-
rers mit haufigem Storverhalten von Schilern korrespondiert und Schiler bei
viel Lob und Anerkennung den Unterricht weniger storen, zeigte bereits die
Studie von Rutter u.a. (vgl. Rutter, Maughan; Mortimore, Ouston 1980, S.
218 f.).

Melzer, Muhl und Ackermann stellten fest, dass in den Klassen mit hohem
Anteil von Schilern, die sich nicht gewalttétig verhalten, neben einem intak-
ten Klassengeflige, Uberdurchschnittlichen Beteiligungsmdglichkeiten fir
Schiler und positiver Schulerbefindlichkeit auch die Lehrerprofessionalitéat
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hoch ist (vgl. Melzer, Muhl, Ackermann 1998, S. 211). Zu ahnlichen Ergeb-
nissen kommen auch die Nirnberger Schilerstudie von 1994 (vgl. Funk,
Passenberger 1997, S. 257) und die Bremer Studie von 2003 (vgl. Akademie
fur Arbeit und Politik 2003, S. 64 f1.).

In einer Studie uUber Lehrerkognitionen untersuchten Dann, Tennstadt, Hum-
pert und Krause den Unterschied im Denken und Handeln zwischen erfolg-
reichen Lehrern mit geringem Stérungspegel und gutem Unterrichtsklima, die
erfolgreich mit Disziplinstérungen, Schuleraggression und Konfliktfallen im
Unterricht umgehen und weniger erfolgreichen Lehrkraften mit hohem St6-
rungspegel und gespanntem Klima. Entsprechend der Studienergebnisse
ergreifen erfolgreiche Lehrer eher sozial- integrative Ma3nahmen in der Klas-
se, d.h. sie schlagen bei Auseinandersetzungen einen Kompromiss vor, ver-
suchen abgelehnte Schiler zu integrieren und zeigen Einfuhlung in die Prob-
leme der Schiler. lhre MaRBnahmen sind weniger strafend und herabsetzend.
Wenn die erfolgreicheren Lehrer MaRnahmen ergreifen, setzen die Schuler
ihr Storverhalten seltener fort und kehren héufiger zum Unterricht zuriick (vgl.
Dann 1989, S. 86 f.).

Die genannten Untersuchungsergebnisse weisen darauf hin, dass Hand-
lungsansatze, die durch Anwendung autoritar -strafender MaRnahmen das
Gewalthandeln von Schiilern abstellen wollen, eher ins Gegenteil umschla-
gen und zur Verscharfung der Situation beitragen kénnen. Dagegen wirken
sich gute Lehrer - Schiler - Beziehungen gewaltmindernd auf das Schuler-
verhalten aus.

5.2.2 Lernkultur

Merkmale der Lernkultur werden nach Meier als indirekte Bedingungsfakto-
ren fur Gewalt betrachtet, da sie auf die Formen lernspezifischer und sozialer
Lernprozesse sowie auf schullaufbahnbezogene Chancenverteilungen und
soziale Statuszuweisungen wirken (vgl. Meier 1997b, S. 175). Nachfolgend
werden Merkmale von Lernkultur mit Einfluss auf Schilergewalt dargestellt.

5.221 Schilerorientierter Unterricht

In der 1995 in Hessen durchgefihrten Schilerbefragung wurde untersucht,

ob Zusammenhange zwischen psychischen und physischen Aggressionen

sowie Schuldevianz und der Lernkultur von Schule bestehen. Die Lernkultur

wurde u.a. anhand folgender Merkmale untersucht:

e Lebensweltbezug der Lerninhalte®, die einen Realitdtsbezug zu Erfahrun-
gen und Interessen der Schiler herstellt, deren Inhalte mit den Lebensan-
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forderungen der Schiler verkntpft und schulische Lerninhalte interessant
vermittelt,

e ,Schulerorientierter Unterricht”, in dem die Unterrichtsdidaktik und -
methodik am Lernvermdgen und den Interessen der Schiler orientiert ist,

e Forderndes Lehrerengagement®, das Interesse und Engagement der Leh-
rer hinsichtlich der individuellen Férderung des Lernfortschritts, der Unter-
stitzung zur Bewaltigung von Alltagsproblemen und der Hilfe zur Vermei-
dung von Lernschwachen vermittelt,

e Leistungsdruck® durch zu h&ufige Leistungskontrollen, zu geringe Ruck-
sicht auf Lernprobleme, nicht erfillbare Lernanforderungen und zu hoher
Hausaufgabenaufwand (vgl. Meier 1997a, S. 232).

Die Befunde zeigen, dass alle aufgefiihrten Merkmale mit gewalttatigem Ver-
halten von Schulern korrelieren: psychische Aggressionen, Schuldevianz und
in geringerem Ausmald auch physische Aggressionen kommen haufiger vor,
wenn hoher Leistungsdruck empfunden wird und ein schulerférderlicher Un-
terricht wenig entwickelt ist (vgl. Meier 1997a, S. 235).

Es scheint, dass eine Lernkultur, die gekennzeichnet ist durch schuilerorien-
tierten Unterricht, der Leistungsdruck vermeidet und Chancen fur Lernerfolge
eroffnet, geeignet ist, vor allem psychische Aggressionsformen zu minimie-
ren.

5.2.2.2 Unterrichtsqualitat

Als weitere schulische Risikofaktoren fiir Gewalt in der Schule ermittelten

Niebel, Hanewinkel und Ferstl in ihrer Schleswig-Holstein-Studie ein hohes

Ausmald von Langeweile und Larm im Unterricht, Desinteresse am Lernstoff

und einen geringen Grad von Mitsprachemdglichkeiten der Schiler. Die Stu-

die fuhrte u.a. zu folgenden Ergebnissen:

e je niedriger die Schulleistungen, desto ausgepragter die Tendenz zur
Selbstbeteiligung an Gewalttaten;

e je mehr Langeweile und Larm im Unterricht, desto hoher das Gewaltaus-
malfd und desto mehr Vandalismus;

e je gravierender das Gewaltausmal3, desto haufiger schwéanzen Schiler
den Unterricht.

(vgl. Niebel, Hanewinkel, Ferstl 1993, S. 796).

Fur Lehrkréafte stellen derartige Motivations- und Disziplinprobleme im Unter-

richt eine groRe emotionale Belastung dar (vgl. Nolting 2002b, S. 14). Zur
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Problematik von Unterrichtsstérungen verglich Kounin bereits 1975 in einer
Videostudie das Lehrerverhalten in Klassen mit hohem und geringem Auftre-
ten von Unterrichtsstérungen. Die Videoanalyse verweist auf die Bedeutung
des praventiven Lehrerverhaltens, das einsetzt bevor sich die Stérungen in
der Klasse ausgebreitet haben (vgl. 6.6). Von Bedeutung ist auch, dass die
genannten Aspekte des praventiven Lehrerverhaltens nicht nur fir mehr Dis-
ziplin im Unterricht sondern auch zu besseren Lernleistungen fihren, da die
beschriebene Art der ,Disziplinierung” in erster Linie auf ein gutes Lernma-
nagement hinauslauft (vgl. Nolting 2002b, S. 38). Dieser Doppeleffekt wird
durch die Unterrichtsforschung der letzten Jahre unterstrichen. Auf Basis ei-
ner Zusammenfassung neuerer Studien von Brophy (2002) sowie der so ge-
nannten SCHOLASTIK- Studie (1997), die von Weinert und Helmke unter
dem Titel ,Entwicklung im Grundschulalter veroffentlicht wurde, stellt Meyer
zehn Merkmale eines qualitativ guten Unterrichts zusammen, die sich in vie-
len Punkten mit Merkmalen zur Pravention von Unterrichtsstérungen sowie
zu klimatischen Aspekten des Schullebens decken. Folgende Unterrichts-
merkmale werden genannt:

1. ,Klare Strukturierung des Lehr- Lernprozesses

2. intensive Nutzung der Lernzeit

3. Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidung

4. Methodenvielfalt

5. intelligentes Uben

6. individuelles Fordern

7. lernforderliches Unterrichtsklima

8. sinnstiftende Unterrichtsgesprache

9. regelmaRige Nutzung von Schiiler- Feedback

10.klare Leistungserwartungen und -kontrollen“ (Meyer 2003, S. 37).

5.2.3 Zusammenfassung

Die genannten Studien belegen, dass Risikofaktoren fur die Entwicklung von
psychischer und physischer Gewalt auch in der Schule selbst zu finden sind
und nicht nur auRerhalb der Schule liegen. Ergebnis sozialdékologischer For-
schung ist, dass in Schulen mit einer guten Lernkultur und einem guten Sozi-
alklima weniger Gewalt ausgelbt wird. Es scheint, dass insbesondere etiket-
tierendes Lehrerverhalten aggressives und gewalttatiges Verhalten bei Schu-
lern férdert. Das legt den Schluss nahe, die Lehrerprofessionalitat und den
Umgang von Lehrern mit Gewalt als wichtigen innerschulischen Faktor her-
auszustellen, der besonders gut geeignet ist, auf Schuldevianz einzuwirken.
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Allerdings verdeutlichen komplexe statistische Auswertungsverfahren der
neueren Schulstudien auch, dass Schule zwar dampfend und abfedernd wir-
ken kann- ihr Einfluss auf Gewalt jedoch nicht tberbewertet werden darf:
Z.B. lasst die Analyse der 1996 durchgefiihrten Studie in Sachsen, in der
3000 Schuler befragt wurden, darauf schlieRen, dass der groRere Teil bei der
Beeinflussung moglichen Gewaltverhaltens auf aufl3erschulische Bedingun-
gen zurlckzufuhren ist. Zudem ergab die Studie, dass schulische Bedingun-
gen eher die weicheren als die harteren Gewaltformen beeinflussen kénnen.
(vgl. Rostampour, Melzer, Schubarth 1998, S. 236). Auch Melzer u.a. kom-
men nach Auswertung verschiedener Schulstudien zu dem Ergebnis, dass
Familie, Medien und Peers starker mit dem Niveau der Gewalt in der Schule,
der Schuldevianz und der auf3erschulischen Delinquenz zusammenhéangen
als die schulspezifischen Einflisse (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 150). Losel und
Bliesener fanden in ihrer Studie ebenfalls hohe Korrelationen zwischen ,har-
ten" Gewaltformen in der Schule und allgemein delinquentem und dissozia-
lem Verhalten aul3erhalb der Schule (vgl. Losel, Bliesener 2003, S. 174).
Diese Ergebnisse weisen zum einen darauf hin, dass das Problem der Ge-
walt an Schulen nicht isoliert gesehen werden darf. Zum zweiten sollten
schulische Praventions- und Interventionskonzepte primér bei den psychi-
schen und leichteren normverletzenden Gewaltformen ansetzen, um dem
Beginn und der Verfestigung von ,Gewaltkarrieren* entgegenzuwirken und
sekundare Devianzentwicklungen zu vermeiden. So kénnen z.B. Unterrichts-
stbrungen als Beispiel fur leichtere Abweichungen Ausgangspunkt fur unge-
nigende Leistungsentwicklung, Schwanzen des Unterrichts und schlief3lich
einer gescheiterten Schullaufbahn sein, einer Entwicklung, der frihzeitig zu
begegnen ist.

5.3 Individuelle Faktoren

Individuelle Faktoren wie Temperament oder Impulsivitat stehen mit Soziali-
sationseinfliissen in der Familie in enger Wechselbeziehung und wirken sich
auf die subjektive Gewaltbereitschaft aus. Nachfolgend wird thematisiert,
dass fur die Auspragung und Stabilitat des aggressiven und gewaltbereiten
Verhaltens, der Entwicklungsverlauf aggressiven Verhaltens sowie die Ku-
mulation von Risiken bedeutsam sind. Zudem wird ausgefihrt, dass als Ge-
genpol zu den Entwicklungsrisiken protektive Faktoren wirken, die sich ent-
wicklungsférdernd und damit gewaltmindernd auf das Verhalten von Kindern
und Jugendlichen auswirken kénnen.
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5.3.1 Entwicklungsverlauf aggressiven und gewalttatigen Verhaltens

Entwicklungsrisiken kénnen schon vor der Geburt des Kindes einsetzen,
wenn beispielsweise die Mutter ihr Ungeborenes durch Alkohol- oder Dro-
genmissbrauch schadigt. Die toxischen Stoffe kdnnen beim ungeborenen
Kind neurologische Veranderungen bewirken, die das Kind schon im ersten
Lebensjahr schwer ,steuerbar® machen. Diese Kinder zeichnen sich durch
extremes Schrei- Verhalten aus, sie verweigern Essen und haben erhebliche
Ein- und Durchschlafprobleme. Bei Kleinstkindern nehmen die Eltern ein
schwieriges Temperament wahr, das sich mit zunehmendem Alter in hyper-
aktiven, trotzigen und aggressiven Verhaltensweisen bemerkbar macht. Das
kindliche Verhalten kann Ohnmachtsgefiihle auslésen, die haufig dazu fih-
ren, dass das schwierige Kind von seinen Eltern negative Zuwendung und in
manchen Fallen auch Gewalt erfahrt. Es entwickelt sich ein gereizter, hekti-
scher Interaktionsstil, der- neben neurologischen Beeintrachtigungen - hy-
peraktives Verhalten beginstigt. Zusatzlich kénnen Schulleistungsprobleme
sowie soziale und kognitive Defizite entstehen, die wiederum zu Problemen
im Umgang mit Gleichaltrigen fihren kénnen. Sie werden zu Aulenseitern
und finden oft nur noch in Gruppen Bestatigung, in denen dissoziales Verhal-
ten positiv bewertet wird; ein Teil von ihnen wird im Jugendalter straffallig.
Der Entwicklungsverlauf einer ,delinquenten Karriere* kann jederzeit unter-
brochen werden, da der ,Ein- und Ausstieg” in jedem Alter erfolgen kann (vgl.
Petermann, Warschburger 1995, S. 136).

Je friher sich aggressives Verhalten manifestiert (,early starters®), desto
schwerer ist es fur den Betroffenen, sein Verhalten zu verandern. Ist die
~Entwicklungsleiter der Aggression“ auf allen Stufen durchlaufen, dann ist
aggressives Verhalten besonders schwer zu @ndern, da eine massive Gene-
ralisierung des Problems auf alle Lebensbereiche eingetreten ist. Beginnt
das aggressive Verhalten spéter, treten die Probleme erst in der spaten
Kindheit oder Jugend auf (,late starters“). lhr aggressives Verhalten be-
schrankt sich auf nicht- gewalttatige Delikte; Gleichaltrige spielen bei der Auf-
rechterhaltung des Verhaltens eine zentrale Rolle. Fur die ,late starters” be-
steht eine bessere Prognose, dass sich die Verhaltensprobleme im weiteren
Entwicklungsverlauf ,auswachsen* bzw. durch padagogische oder therapeu-
tische Interventionen beeinflusst werden kann. Da das Problemverhalten
nach mehreren Entwicklungsphasen oft stabiler ist, sind padagogische und
therapeutische Interventionen umso aussichtsreicher, je friiher sie in der
Entwicklung des auffalligen Sozialverhaltens eingesetzt werden, um der Ver-
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festigung von Verhaltensproblemen vorzubeugen (vgl. Petermann, Warsch-
burger 1995, S. 133 ff.; Petermann, Petermann 2001, S. 13 und 16).

5.3.2 Risikokumulation

Losel und Bliesener weisen darauf hin, das sich schwerwiegendes und lan-
gerfristiges aggressives und delinquentes Verhalten erst ergibt, wenn eine
Reihe von biologischen, psychologischen und sozialen Risiken kumulieren
und sich soziale Erfahrungen und psychische Dispositionen im Sinne einer
Kettenreaktion bis zur Antisozialitat verfestigen konnen (vgl. Losel, Bliesener
2003, S. 10 f.). In ihrer Schulerstudie stellten sie fest, dass Schuler mit disso-
zialem Verhalten z.B. in folgenden Bereichen Risiken aufweisen: Personlich-
keitsmerkmale wie Impulsivitat, Hyperaktivitdt, Aufmerksamkeitsprobleme,
emotionale Labilitat und allgemeine intellektuelle Kompetenzdefizite, biogra-
phische Belastungen in der Herkunftsfamilie, das Familien- und Erziehungs-
klima, Schulleistungen, Schul- und Klassenklima, Konsum von Horror- und
Gewaltfilmen sowie problematische Aktivitdten in der Peergruppe (ebd.,
S.145 f.). Lagen in vier bis funf dieser Bereiche Risiken vor, war die Wahr-
scheinlichkeit, zur Gruppe der “Bullies" zu gehdren, um das Zwdlffache er-
hoht; bei Risiken in mehr als fiinf Bereichen um das 35- fache. Die unauffalli-
gen und sozial kompetenten Jugendlichen wiesen zumeist nur in null bis drei
Bereichen Risiken auf (ebd., S. 177).

Dennoch zeigen Untersuchungen, dass ein erheblicher Teil der ,Hochrisiko-
Kinder* spater nicht gravierend auffallig wird oder eine deviante Karriere
rasch wieder aufgibt. Diese Beispiele zeigen, dass negative Kettenreaktionen
unterbrochen und Wendepunkte in der Entwicklung eingeleitet werden kon-
nen (ebd., S. 18). Hierbei spielen, neben Praventions- und Interventions-
maflinahmen, Schutzfaktoren eine bedeutsame Rolle, die dazu beitragen,
Kinder und Jugendliche stark zu machen auch belastende Lebenssituationen
unbeschadet zu bewaltigen, wie der folgende Abschnitt zeigt.

5.3.3 Resilienz

Schutzfaktoren bzw. protektive Faktoren gegen Delinquenzentwicklung wur-
den bislang wesentlich seltener erforscht als die Risiken (Losel, Bliesener
2003, S. 19). Erst seit den 70er Jahren wurde im Rahmen der Resilienzfor-
schung der Betrachtung protektiver bzw. Schutzfaktoren ein wichtiger Platz
eingerdumt (vgl. Hillenbrand 2002, S. 192). Der Begriff Resilienz, der mit
~Widerstandsfahigkeit* (Speck 1999, S. 353) lbersetzt werden kann, wird
nach Myschker definiert als Summe der Ressourcen ,... die ein Mensch
emotional, mental im Sinne sozialer Kompetenz zur Verfugung hat, um
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schwere Belastungen auszuhalten und letztlich weitgehend oder ganzlich
unbeschadet zu Uberstehen® (Myschker 2002, S. 128). Nach Auffassung von
Myschker zielt Resilienzforschung darauf ab, ,... diejenigen Faktoren - auch
im Hinblick auf Pravention - herauszufinden, die bei risikobelasteten Kindern
das positive, resiliente Reaktionsvermodgen bestimmen® (Myschker 2002, S.
128). Der Blick wurde zunehmend auf die Erforschung positiver, auf Wachs-
tum gerichteter Bedingungen gelenkt. Dieser Perspektivwechsel beruht auf
dem Phanomen, dass Kinder und Jugendliche sehr unterschiedlich auf
schwere Belastungen reagieren. Forschungsergebnisse der letzten 20 Jahre
belegen, dass sich mehr als 2/3, manchmal 4/5 aller risikobelasteten Kinder
unauffallig entwickeln (vgl. Laucht 1999, S. 314).

Die wohl wichtigste Untersuchung zur Resilienz wurde von Werner und Smith
durchgefuhrt, die in einer Langzeitstudie auf der Hawaii-Insel Kauai Kinder
einer Geburtskohorte bis ins Erwachsenenalter untersuchten. Sie verglichen
jene, die trotz Entwicklungsrisiken zu sozial kompetenten Individuen heran-
gewachsen sind, mit der Gruppe, die risikogemal3 erhebliche Verhaltens-
probleme zeigte. Au3erdem untersuchten sie, welche Faktoren dazu beitru-
gen, dass es bei bereits delinquent gewordenen Jugendlichen zu positiven
Wendepunkten in der Entwicklung kam. Ein Ergebnis ist, dass alle resilienten
Kinder auf mehrere Lehrer in ihrer Schulzeit hinweisen konnten, die sich fur
sie interessierten und sie herausforderten (vgl. Werner 1999, S. 30).

Loésel und Bliesener verglichen eine Gruppe ,Bullies” und ,Bullies-Opfer®, bei
denen jeweils mindestens vier Entwicklungsrisiken vorlagen mit Jugendli-
chen, die ebenfalls ein solch hohes Risiko aufwiesen, sich jedoch sozial un-
auffallig oder besonders kompetent entwickelt hatten. Die Jugendlichen, die
trotz hoher Risiken keine ausgepragte Aggressivitat entwickelt hatten, unter-
schieden sich von den aufféalligen Jugendlichen in folgenden Aspekten: Sie
waren ... weniger impulsiv und unaufmerksam, neigten nicht zu aggressions-
fordernden Schemata der sozialen Informationsverarbeitung und konsumier-
ten seltener Substanzen. Diese Befunde sprechen vor allem fiir eine protek-
tive Funktion bestimmter Personlichkeitsmerkmale: Gefahrdete Jugendliche
konnen sich dann positiv entwickeln, wenn sie tber Selbstkontrolle und diffe-
renzierte Schemata der Handlungsregulation verfiugen® (Losel, Bliesener
2003, S. 155).

Nach diesen u. a. Untersuchungen in unterschiedlichen Problemfeldern er-
gibt sich ein Kernbereich von protektiven Faktoren, die fiir eine gesunde
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bedeutsam sind:

e Uberdurchschnittliche Intelligenz und ein gutes Planungsverhalten

¢ ein einfaches Temperament
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e Verantwortungsibernahme und -bereitschaft

¢ hohe soziale Kompetenz

e ein positives, aber nicht unrealistisch Giberhdhtes Selbstwerterleben

e Bereitschaft zur Selbstoffenbarung um potenzielle Helfer zu informieren
und zu aktivieren

e ein mehr aktives und weniger vermeidendes Bewaltigungsverhalten

e eine sichere Bindung an eine Bezugsperson (in Multiproblem-Familien
eventuell Verwandte, Lehrer, Erzieher)

e emotionale Zuwendung und zugleich Kontrolle in der Erziehung

e soziale Unterstitzung durch nicht delinquente Personen

e Erfolg in der Schule und eine Bindung an schulische Werte und Normen

e Zugehdrigkeit zu nicht-delinquenten Gruppen, positive Freundschaftsbe-
ziehungen

o Erfahrung der Selbstwirksamkeit in nicht-delinquenten Aktivitaten.

(vgl. LOsel, Bliesener 2003, S. 19; Olweus 2004, S. 49; Myschker 2002, S.

128).

Nach Losel und Bliesener (2003, S. 19) ist die Kumulation mehrerer Faktoren
bei protektiven Einflissen, &hnlich wie bei den Risiken, besonders einfluss-
reich. Auch Werner kommt zu dem Ergebnis, dass: ,Je mehr Belastungen
und Risiken vorliegen, desto mehr Ressourcen sind auf der protektiven Seite
erforderlich* (Werner 1989, zit. n. Losel, Bender 1999, S. 44).

5.3.4 Zusammenfassung

Es wurde gezeigt, dass Kinder und Jugendliche widrigen Sozialisationsbe-
dingungen nicht hilflos ausgeliefert sind und durch persénliche Anlagen, Ei-
genschaften und Handlungsweisen als autonome Individuen selbst Einfluss
auf ihre Entwicklung nehmen kdnnen. Die Wirksamkeit von Pravention gegen
aggressives und gewalttatiges Verhalten wird verstarkt, wenn die Interventi-
ons- bzw. PraventionsmafRnahmen mdoglichst friih einsetzen, um unginstige
Entwicklungsverlaufe zu unterbrechen und die Personlichkeit sowie das posi-
tive Reaktionsvermégen von Kindern und Jugendlichen im Umgang mit be-
lasteten Lebensverhaltnissen zu férdern. Gleichzeitig gilt es zu versuchen,
Risikofaktoren zu minimieren und mdglichst viele soziale Ressourcen zu er-
schlieRen, die als Schutzfaktoren wirken kdnnen. Hierzu kann Schule z. B.
mit der Entwicklung vertrauensvoller Lehrer-Schiler Verhaltnisse, eines gu-
ten Schul- und Klassenklimas etc. einen wichtigen Beitrag leisten.
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5.4 Zusammenfassung

Im Hinblick auf die Ergebnisse vorliegender Studien kann festgehalten wer-
den, dass fur deviantes Verhalten unter Schilern die Schule eine deutliche
Mitverantwortung tragt und es sich nicht nur um den Austragungsraum an-
dernorts verursachter Gewalterscheinungen handelt.

Es wurde gezeigt, dass bei der Frage nach den Ursachen von Schiilergewalt
die Verflochtenheit von Risiko- und Schutzfaktoren zu beachten ist und das
die Wahrscheinlichkeit flur aggressives und gewalttéatiges Verhalten vor allem
mit der Verfestigung des Problemverhaltens im Entwicklungsverlauf und der
Kumulation verschiedener Bedingungsfaktoren steigt.

Die aufRerschulischen Bedingungsfaktoren verweisen auf den familialen Kon-
text, insbesondere auf das verstarkende Milieu von Gleichaltrigengruppen,
problematischen Medienkonsum sowie auf die individuellen Anlagen und
Personlichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen. Als innerschulische Einflisse
wurden eine Reihe von schulimmanenten Faktoren aufgefihrt wie Lehrerver-
halten, Klassenklima, Mitgestaltungsmoglichkeiten, Unterrichtsgestaltung
u.a.. Es wurde gezeigt, dass Lehrer nicht nur mittelbar Gber die Schulkultur
fur die sozialen Belange von Schule und Unterricht mit verantwortlich sind,
sondern auch unmittelbar durch eigenes abwertendes, etikettierendes oder
gewalttatiges Verhalten Schilergewalt mit verursachen kdnnen.

Die Befunde verdeutlichen die Beteiligung der Institution Schule am Prozess
des Gewaltverhaltens und verweisen gleichzeitig auf die Mdéglichkeiten und
Chancen schulischer Pravention und Intervention. Hierfir liegen mittlerweile
vielfaltige Konzepte vor, von denen im Folgenden eine Auswahl vorgestellt
wird.

6 Préavention und Intervention

Pravention wird in der Fachliteratur in die drei Praventionsebenen Primar-
Sekundar- und Tertiarpravention unterteilt, wobei Primarpravention den vor-
beugenden Maflinahmen entsprechen und Sekundéar- und Terti&rpraventio-
nen den intervenierenden MalRnahmen zuzuordnen sind, die sich bereits an
bestimmte Zielgruppen richten. Anstelle der Einteilung in Primar- Sekundéar-
und Tertiarpravention schlagt Darge den Gebrauch der eindeutigeren Termini
Pravention, Intervention und Rehabilitation vor. Aber auch diese Einteilung ist
problematisch, da jede Pravention auch eine Intervention ist und die  Uber-
gange der Praventionsarten flieBend sind. Darge gelangt daher zu der Auf-
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fassung, dass nicht enge begriffliche Abgrenzungen zur Kategorisierung pra-
ventiver und intervenierender Mal3hahmen im Vordergrund stehen sollten,
sondern die Trennung der Schul- Klassen- und Individualebenen, auf die die-
se Malinahmen zielen. So bendtigten manche Schulen ein Préaventionspro-
gramm, andere hingegen nicht. Sind nur einzelne Klassen belastet wére zu
prufen, ob die beabsichtigen Mallnahmen die gesamte Klasse oder nur ein-
zelne Schiler erreichen sollten. D. h., die unterschiedlichen Problembelas-
tungen auf Schul- Klassen- und Individualebene machen spezifische, auf die
besonderen Probleme ausgerichtete, Praventions- und Interventionskonzep-
te erforderlich (vgl. Darge 1998, S. 240 und S. 245 f.).

Vor dem Hintergrund dieser generellen Betrachtung zur Pravention und In-
tervention, werden im Weiteren Konzepte zur Gewaltpravention und
-intervention vorgestellt, die sich an Schiler und Lehrer wenden. Es sind in
der Praxis erprobte und evaluierte Praventions- und Interventionsansatze
sowie Programme der Lehrerfortbildung, die als theoretische und praktische
Orientierungspunkte in der Praventionspraxis dienen kdnnen. Sie sind ange-
lehnt an den in Kapitel 4 dargestellten Theoriehintergrund und stehen uber-
wiegend im Zusammenhang mit den in Kapitel 5 dargestellten Bedingungs-
faktoren fir Gewalt bei Kindern und Jugendlichen.

Der auf Schulebene anzusiedelnde Ansatz der ,Peer-Mediation“ (6.1) stellt
ein vorwiegend auf kommunikationstheoretischen Uberlegungen basierendes
Konzept dar, das die starken Einflisse von Gleichaltrigen im Sinne von Peer-
group-education mit bertcksichtigt.

Die ,Kooperative Methode* (6.2) von Redlich und Schley integriert kommuni-
kations- und lerntheoretische Elemente und zielt auf die Unterrichts- und Kli-
maverbesserung in der Schulklasse.

Das ,Coolness-Training* (6.3) basiert auf lerntheoretischen Uberlegungen
bezieht aber auch frustrations- und triebtheoretische Aspekte ein. Wie in der
.Peer-Mediation* wird auch hier der bedeutende Einfluss Gleichaltriger zur
positiven Verstarkung gewaltmindernden Verhaltens genutzt.

Um die Effizienz einer moglichst friih einsetzenden Praventionsarbeit zu un-
terstreichen, ist mit der Darstellung des Konzeptes ,Faustlos” (6.4) die Kop-
pelung zwischen Kindergarten und Grundschule als bedeutendes Struktur-
merkmal fur frih einsetzende Hilfen herausgehoben worden.

Das ,Interventionsprogramm® (6.5) von Olweus basiert auf kommunikations-
sozialbkologischen- und lerntheoretischen Ansatzen und umfasst als Mehr-
Ebenen- Konzept die Individual- Klassen- und Schulebene. Als Interventi-
onsprogramm erzielt es gleichzeitig praventive Wirkung. Das Konzept gilt als
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wegweisend fur die Forschung Uber Interventions- und Praventionsmaf3nah-
men gegen Gewalt in der Schule.

Als Trainingsprogramm fur Lehrer ist das ,Konstanzer - Trainingsmodell”
(KTM) nach Tennstadt, Krause, Humpert und Dann (6.6) darauf gerichtet,
etikettierende, aggressive und gewalttatige Verhaltensweisen von Lehrern
gegenuber Schilern entgegenzuwirken. Es beinhaltet neben interaktiven und
kommunikationstheoretischen Elementen auch padagogisch technische In-
halte, die sich auf die von Kounin erforschten vier Dimensionen des Lehrer-
verhaltens beziehen.

Kounin’s Studie (1975) war die erste, die das Mikroverhalten von Lehrern
und Schilern systematisch untersuchte und mit seinen Ergebnissen auf die
Wirkungen praventiven Lehrerverhaltens auf Stérungen im Unterricht hin-
wies. Die Dimensionen des Lehrerverhaltens sind nicht nur fir praventives
Lehrerhandeln zur Reduzierung von Disziplinschwierigkeiten nach wie vor
bedeutsam, sondern wirken sich zudem positiv auf die Unterrichtsqualitat
aus. Vor dem Hintergrund der besonderen Bedeutung des Lehrerhandelns
im Zusammenhang mit innerschulischer Gewalt werden in diesem Kapitel
neben dem KTM auch Kounin’s ,Vier Dimensionen des Lehrerhandelns® (6.7)
ausgefuhrt.

Andere bedeutende Anséatze, die neben der Schule auch den auf3erschuli-
schen Sozialraum von Kindern und Jugendlichen in den Blick nehmen, konn-
ten im Rahmen dieser Arbeit mit innerschulischer Schwerpunktsetzung nicht
mehr bertcksichtigt werden.

6.1 Peer-Mediation an Schulen

Mediation, wortlich Gbersetzt ,Vermittlung®, ist ein Verfahren der Konfliktl6-
sung, das in seiner heutigen Form in den 60er und 70er Jahren in den USA
entwickelt wurde und seit den 80er Jahren in Deutschland auch im Schulbe-
reich Bedeutung erlangt hat (vgl. Besemer 2000, S. 46 ff.).

Schulmediation kann sowohl von Lehrern als auch von den Schilern selbst
(Peer-Mediation) durchgefuhrt werden. Angelehnt an amerikanische Modelle
der Peer-Mediation wurden unter der Bezeichnung Konfliktlotsen- oder Streit-
schlichterprojekt erste Konzepte zur Schilermediation z. B. in Offenbach von
Faller, Kerntke und Wackmann (1996), in Berlin von Hagedorn (1994) und in
Bielefeld von Jefferys und Noack (1995) erprobt.

Konfliktlotsen- und Streitschlichterprogramme bieten Mdglichkeiten, durch
aktive Beteiligung der Schiler eine konstruktivere Konfliktkultur in der Schule
zu entwickeln, die insbesondere auf der Ausbildung der dafiir notwendigen
sozialen Kompetenzen in der Schilerschaft basiert.
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Streitschlichtung durch Schulerinnen und Schiler

Kinder und Jugendliche konnen selbst einen aktiven Beitrag leisten, um

Probleme und Konflikte untereinander zu losen. Angelehnt an die Peer-

group-education-Programme in den USA, GroR3britannien und anderen euro-

paischen Landern setzten Peer-Mediationsprogramme am grof3en Einfluss
der Gleichaltrigen auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen an und
beziehen deren Problemldésungskompetenzen in den Erziehungsprozess ein.

Mit dem Einsatz von Peer-Mediatoren wird eine entwicklungspsychologische

Erkenntnis angewendet, die Oerter und Montada wie folgt beschreiben: , In

einem relativ unklar definierten Ubergangsfeld zwischen Kindheit und Er-

wachsenenalter hat eine besondere Instanz Funktionen der Sozialisation und
der sozialen Unterstitzung Ubernommen: die Peergruppe. Sie besteht und
wirkt auf drei Ebenen:

e als grofe Gemeinschaft mit grof3en Interessen, Vorlieben und zum Teil
auch Werthaltungen, die einen bestimmten gemeinsamen Lebensstil nahe
legen,

e als konkrete Gruppe, der ein Jugendlicher angehort oder angehdren
mochte und

¢ als Freundschaft mit spezifischen Bindungserfahrungen“ (Oerter, Montada
(1987, S. 316)

Faller, Kerntke und Wackmann weisen darauf hin, dass der Einfluss der
Peergruppe z. B. im Zusammenhang mit Alkohol- und Drogenmissbrauch
haufig negativ bewertet wird. Dagegen wirden Kinder und Jugendliche in der
Peer-group-education ... nicht als Problemverursacher, sondern als Prob-
lemléser gesehen” (Faller, Kerntke, Wackmann 1996, S. 13).

Am haufigsten sind die Trainingsprogramme auf Schuler ab ca. 12 Jahre zu-
geschnitten. Dann sind Kinder unter entwicklungspsychologischen Aspekten
in der Lage, die fur Mediation nétigen Kompetenzen zu erlernen und einzu-
setzen. Hagedorn weist darauf hin, dass die sprachliche und soziale Reflexi-
onsfahigkeit als kognitive Voraussetzungen fur Streitfahigkeit fur die Mehr-
zahl der Kinder erst mit 10-12 Jahren erwartet werden kann (vgl. Hagedorn
1994a, S. 13). Oerter und Montada kommen mit Blick auf die Entwicklung der
Perspektivenibernahme und - Koordination zu folgender Aussage: ,, Wech-
selseitige Perspektivenkoordination zwischen 9 und 15 Jahren bedeutet zu
erkennen, dass beide Seiten die Perspektive des jeweils anderen gleichzeitig
bertcksichtigen konnen. .... In der letzten Stufe, ab etwa 12 Jahren, gelingt
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es, die Perspektive sozialer Bezugsgruppen zu Ubernehmen. Erst die Einbe-
ziehung der Perspektive des sozialen Systems und seiner Normen erlaubt
ein angemessenes Verstehen und Kommunizieren* (Oerter, Montada 1987,
S. 711).

Damit die Ubernahme von Verantwortung fur das soziale Klima an den Schu-
len durch Kinder und Jugendliche gelingt, missen die Streitschlichter-
Programme sorgfaltig vorbereitet und begleitet werden. Da Peer-Mediation
durch Schiler nicht isoliert bestehen kann, ist es notwendig, diese Program-
me durch begleitende Mal3hahmen in Unterricht und Schulleben zu unter-
stutzen wodurch auch ein Beitrag zur Schulentwicklung insgesamt geleistet
wird.

Rahmenbedingungen zur erfolgreichen Umsetzung von Peer-Mediation an

Schulen

Um Streitschlichterprojekte in Schulen einzufuhren ist die Unterstutzung

durch externe aul3erschulische Personen oder Organisationen hilfreich, da

die Projektentwicklung und -einfihrung erfahrungsgemald auf3erordentlich
arbeitsintensiv und aus schuleigenen Ressourcen nur schwer zu bewaltigen
ist (vgl. Metzger 1999, S. 4). Die Mediationsstelle Brickenschlag e.V. bietet

z. B. die fachliche Begleitung der Lehrkrafte in Schulen an. Der Verein

schlagt funf Bausteine fur die Einfuhrung von Streitschlichter-Programmen

vor:

1. Die Konfliktlotsengruppe: Die Gruppe besteht aus 12 bis 20 Schulerinnen
und Schulern gemischten Geschlechts, ethnischer Zusammensetzung etc.
Die Gruppe erhalt eine Ausbildung als Streitvermittler.

2. Der Konfliktlotsenraum: Dieser Raum, in dem die Konfliktklarungsgespra-
che stattfinden, sollte in den grol3en Pausen, in denen die meisten Konflik-
te auftreten, zugangig sein und eine ungestorte und vertrauensvolle Atmo-
sphare gewabhrleisten.

3. Zwei Koordinatoren: Zwei Lehrer der Schule begleiten das Projekt haupt-
verantwortlich als Coach, was auf den Umfang der Lehrverpflichtung an-
gerechnet werden muss.

4. Akzeptanz der Schulgemeinschaft: Lehrer, Schuler und Eltern sollten hin-
ter dem Projekt stehen. Dafur ist umfangreiche Informationsarbeit notwen-
dig.

5. Einbindung in das System Schule: Um sich langfristig durchzusetzen,
muss das Projekt als zuséatzliche Mdglichkeit an bestehende Handlungs-
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moglichkeiten der Schule im Umgang mit Konflikten angegliedert werden
(vgl. Mediationsstelle Bruckenschlag e.V. 1999, S. 14 ff.).

Trainings im Rahmen des Konfliktlotsenprojektes

Neben der Ausbildung der Konfliktlotsen selbst betonen u.a. Walker (2001)
sowie Jefferys und Noak (1995) die Bedeutung zusatzlicher Schulungen fur
Lehrer und Schuler in Form von Basiskursen, in denen soziale Kompetenzen
zum konstruktiven Streiten vermittelt und tGber Ziele und Arbeitsweise der
Konfliktlotsen informiert wird.

Die Schuler-Streit-Schlichter-Ausbildung

Die Streit-Schlichter-Ausbildung fuldt auf der Basis-Ausbildung fur Schiler.
Ein weiterer Schwerpunkt liegt in der Kompetenzvermittlung zum Erlernen
der Schlichter-Rolle und des Schlichtungsablaufs mit den entsprechenden
Gesprachstechniken und einer Gespréachsstruktur. Um die neuen Techniken
anwenden zu kénnen und die Schlichterrolle einzutiben bedarf es der prakti-
schen Anwendung und des Trainings durch Rollenspiele.

Rolle, Aufgaben und Methoden der Mediatoren

Um als Konfliktschlichter die Rolle als neutraler Vermittler wahrnehmen zu
konnen, mussen ihm die Rolle, Aufgaben und Methoden eines Mediators
vermittelt werden. Generelle Voraussetzung fur eine Mediation ist, dass die
Person des Moderators die Akzeptanz und das Vertrauen aller Konfliktbetei-
ligten besitzt. Die Aufgabe von Mediatoren besteht zum einen in der Struktu-
rierung des Mediationsgesprachs, zum anderen unterstitzen sie die Beteilig-
ten, ihre Geflihle und Interessen klar zu &ufRern. Sie sind unparteiisch, be-
werten die Aussagen der Konfliktparteien nicht und bewahren Vertraulichkeit
Uber das Gehorte. Da die Losung von den Streitparteien selber erarbeitet
werden sollen, unterstitzen die Mediatoren die Streitparteien bei der Lo-
sungssuche durch geeignete Methoden, sie kdnnen aber auch eigene Ideen
als eine unter mehreren Méglichkeiten vorschlagen. Grundlegende Methoden
fur Mediatoren sind:

e Aktives Zuhoren

e Zusammenfassen

¢ Ich-Botschaften fordern

e Brainstorming anleiten.

Schlief3lich achten sie darauf, dass keine unrealistischen oder nutzlosen Ver-
einbarungen getroffen werden. Die Mediatoren haben, ebenso wie die Streit-
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parteien das Recht, das Gesprach abzubrechen, wenn keine vertretbare Lo-
sung gefunden wird (vgl. Besemer 2000, S. 18 ff.).

Dieses allgemeingultige Rollen- und Aufgabenverstandnis fir Moderatoren
gilt prinzipiell auch fur die Peer-Mediatoren. In der Konfliktschlichterausbil-
dung lernen die Schiler anhand der im Folgenden nach Kaeding und Leil3
skizzierten Gesprachsphasen, ihre Mediatorenrolle umzusetzen.

. Einleitung der Schlichtung: Die Einleitungsphase dient der Herstellung von
Transparenz Uber das Mediationsverfahren. Die Mediatoren stellen sich in
ihrer Rolle vor, sichern den Streitenden Vertraulichkeit zu, erklaren die Zie-
le und Regeln wie z.B. andere Personen ausreden lassen, sich nicht un-
terbrechen, sich nicht gegenseitig beschimpfen usw..

. Sichtweisen der einzelnen Konfliktparteien klaren: In dieser Phase geht es
darum zu verstehen, wie sich der Streit aus Sicht der einzelnen Kontra-
henten darstellt. Die Konfliktparteien tragen ihre Standpunkte nacheinan-
der vor.

. Konflikterhellung: Die dritte Phase des Mediationsgespraches dient der
personlichen Bewertung der Sachverhalte durch die Streitparteien. Dabei
gilt es herauszufinden, welche Motive und Gefuihle zu dem Streit gefiihrt
haben. Durch aktives Zuhoren wird den Streitenden vermittelt, dass ihr
Standpunkt ernst genommen wird. Erst wenn die Streitparteien das Gefuhl
haben, dass ihnen fur ihre Sichtweise echtes Verstandnis entgegenge-
bracht wird, sind sie bereit, sich auf die Perspektive des Kontrahenten ein-
zulassen.

. Problemlésung: Die gemeinsame Suche nach Lodsungsideen erfolgt in
Form von Brainstorming. Nachdem die Lésungen gesammelt, diskutiert
und bewertet worden sind, wird sich auf eine von allen Streitparteien ak-
zeptierte Konfliktregelung verstandigt.

. Vereinbarungen treffen: Am Ende des Mediationsgespraches wird der L6-
sungsvorschlag genau formuliert und in einer einvernehmlichen Vereinba-
rung festgehalten (vgl. Kaeding und Leil3 2001, S. 179 ff.).

Evaluation

Die bisherigen positiven Projekterfahrungen aus den USA, wo Peer-
Mediation seit den 80er Jahren in breitem Umfang an Schulen praktiziert
wird, haben sich auch in deutschen Modellprojekten bestéatigt:

e ,Schuiler/innen kdnnen oft sehr viel schneller und effektiver im Konflikt un-

ter Gleichaltrigen vermitteln.
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e Sie verstehen in der Regel die Positionen der einzelnen Konfliktbeteiligten
besser als Erwachsene.

¢ Sie konnen sich leichter in ihre Situation versetzen und sprechen vor allem
ihre Sprache.

e Gleichaltrige werden sehr viel leichter als neutrale Person anerkannt als
Lehrkrafte oder Sozialarbeiter” (Faller 2001, S. 18).

Jefferys und Noack berichten Uber Erfahrungen von Lehrern, nach denen

¢ sich bei den Schilern ein Zuwachs an Verantwortung, Selbstbewusstsein
und Selbstkontrolle eingestellt hat,

e weniger Félle disziplinarisch behandelt werden mussten und

e kommunikative und problemldsende Kompetenzen verbessert wurden
(vgl. Jefferys, Noack 1995 S. 11).

6.2 ,Kooperative Methode" im Unterricht

Das Konzept der ,Kooperativen Methode" wurde von Redlich und Schley
entwickelt und 1981 unter dem Titel ,Kooperative Verhaltensmodifikation im
Unterricht* veroffentlicht. Der etwas technisch klingende Titel wurde durch
die Bezeichnung ,Kooperative Methode* (2000) ersetzt.
Kooperative Strategien sind primar Prozess-Strategien, bei denen die Vorge-
hensweise und nicht die Losung im Vordergrund steht. Damit kann fir ein
vergleichbares Problem in Klasse A eine ganz andere Losung gefunden wer-
den als in Klasse B. Kennzeichnend ist, dass die Lehrkrafte versuchen, das
Problem gemeinsam mit der Klasse zu lésen und sowohl die Schiler als
auch die Lehrkraft ihr Verhalten andern (vgl. Nolting 2002b, S. 116).
Unterrichtsstérungen, Konflikte zwischen Schilern, Aggressionen u.a. sind
Anlasse fir den Einsatz der kooperativen Methode. Ziel der Methode ist es,
durch die Kombination von Verstandigungsbereitschaft und Verénderungs-
methodik den Kommunikations- und Kooperationsstil zu verbessern und da-
mit eine lern- und arbeitsforderliche Kultur in der Schulklasse zu entwickeln.
.Die Beteiligten missen sich verstandigen, Vereinbarungen treffen und neue
Interaktionsmuster im Alltag einiben” (Redlich 2000a, S. 1). Mit der Koopera-
tiven Methode werden vier unterschiedliche Konzepte miteinander verknipft:
1. Ein verstandigungsorientierter Kommunikationsstil soll durch Gesprachs-
fuhrung nach dem Vorbild der “Niederlagenlosen Methode* nach Gordon
(1977) basierend auf der theoretischen Grundlage der klientenzentrierten
Gesprachsfuhrung nach Rogers erreicht werden.
2. Die Verhaltensveranderungen werden auf der Grundlage lerntheoretischer
Programme padagogischer Verhaltensmodifikation eingetbt, um die neu-
en Interaktionsmuster zu trainieren und zu stabilisieren.
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Aus systemischer Sicht wird eine Schulklasse als ein dynamisches Inter-
aktionssystem definiert, das durch wechselseitig voneinander abhangige
Elemente konstituiert wird. Demnach erzeugt das System ,Schulklasse®
seine Interaktionsregeln selbst, in die sowohl die Lehrkraft als auch die
Schuler ,verstrickt* sind. Es wird hervorgehoben, dass an einem Problem
alle Beteiligten durch ihr Denken und Handeln mitwirken. Damit wird der
Tendenz entgegengewirkt, nach Schuldigen bzw. Stndenbdcken zu su-
chen und diese alleinig fir das Problem verantwortlich zu machen.

. Zur Diskussionsgestaltung in der Klasse wird die Moderationsmethode

(z.B. Seifert, W. 1995) eingesetzt, mit der komplexe Diskussions- und Ent-
scheidungsprozesse in Gruppen visualisiert werden kdnnen und es allen
Beteiligten ermdglicht wird, an der Problemlésung aktiv mit zu arbeiten.
Durch Visualisierungstechniken wie z.B. Kartenabfragen, Wandzeitungen,
Flipcharts u.a., werden die Einzelbeitrage fur alle sichtbar, finden Beach-
tung und tragen zur Entscheidungsfindung bei (vgl. Redlich 2000b, S. 4 1.).

Die Methode umfasst vier Hauptphasen mit jeweils mehreren Komponenten:

1.

Die kooperative Diagnose bzw. gemeinsame Klarung, in der die Lehrkraft
und die Schuler jeweils ihre Sicht der Klassensituation schildern. Hierbei
geht es um einen offenen Austausch Uber gemeinsame insbesondere
aber Uber unterschiedliche Sichtweisen.

. Die kooperative Planung, in der die gemeinsamen Ziele festgelegt, L6-

sungsvorschlage gesammelt und konkrete Vereinbarungen getroffen wer-
den.

. Die kooperative Intervention, in der die Absprachen praktisch umgesetzt

und neue Interaktionsformen trainiert werden.

. Den Abschluss bildet eine gemeinsame Reflexions- und Bewertungsphase

uber den Veranderungsprozess und eine weitere Perspektivplanung (vgl.
Redlich 2000b, S. 6 f.).

Evaluation

Die Kooperative Methode wurde bereits erfolgreich in allen Klassenstufen
und Schulformen erprobt. Die Dauer der Projekte ist sehr unterschiedlich. In
der Regel umfasst die Veranderungsphase ca. 20 Unterrichtsstunden in 4-6
Wochen (vgl. Redlich 2000b, S. 8). In dieser Phase verlauft der Unterricht
gewohnlich schon effektiver als vorher (vgl. Nolting 2002b, S. 128).
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6.3 Coolness- Training

Das Coolness-Training geht zurtick auf das Konzept des Anti-Aggressivitats-
Trainings (AAT) nach Weider fur inhaftierte Mehrfach-Gewalttater. Die
Grundlagen des AAT basieren auf der Lerntheorie Banduras (vgl. 4.1.3) und
seinen Ausfuihrungen zur Aggression und Ableitungen in die verhaltensthe-
rapeutische Praxis. Durch Modell-Lernen, differentielle Bekraftigung und sys-
tematisches Desensibilisieren soll das gewalttatige Verhalten abtrainiert wer-
den. Erganzt wird dieses Verhaltenstraining durch die kognitive Komponente
(vgl. 4.1.3), nach der das Denken und die Gewalteinstellung der Tater in Fra-
ge gestellt werden. Z.B. lautet eine falsche Hypothese: Gewalt macht stark
und unangreifbar. In der Realitéat schafft Gewalt Opferleid und zieht im
schlimmsten Fall Gefangnisstrafe nach sich (vgl. Burschyk, Sames, Weidner
1997, S. 74).

Mit dem Coolness-Training wurde das AAT auf die ambulante Praxis transfe-
riert und entsprechend modifiziert. So wurden Elemente der konfrontativen
Padagogik Ubernommen, die sich an einem autoritativen Erziehungsstil (Sil-
bereisen, Schuhler 1993) orientiert und mit bestehenden Ansatzen akzeptie-
render Jugendarbeit (Krafeld 1996) kombiniert. Der autoritative Stil verfolgt
eine klare Orientierung, die ,... Warme, Zuwendung, verstandlich begrindete,
klare Strukturen und Grenzen, entwicklungsgerechte Aufgaben und Heraus-
forderungen (vermittelt)” (Silbereisen, Schuhler 1993, S. 278 ff., zit. n. Weid-
ner 2002, S. 42). Seine Anwendung dient einer padagogisch gelenkten
Streitkultur im padagogischen Schonraum, in dem Kinder und Jugendliche
mit Normen, Werten und ihrem abweichenden Verhalten konfrontiert werden,
wie es z.B. aus Streitschlichterverfahren, Schulparlamenten und dem Tater-
Opfer- Ausgleich bekannt ist (vgl. Weidner 2002, S. 42). Nach Hagedorn wird
durch ,Akzeptanz“ plus ,Konfrontation* die soziale Entwicklung in folgender
Weise gefordert: ,Um die Selbstverantwortung fir sein Tun anzunehmen, soll
der Tater den Schaden eigenhéndig wieder beheben. ... Da es jedoch nicht
um Vergeltung, Rache o0.4. geht, sondern um folgerichtige Wiedergutma-
chung, miussen Padagogen abschatzen, ob der Tater ... die konfrontative
Situation ohne seelischen Beistand meistern kann. Denn nur bei Gleichzei-
tigkeit von gefuhlsmagiger Sicherheit und Konfrontation findet soziale Lern-
entwicklung statt. Konfrontation ohne Vertrauen und Akzeptanz verhindert,
daR3 Verstandnis fur Wechselwirkungen und Gefuhle geweckt werden. Ande-
rerseits wird in einem hohen Mal3 von Angenommensein und Beistand ohne
entsprechende Herausforderung und Konfrontation keine Entwicklung in
Gang gesetzt* (Hagedorn 1994b, S. 17). Gall fasst den Umgang mit abwei-
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chendem Verhalten unter dem eingangigen Motto ,Verstehen aber nicht ein-

verstanden sein“ zusammen (Gall 1997, S. 150).

Gegenstand des Coolness- Trainings sind die Ursachen, Ausléser und Gele-

genheiten fur gewalttatiges Verhalten von Kindern und Jugendlichen. Das

Training geht von folgenden drei Grundannahmen aus:

1. Gewalt und Aggression werden als nattrlicher Personlichkeitsanteil akzep-
tiert. Dieser Anteil ist durch Regeln und Tabus zu kultivieren.

2. Die wohlwollende Konfrontation der Teilnehmer mit den eigenen unange-
nehmen Aspekten ihres Verhaltens ist ein zentrales Thema im Training.

3. Auch Kindern und Jugendlichen wird eine Verantwortung fur ein friedferti-
ges Miteinander in Gruppe, Schulklasse und auf dem Schulhof zugemutet.

Ahnlich wie bei der Peer-Mediation stellt das Coolness-Training eine Form

der Peer-group-education dar; die Gleichaltrigengruppe wird zum wichtigen

Erziehungsfaktor nach dem Prinzip ,Jugend erzieht Jugend” (vgl. Melzer u.a.

2004, S. 203; Weidner 2002, S. 40).

Um ein konfrontatives Coolness-Training im Zeitumfang von drei bis funf Mo-

naten zwei bis drei Schulstunden pro Woche mit externen Trainern durchfih-

ren zu kdnnen, mussen folgende Bedingungen erfillt sein:

Das Coolness-Training ist ein Angebot an Lehrer, sich neue Zugange zu ih-

rer Klasse zu erschlieBen. Es bedarf der Bereitschaft zur aktiven und lang-

fristigen Mitarbeit der Padagogen.

Zwischen Schilern und Padagogen muss ein gewisses belastbareres Ver-

héaltnis bestehen, damit das Training von den Schilern angenommen wird.

Schuler sollten eine Mindestmotivation fur das Training mitbringen.

Die Teilnahme am Training ist freiwillig. Es muss die Bereitschaft der Schiuler

und Eltern eingeholt werden. Fir jeden Schuler besteht die Mdglichkeit aus

dem Training auszusteigen (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 203).

Lernziele des Trainings sind:

e Bewusstes Wahrnehmen der eigenen aggressiven u. a. Geflhle.

e Eigene Starken und Schwachen kennen und akzeptieren.

e Erkennen, dass es neben der eigenen subjektiven Sichtweise, viele ande-
re subjektive Wahrheiten gibt.

e Aushalten von leichten Konfrontationen und Provokationen; Erhdhung der
Frustrationstoleranz und kreative Reaktionen in gewalthaltigen Situatio-
nen.

e Eigenes Rollenverhalten, Rollenzuweisungen und -erwartungen kennen
lernen.

e Reduzierung der Wahrnehmung eines anderen als Feind.
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e Kennen lernen von Entspannungstechniken.

Es werden Methoden eingesetzt wie korperbetonte sportliche Spiele nach
bestimmten Regeln, erlebnispddagogische Projekte, interaktionspadagogi-
sche Ubungen wie Partnerinterviews, Tater-Opfer-Statue, Rollenspiele, Kon-
frontation im ,HeiRen Stuhl”, Kdrpersprache, Deeskalationsstrategien, Fanta-
siereisen, autogenes Training u.a. (vgl. Gall 1997, S. 169 f.).

Jede Trainingseinheit ist strukturiert in ,Warming up®, Sportspiele, inhaltlicher
Schwerpunkt, ,Cool-down* und Entspannung (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 204).

Zur Einfuhrung des Coolness Trainings an Schulen empfehlen Melzer u.a.

folgende Vorgehensweise:

1. ,Nach einer Informationsphase wird in einem ersten Schritt das Coolness
Training im Lehrerkollegium vorgestellt. Nach der Klarung des konkreten
Handlungsbedarfs wird eine Entscheidung tber die Durchfiihrung des Pro-
gramms getroffen.

2. In einem zweiten Schritt werden die beteiligten Schulklassen Uber das
Training informiert, wobei der Klasse die Entscheidung fur die Teilnahme
obliegt.

3. Im dritten Schritt werden die Eltern informiert* (Melzer u.a. 2004, S. 204).

Evaluation

Erste Erfahrungen mit dem Programm zeigen, dass es einen Beitrag zur
Grenzziehung und Normverdeutlichung in den Klassen leistet. Der Erfolg des
Programms hangt wesentlich von der professionellen Durchfiihrung des Trai-
nings und den innerschulischen Rahmenbedingungen wie z.B. einem tragfa-
higen Klassen- und Schulklima ab (vgl. Melzer u.a. 2004, S. 204).

Nach Gall gaben die beteiligten Lehrer positive Rickmeldungen und berich-
teten Uber entspanntere Klassenatmosphére, gaben Beispiele konkreter
Streitschlichtung durch Schiler und beobachteten eine hohere Gruppenko-
hasion unter den Schilern. Die beteiligten Schuler, die sich im Training in-
tensiv einbrachten, empfanden durch das Training einen personlichen Zuge-
winn an Sicherheit und Selbstachtung. Dies gilt gleichermal3en fur Tater, Op-
fer und Gruppe. Daruber hinaus gab die Mehrheit der Teilnehmer an, ,Spal3®
gehabt zu haben (vgl. Gall 1997, S. 167).

6.4 |, Faustlos”

Das Programm ,Faustlos” ist die deutsche Version des US-amerikanischen
Programms ,Second Step“ das vom ,Committee for Children“ in Seattle ent-
wickelt wurde (vgl. Schick, Cierpka 2004, S. 54). ,Faustlos” setzt frih in der
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Entwicklung von Kindern an und ist ein speziell fur die Arbeit im Kindergarten
und in der Grundschule entwickeltes Curriculum zur Pravention von aggres-
sivem und gewaltbereitem Verhalten bei Kindern. Weil gewalttatiges Verhal-
ten eng mit einem Mangel an Einfuhlungsvermogen, Impulskontrolle,
Problemlésungs- und Selbstbehauptungsfahigkeiten sowie mit mangelnden
Fahigkeiten beim Umgang mit Arger und Wut zusammenhangt, ist es Ziel
des Programms, ,... die sozialen und emotionalen Kompetenzen in den Be-
reichen ,Empathiefahigkeit”, ,Impulskontrolle® und ,Umgang mit Arger und
Wut* zu fordern” (Melzer u.a. 2004, S. 217). Entsprechend dieser Kompe-
tenzbereiche ist das ,Faustlos* - Curriculum in die Einheiten ,Empathieforde-
rung”, ,Impulskontrolle” und ,Umgang mit Arger und Wut* unterteilt:

Empathieférderung

Durch die Einheit ,Empathieférderung” sollen die Kinder lernen, Geflihle an-

derer zu erkennen, die Perspektiven anderer zu tUbernehmen und empa-

thisch auf andere zu reagieren. Empathiefahigkeit entwickeln Kinder nach

Friedimeier ,...etwa ab dem 3. bis 4. Lebensjahr* (Friedlmeier 1993; zit. n.

Schick, Cierpka 2004, S. 55). Im Empathietraining lernen Kinder u.a.:

e Gefuihle anhand von Mimik, Gestik und situativen Anhaltspunkten zu iden-
tifizieren und zu erkennen, dass Menschen unterschiedliche Gefiihle in
Bezug auf die gleiche Sache haben kénnen,

¢ beabsichtigte von unbeabsichtigten Handlungen zu unterscheiden,

e ihre Gefuhle durch ,Ich- Botschaften* und ,Aktivem Zuhéren* mitzuteilen,

e Sorge und Mitgefuhl fur andere auszudriicken (vgl. Schick, Cierpka 2004,
S.57f1).
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Impulskontrolle

Oft sind es impulsive Handlungen von Kindern, die in aggressives Verhalten

munden. Zur Reduktion impulsiven und aggressiven Verhaltens verknupft

.Faustlos” zwei Strategien: Die Vermittlung eines kognitiven Problemltsever-

fahrens und das Training sozialer Verhaltensfertigkeiten.

Das Probleml6severfahren umfasst funf Schritte:

1. Was ist das Problem? Hierbei sollen Mimik, Gestik und Situation in die
Problemdefinition einbezogen und die Perspektive aller Beteiligter bertick-
sichtigt werden.

2. Welche LOsungen gibt es? (Methode: Brainstorming)

3. Bewertung der Lésungsvorschlage nach folgenden Fragestellungen: Ist
die Losung ungefahrlich? Wie fiihlen sich die anderen? Ist sie fair? Wird
sie funktionieren?

4. Entscheide dich fir eine Lésung und probiere sie aus.

5. Funktioniert die L6sung? Wenn nicht was kannst du jetzt tun?

Das Training sozialer Verhaltensfertigkeiten soll Kinder darin unterstutzen,

sich in sozialen Situationen angemessen und erfolgreich zu verhalten. In Rol-

lenspielen kdonnen die Kinder mit verschiedenen Alltagssituationen experi-
mentieren und neue Strategien umsetzen z.B. wie sie Ablenkung und Sto-
rungen ignorieren kdnnen oder wie sie damit umgehen kdnnen, etwas haben

zu wollen, was ihnen nicht gehort (vgl. Schick, Cierpka 2004, S. 56 1.).

Umgang mit Arger und Wut

In dieser Lerneinheit werden Techniken zur Stressreduktion zum konstrukti-

ven Umgang mit Gefiihlen von Arger und Wut vermittelt. Dabei werden affek-

tive Komponenten physischer Entspannung mit kognitiven Strategien der

Selbstinstruktion und des Problemlésens verbunden. Die Kinder sollen ler-

nen, Ausldser von Arger und Wut zu erkennen und mit dem Gebrauch positi-

ver Selbst-Verstarkung und mit Beruhigungstechniken zu verbinden. Diese

Lektion baut sich in folgenden Stufen auf:

1. Wie fuhlt sich mein Kérper an? (Verbesserung der Selbstwahrnehmung)

2. Beruhige dich: Hole dreimal tief Luft. Z&hle langsam ruckwarts. Denke an
etwas Schones. Sage: ,Beruhige dich* zu dir selbst. (Basis fur gezielte
Problemlésung)

3. Denke laut Gber die Problemldsung nach.

4. Denke spater noch einmal dartber nach. (Beurteilung des eigenen Verhal-
tens)
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Anhand dieser Strukturen tben die Kinder z.B. den Umgang mit Hanseleien,
Kritik, Enttduschungen, Vorwirfen, sich beschweren und wie sie Konsequen-
zen akzeptieren konnen (ebd., S. 57 1.).

Das Curriculum fur den Kindergarten vermittelt die Einheiten in 28, das fur
die Grundschule in 51 Lektionen. Im Idealfall wird ,Faustlos” bereits im Kin-
dergarten und darauf aufbauend in der Grundschule eingesetzt. Das Pro-
gramm wird vor Ort von den Padagogen selber umgesetzt, die vorab an einer
eintagigen Fortbildung durch entsprechend qualifizierte Mitarbeiter des Hei-
delberger Praventionszentrums teilgenommen haben (ebd., S. 58).

Evaluation

Evaluiert wurde das Programm in Deutschland 1996/97 im Rahmen einer
einjahrigen Pilotphase an 11 Goéttinger Grundschulen. In dieser Studie zeig-
ten die Kinder bereits nach vier Monaten eine deutliche Steigerung ihrer so-
zialen Kompetenzen und eine verstarkte Ablehnung aggressiver Verhaltens-
weisen. Ergebnisse einer Drei-Jahresstudie zeigen, dass vor allem auf der
emotionalen Ebene positive Entwicklungen bei den Kindern angestol3en
wurden. Die Kinder konnten ihre Angste besser bewadltigen, ihre Gefiihle
besser zum Ausdruck bringen und Probleme mit Hilfe von Beruhigungstech-
niken l6sen. Das veranderte Verhalten wurde auch von den Eltern wahrge-
nommen, was auf Transfereffekte schliel3en lasst, da die Eltern nur das au-
Rerschulische Verhalten beurteilen konnen. Die Lehrkrafte schatzten das
Curriculum insgesamt als ,gut bis sehr gut‘ zur Férderung sozialer Kompe-
tenzen ein und gaben zudem an, dass es auch den Kindern sehr gut gefallen
habe (ebd., S. 63).

6.5 Interventionsprogramm von Olweus

Das Interventionsprogramm von Olweus wirkt als ,Mehr-Ebenen-Konzept"
gleichzeitig auf der Ebene der Schule, der Klasse und des einzelnen Schi-
lers und bezieht sowohl das gesamte Lehrerkollegium und evt. Eltern als
auch alle Schilergruppen (Tater, Opfer und die groBe Mehrheit der Zu-
schauer bzw. Unbeteiligten) ein. Die Intention des Konzeptes zielt vorrangig
auf Gewaltpravention ab, beinhaltet aber auch akute Reaktionsmoglichkei-
ten. Dartber hinaus umfasst es MaBhahmen aus unterschiedlichen Ansat-
zen. Als einen wichtigen Vorteil fur die Interventionsebene Schule werden die
einheitlichen Normen und Grundregeln fir den Umgang miteinander be-
nannt, um den Kindern und Jugendlichen eine klare Orientierung fur erlaub-
tes und unerlaubtes Verhalten zu bieten (vgl. Nolting, Knopf 1998, S. 256).
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Olweus zielt mit seinem Interventionsprogramm darauf ab, Gewaltverhalten
zu vermindern und Bedingungen zu schaffen, die sowohl Opfern als auch
Tatern innerhalb und aufRerhalb der Schule ein besseres Auskommen mit-
einander ermoglicht. Um diese Zielsetzung zu erreichen, sollen soziale Kom-
petenzen gefordert sowie eine allgemeine Verbesserung des Schulklimas
und des Zusammenhalts erreicht werden (vgl. Olweus 2004, S. 70 f.).

Das Programm setzt vorwiegend am Schul- und Klassenklima an und basiert

auf vier Schlisselprinzipien:

1. Warmherzigkeit, Interesse und Engagement der Erwachsenen,

2. feste Grenzen fur unakzeptables Schulerverhalten,

3. konsequente, aber nicht feindselige Reaktionen bei Regelverletzungen
und ein gewisses Mal3 an Beobachtung und Kontrolle der Schiler inner-
halb und auf3erhalb der Schule sowie

4. Erwachsene, die auf der Grundlage eines autoritativen Erziehungsverhal-
tens auch als Autoritaten handeln (vgl. Olweus 1997, S. 294).

Von besonderer Bedeutung fir das Interventionsprogramm sind folgende
Kernbestandteile, die im Folgenden an Beispielen ausgefuhrt werden.
Allgemeine Voraussetzungen

Zu den allgemeinen Voraussetzungen vor Programmbeginn gehort ein all-

gemeines Problembewusstsein von Lehrern und Eltern Uber den Zustand

des Gewaltproblems an der Schule.

MaRnahmen auf der Schulebene

e Eine Schulerfragebogenerhebung tber die Einschatzung des Ist- Zustands
des Gewaltproblems in der Schule bildet den Programmstart.

e Ein Schulkonferenz-Tag dient der Fragebogenauswertung, Vorbereitung
weiterer MaRnahmen sowie der Erstellung eines langfristigen Handlungs-
plans.

e Eine bessere Aufsicht wéahrend der Pausen und Essenszeiten dient der
Kontrolle tber die Schuleraktivitaten auf3erhalb des Unterrichts und ist ei-
ne einfache und effektive MalRnahme zur Vorbeugung von Gewalt, wenn
die Lehrer in gewalthaltigen Situationen eingreifen und damit demonstrie-
ren, dass Gewalt nicht akzeptiert wird (vgl. Olweus 2004, S. 73 1.).

e Fur die Schulhofgestaltung empfiehlt sich die Strukturierung in verschie-
dene Zonen wie z.B. Basketballzone, Ruhezone, Gartenzone usw., so
dass unterschiedliche Aktivitaten, die Vorwande fur Konflikte liefern konn-
ten, entzerrt werden (vgl. Olweus 2004, S. 76 f.; Nolting 2002b, S. 143).




-71 -

MaRnahmen auf der Klassenebene

Klassenregeln gegen Gewalt sollten eingefihrt und mit den Schilern ge-

meinsam erarbeitet werden. Olweus schlagt drei zentrale Regeln vor:

e Wir werden andere Schiler nicht mobben.

e Wir werden versuchen, Schulern, die gemobbt werden, zu helfen.

e Wir werden uns Mihe geben, Schiler einzubeziehen, die ausgegrenzt
werden.

Neben dem zentralen Element der Klassenregeln fuhrt Olweus den Einsatz

von Lob fir positives, integratives und nicht aggressives Verhalten sowie al-

ters- und entwicklungsgemafie Strafen in Form von negativen Folgen fur un-

erwinschtes Verhalten an, wobei die Schiler mdglichst auch an der Ent-

scheidung uber die Straffolgen einbezogen werden sollten.

Klassengesprache sollten wochentlich stattfinden, um Schuilern und Lehrern

ein regelméaliges Forum zu bieten, wo Uber Regeln, Strafen etc. reflektiert

und das Problem wach gehalten werden kann. Es dient auch der sozialen

Kontrolle der mobbenden Schiler, deren Verhalten durch Gruppendruck be-

einflusst werde soll (vgl. Olweus 2004, S. 83-90).

MaRnahmen auf der personlichen Ebene

Ernsthafte Gesprache mit den gewalttatigen Kindern und Opfern zielen dar-
auf, den mobbenden Kindern zu vermitteln, dass Gewalt nicht akzeptiert und
bestraft wird. Das Gesprach mit dem Tater sollte aber nicht den Charakter
einer Standpauke annehmen. Wichtig sind klare Botschaften, aber auch Ein-
fuhlung und die Trennung von Sach- und Beziehungsebene. Es kann deut-
lich werden, dass aggressive Empfindungen zwar als Realitat akzeptiert wer-
den, nicht aber aggressives Verhalten. Das Gesprach sollte Losungen fir die
Zukunft beinhalten und zu konkreten Vereinbarungen fuhren.

Gesprache mit den Mobbing-Opfern sollten zu deren Schutz und Stéarkung
dienen, Vertrauen vermitteln und ihnen versichern, dass sie vor weiteren U-
bergriffen geschitzt werden.

Gesprache mit den Eltern der beteiligten Schulkinder sind erforderlich, wenn
es zu ernsthaften Auseinandersetzungen zwischen Schulern gekommen ist.
Ziel der Gesprache ist, einen gemeinsamen Plan zur Lésung des Problems
zu erarbeiten und eine hilfreiche Einflussnahme der Eltern auf ihre Kinder zu
erwirken (vgl. Olweus 2004, S. 97 ff.).
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Evaluation

Die Evaluation des Interventionsprogramms zielt auf die Wirkung des Ge-
samtprogramms und umfasst Schulerbefragungen von ca. 2500 Schulern
aus 112 Klassen der Stufen vier bis sieben. Ermittelt wurde ein deutlicher
Ruckgang der Gewalt um ca. 50% innerhalb von zwei Jahren. Es erfolgte
keine Verlagerung der Gewalt aus der Schule auf den Schulweg oder in an-
dere Gewaltformen. Zudem kam es zu einer deutlichen Verringerung im All-
gemeinen antisozialen Verhalten wie Vandalismus, Diebstahl, Trunkenheit
und Schulschwanzen. Festgestellt werden konnten zudem Verbesserungen
des Schulklimas sowie der Zufriedenheit mit dem Schulleben bei den Schi-
lern. Ferner wirkte sich das Programm nicht nur auf die Situation schon be-
stehender Opfer aus; es verringerte auch deutlich die Anzahl neuer Opfer.
Auf diese Weise Ubt das Programm sowohl primare als auch sekundéare Préa-
ventionseffekte aus (vgl. Olweus 1997, S 291 1.).

6.6 Konstanzer Trainingsmodell

Das Konstanzer Trainingsmodell (KTM) wurde an der Universitat Konstanz
Ende der 80er Jahre als Selbsthilfeprogramm fiir Lehrer entwickelt, die Prob-
leme mit storendem und aggressivem Schulerverhalten haben. Es integriert
sowohl didaktische und kognitiv orientierte Trainingsinhalte als auch an
Kommunikation und Lehrer- Schiler - Beziehung ausgerichtete Mal3hahmen
und Verhaltensempfehlungen. Konkret zielt das Modell darauf ab, die pada-
gogische Handlungskompetenz der Lehrkrafte durch den Aufbau eines re-
flektierten Handlungsrepertoires zu erhéhen, stérende Interaktionen im Un-
terricht abzubauen und kooperative Umgangsformen zu entwickeln. Die
Grundannahme des KTM lautet, dass die mehr oder minder bewussten sub-
jektiven Theorien, die sich eine Lehrkraft im Verlauf seiner gesamten Soziali-
sation, Ausbildungs-, Berufs- und Lebenserfahrung als Wissensbestand und
Annahmen in Bezug auf aggressive Schuler gebildet hat, fir die Reaktion
des Lehrers auf aggressives und storendes Schulerverhalten ausschlagge-
bend sind (vgl. Tennstadt, Krause, Humpert, Dann 1987, S. 5 f.). Zudem
werden folgende Determinanten des Lehrerhandelns in das Training einbe-
zogen:

e grundlegende, auf Schule und Erziehung allgemein bezogene Vorstellun-

gen,
e der Umgang mit eigenen Gefiihlen im Zusammenhang mit stérenden oder
aggressiven Schilern,
¢ das verfugbare Handlungsrepertoire* (Tennstadt u.a. 1987, S. 6).
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Das KTM umfasst vier Handlungsphasen:

1. Situationsauffassung: Wahrnehmung und Interpretation des auffalligen
Schulerverhaltens durch den Lehrer;

2. Handlungsauffassung: Auswahl der Reaktion oder Mal3nahme;

3. Handlungsausfiihrung: Ausfuhrung dieser Mal3nahme;

4. Handlungsergebnisauffassung: Bewertung des Erfolgs anhand des ange-
strebten Ziels.

Diesen vier Handlungsphasen sind 10 Trainingselemente zugeordnet. Einen

inhaltlichen Schwerpunkt bildet das Trainingselement ,Veranderung der Wis-

sensbestande uber die Vermittlung von funf Handlungsstrategien und 27

konkreten Handlungsmoglichkeiten (vgl. Tennstadt u.a. 1987, S. 12). Die 27

Reaktionsmdglichkeiten lassen sich auf folgende flinf padagogisch - psycho-

logisch begriindete Strategien zurickfihren:

1. Unerwiinschtes Verhalten hemmen: ignorieren des auffalligen Verhaltens,
Stérungen im Keim ersticken.

2. Negative Anregungen vermindern: keine aggressiven Modelle bieten, Ver-
zdgerungen im Unterricht vermeiden.

3. Positive Anreize bieten: ‘Gruppenfokus’ aufrechterhalten, Lernsituationen
ubersichtlich gestalten.

4. Grundhaltung bei sich und den Schiilern verandern: Stérungen oder Ar-
gernisse entdramatisieren, aggressive Modelle mit kritischen Augen sehen
lernen.

5. Erwlinschtes Verhalten fordern: kooperative Ansétze hervorheben, Um-
gang mit zwischenmenschlichen Konflikten und aggressiven Gefuhlen
Uben (vgl. Tennstadt u.a. 1987, S. 17 1.).

Im konkreten Fall I&sst sich zwar nicht mit Sicherheit die beste MaRnahme

angeben; dennoch ist aber ein ganzes Geflecht von Handlungsmoglichkeiten

denkbar, die sich auf verschiedenen Ebenen teilweise auch ergénzen kén-
nen. Dem entspricht auf theoretischer Ebene die weithin akzeptierte Annah-
me einer multikausalen Determiniertheit des aggressiven Verhaltens (vgl.

Tennstadt 1987, S. 57).

Tennstadt weist darauf hin, dass es innerhalb des KTM besonders wichtig

sei, sowohl MalBnhahmen zu bericksichtigen, die, im Sinne von Kounin’s

(1976) Techniken der Klassenfuhrung (vgl. 6.6), auf einer eher didaktisch -

technischen Ebene lagen, als auch MalRnahmen, die auf die direkte Vermitt-

lung konstruktiver Umgangsformen und Veranderung der Disziplinierungs-
strategien und -maf3nahmen abzielten etwa im Sinne der ,Kooperativen Me-

thode* von Redlich und Schley (1981, 2000) (vgl. Tennstadt 1987, S. 57).
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Die Trainierenden wahlen die Trainingselemente entsprechend ihrer indivi-

duellen Probleme mit aggressivem Schilerverhalten aus, erproben neue

Handlungsmoglichkeiten und werten die Wirkung im Dialog mit einem Trai-

ningspartner aus.

Neben den 27 Reaktionsmoglichkeiten nimmt die Verbesserung des Kom-

munikationsstils des Lehrers im KTM die Rolle einer grundlegenden ,Mal3-

nahme* im Umgang mit Aggression und Storung im Klassenzimmer ein. Das

Kommunikationsverhalten ist von besonderer Bedeutung, weil fast alle Reak-

tionen und MalRnahmen des Lehrers sowohl im Vorfeld jeder Aggression als

auch bei der Klarung des Sachverhalts mit Kommunikation zwischen Lehrer

und Schuler verknlpft sind (vgl. Tennstadt u.a. 1987, S. 15). Das Ge-

sprachsverhalten des Lehrers wird auf folgende kommunikationspsycholo-

gisch orientierten Dimensionen hin analysiert:

e ‘“lch/Du" - Botschaften

e Verwendung von ,Killerphrasen“ und ,Beziehungsblockern®

e Anwendung des ,Kontrollierten Dialogs“ und der ,Partnerzentrierten Ge-
sprachsfuhrung” (Tennstadt 1987, S. 60).

Evaluation

Das KTM hat sich bisher in vielen Schulen bewéahrt. Folgende Wirkungen
wurden erzielt: Die Lehrer fuhlen sich kompetent im Umgang mit Aggression
und Gewalt; sie haben mehr Selbstvertrauen, schauen bei Konfliktsituationen
weniger weg und greifen mehr ein. Zugleich werden weniger rigide und stra-
fende Maflinahmen getroffen und mehr integrative Verhaltensweisen in Zu-
sammenhang mit aggressivem Schiilerverhalten praktiziert. Die Schuler ver-
ringern ihr stdrendes und aggressives Verhalten, sie sind mehr an Schule
interessiert, ihre Leistungsbereitschaft wird erhoht. Das Klassenklima ver-
bessert sich, ebenso das Klima innerhalb des Kollegiums. Das Programm ist
fur die Arbeit an der eigenen Professionalitat gut geeignet (vgl. Melzer u.a.
2004, S. 230). Nach Tennstadt und Dann zeigte das Training auch positive
Effekte auf Personlichkeitsdimensionen der trainierenden Lehrer wie Veran-
derungen z.B. der subjektiven Aggressionstoleranz oder der subjektiven
Theorie hinsichtlich der Erklarung fir aggressives und stérendes Schilerver-
halten (vgl. Tennstadt, Dann 1987, S. VII).

6.7 Kounin’'s Dimensionen préventiven Lehrerverhaltens

Wie bereits in 5.2.2.2 erwahnt, hat Kounin Disziplinstérungen im Schulunter-
richt untersucht und anhand von Videoaufzeichnungen festgestellt, das dem
stérenden Schiulerverhalten haufig Lehrerhandlungen vorausgingen, die die-
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se Stérungen mit produzierten. In Vergleichen zwischen Unterrichtsstunden
mit haufigem und selten auftretendem Stérverhalten von Schilern kristalli-
sierten sich vier wichtige Variablen praventiven Lehrerverhaltens zur Vermin-
derung von Unterrichtsstorungen heraus:

1. Allgegenwartigkeit und Uberlappung

Allgegenwartigkeit bezeichnet die Fahigkeit der Lehrkraft, den Eindruck zu
vermitteln, dass sie alles im Blick hat, wozu auch die Fahigkeit gehort, zwei
Dinge gleichzeitig zu tun, von Kounin als Uberlappung bezeichnet. Allgegen-
wartigkeit bedeutet, rechtzeitig auf Fehlverhalten zu reagieren und nicht erst
dann, wenn es sich, wie bei einem ,Welleneffekt®, bereits auf andere Kinder
ausgebreitet hat. Z.B. zeigt eine Videosequenz zwei Madchen, die wegen
flistern und kichern ermahnt werden. Das Videoband zeigt nun, dass die
Unterhaltung bereits 45 Sekunden vorher von einem anderen Kind an dem-
selben Tisch ausgegangen war, an der insgesamt funf Kinder beteiligt waren-
ohne irgendeine Lehrerreaktion (vgl. Kounin 1976, S. 90). Der erganzende
Aspekt der Uberlappung zeigt sich in Situationen, in denen die Lehrkraft
gleichzeitig vor zwei Anforderungen gestellt wird und beiden Geschehnissen
Aufmerksamkeit durch Bemerkungen, Anweisungen oder Blicken zuwenden
muss: In einer Gruppenarbeit kiimmert sich die Lehrerin um eine Lesegrup-
pe, wahrend in einer anderen Gruppe zwei Schuiler schwatzen. Die Lehrerin
sagt: ,Lies weiter Mary, ich hore zu“ und fast gleichzeitig ermahnt sie die
zwei Schwatzer am anderen Tisch: ,Dreht euch um und macht eure Arbeit*
(vgl. Kounin 1976, S. 93).

Es sind Uberwiegend nonverbale Signale, die zeigen, dass der Lehrer pra-
sent ist. Hierzu gehoren Verhaltensweisen, die auch einen gewissen Grad an
Uberlappung von zwei Téatigkeiten erfordern. Das verbale Unterrichten bleibt
die Haupttatigkeit, die nonverbale Beeinflussung erfolgt nebenbei, wenn z.B.
wahrend eines Gespraches mit Einzelnen auch der Blick auf die tbrige Klas-
se gerichtet wird oder aufkommende Stdorungen durch Anblicken, durch Mi-
mik, dampfende Handbewegungen oder andere Signale ,erstickt* werden
(vgl. Nolting 2002b, S. 69).

Good und Brophy (1997, S. 165) weisen darauf hin, dass Schiler meist erst
zur Lehrkraft schauen, ehe sie etwas Unerlaubtes tun. Fuhlen sie sich beo-
bachtet, unterlassen sie das Fehlverhalten ganz oder brechen es ab.

2. Reibungslosigkeit und Schwung
Die zweite Dimension betrifft Reibungslosigkeit und Schwung bei der Steue-
rung von Unterrichtsablaufen. Hierbei geht es speziell um die Ubergénge
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zwischen verschiedenen Aktivitaiten und um Verzégerungen im Unterrichts-
fluss. Das gilt besonders fur Verzogerungen durch die Beschaftigung mit Ne-
benaspekten, wenn der Lehrer z.B. wahrend eines Gesprachs eine Papiertu-
te auf dem Boden entdeckt, dariiber Bemerkungen macht und den Unterricht
unterbricht (vgl. Kounin 1976, S. 103). Mit der Ablenkung durch zufallige, fur
den momentanen Unterrichtsablauf ganz unwichtige Reize sowie minuten-
lange Lehrerpredigten und langatmiges Zurechtweisen wegen eines kleinen
Fehlverhaltens storen die Lehrer ihren eigenen Unterricht. Um solche Unter-
brechungen zu vermeiden, sollten isolierte kleine Stérungen ignoriert oder
nichtverbal nebenbei beendet werden, vor allem aber wird empfohlen, die
Schuler zugig zu den Lernaktivitdten zurtickzulenken. Es wurde festgestellt,
dass Lehrkrafte mit Disziplinproblemen dazu neigen, bei auftretenden Sto-
rungen vor der ganzen Klasse uber die Stérung zu sprechen und zu tadeln.
Erfolgreich fuhrende Lehrkrafte dagegen konzentrierten sich in ihren Kom-
mentaren nicht auf die Stérung, sondern auf die Aufgabe. Sie sprachen da-
von, was zu tun ist: ,Klaus, bring bitte die Tabelle zum Abschluss” (vgl. Nol-
ting 2002b, S. 60). Gut belegt ist auch, dass Wartezeiten und hoher Zeitauf-
wand fur Organisatorisches in der Klasse mit mehr Disziplinproblemen ein-
hergehen (vgl. Rutter u.a. 1980, S. 145 f.; Meyer 2003, S. 38).

3. Aufrechterhaltung des Gruppenfokus

Bei der Dimension ,Aufrechterhaltung des Gruppenfokus® geht es um die
Aktivierung mdglichst vieler Schiler an der Teilnahme im Unterricht insbe-
sondere auch derjenigen, die gerade nicht dran sind. Analysen zeigen, dass
die Stimulierung einer breiten Aufmerksamkeit durch Gruppenmobilisierung
sowie eine breite Leistungskontrolle nach dem Rechenschaftsprinzip die Mit-
arbeit erhdéht und Fehlverhalten reduziert. Gruppenmobilisierung wird z.B.
erreicht, wenn durch die Art der Ansprache alle damit rechnen missen, bald
aufgerufen zu werden: Der Lehrer kindigt eine Aufgabe mit den Worten an:
~Jetzt wollen wir mal sehen, wer von euch...” oder er lasst nach der Frage-
stellung den Blick durch die Reihen wandern.

Beim Rechenschaftsprinzip geht es um eine mdglichst hohe Anzahl von Leis-
tungskontrollen. So werden viele Schuler gleichzeitig kontrolliert, indem sie
ihre Hefte hochhalten, der Lehrer durch die Reihen geht oder wahrend einer
Schulstunde moglichst viele Schiler aufgerufen werden. Weitere Methoden
fur kollektive Aktivierung sind Unterrichtsformen wie Stillarbeit und Gruppen-
arbeit, in denen alle Schiiler nebeneinander aktiv sein kdnnen und moglichst
nach individuellem Leistungsstand geférdert werden. Auch Lob und positive
Kommentare fordern die Aktivitat. Insbesondere sollte das Lob fur den per-
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sonlichen Fortschritt (individuelle Bezugsnormorientierung) und nicht nach
dem Leistungsstand der Klasse erteilt werden (vgl. Kounin 1976, S. 124 ff,;
Nolting 2002b, S. 55).

4. Vermeidung von Uberdruss

Vermeidung von Uberdruss und Langeweile kann u.a. durch Abwechslung
wie Methodenvielfalt, dem Einsatz unterschiedlicher Medien und Unterrichts-
formen z.B. Projektarbeit, Gruppenarbeit bewirkt werden. Aber auch das
Ausdrucksverhalten der Lehrkraft in Stimme, Mimik, Gestik, Bewegung im
Raum wirkt anregend (vgl. Kounin, S. 136 ff.; Nolting 2002b, S. 45 f.).

Pravention durch klare Regeln
Eine wesentliche Ergdnzung von Kounins ,Vier Dimensionen praventiven
Lehrerverhaltens” ist der empirisch gut belegte Einsatz von Regeln zur Préa-
vention von Disziplin- und Unterrichtsstérungen. Da Regeln nicht fur Einzelne
gelten, sondern fur alle Schiler einer Schule oder Klasse, steckt in Regeln
ein Stuck ,Gerechtigkeit®. Lehrkrafte kdonnen leichter auf Verstol3e reagieren,
wenn sie auf eine Regel verweisen kdnnen. Eine Ermahnung wird dann nicht
als unvorhersehbar, willkirlich und ungerecht empfunden (vgl. Nolting 2002b,
S. 61). McPhillimy empfiehlt, bei der Einfuhrung von Regeln drei Grundsatze
zu beachten:
e SO wenig wie mdoglich,
e S0 einsichtig wie moglich,
e S0 positiv wie mdglich* (McPhillimy 1996, S. 41, zit. n. Nolting 2002b, S.
64).
Die Zahl der Regeln sollte mdglichst Gberschaubar sein. Auch kann seltener
gegen eine Regel verstolien werden und es bestehen weniger Anlasse fir
Ermahnungen und Disziplinierungen. Zweitens sollten die Regeln maoglichst
mit den Schilern vereinbart und von den Schilern als notwendig akzeptiert
werden, um Ermahnungen der Lehrkraft als fair zu empfinden. Drittens soll-
ten die Regeln positiv formuliert sein und eher Gebote als Verbote beinhal-
ten, um zielgerichtetes Handeln, statt Hemmungen, zu férdern. AulRerdem
klingen positive Aufforderungen weniger bedrohlich als Verbote und sind so-
mit atmospharisch gunstiger.

Evaluation

Die Relevanz von Kounin's Dimensionen wurden mehrfach durch Untersu-
chungen gestutzt wie z.B. durch Rheinberg und Hoss (1979), die 22 Haupt-
schulklassen der Stufen 5-10 untersuchten, durch das Konstanzer Trai-
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ningsmodell, das mehrere Komponenten enthalt, die den Kouninschen Di-
mensionen entsprechen (vgl. 6.5) sowie Forschungen, die vor allem im ame-
rikanischen Raum durchgefihrt wurden (vgl. Good, Brophy 1997). Die Be-
funde liegen im Wesentlichen auf der Linie von Kounin: Niedrige Stérungen
im Unterricht gingen vor allem mit einem Lehrerverhalten einher, das den vier
Dimensionen entsprach (vgl. Nolting 2002b, S. 37 f.).

6.8 Zusammenfassung und Praventionsprinzipien

Die in 6.1 bis 6.7 beschriebene Auswahl von Praventionsmdglichkeiten
macht deutlich: Es besteht eine Vielfalt von Konzepten, die neben ihren spe-
zifischen Ausrichtungen auch viele gemeinsame Ziele verfolgen. Immer geht
es um die Entwicklung von sozialen Kompetenzen, vor allem um Fahigkeiten
der Wahrnehmung, der Kommunikation, der Reflexion, des Urteilens und
dem Umgang mit eigenen Emotionen. Zudem wird auf die Steigerung von
Schul- und Unterrichtsqualitat, der didaktischen Kompetenz der Lehrer, ihrer
Integrations- und Kommunikationsfahigkeit hingewiesen. Die Konzepte errei-
chen sowohl Tater, Opfer und auch unbeteiligte Schiler, wobei im Bereich
der opferspezifischen Anséatze noch Entwicklungsbedarf besteht.
Basierend auf Praventions- und Interventionsprogrammen, wie sie beispiel-
haft vorgestellt wurden, entwickelte Dann (1997) in Verbindung mit theore-
tisch - empirischem Forschungsmaterial funf Praventionsprinzipien im Sinne
von Kriterien flr PraventionsmalRnhahmen, die problemibergreifend sowohl
im Bereich der Gewaltpravention als auch fur die Entwicklung anderer Pra-
ventionsprogramme anregend sein konnen (vgl. Dann 1997, S. 362 f.). Diese
maflinahmenubergreifenden Kriterien bieten sich daher auch als geeignete
Zusammenfassung dieses Kapitels zur Pravention an:
1. Qualitat der Lehrer-Schiler-Beziehung entwickeln:
Hierbei geht es um emotionale Wertschatzung und einem angemessenen
Kommunikationsstil den Schilern gegenuber.
2. Soziales Lernen ermdglichen:
Hier soll ein akzeptabler Umgang der Schiler mit ,Frustrationen” erreicht
werden: mit den eigenen, auch negativen, Geflihlen und den Geflihlen an-
derer, mit Meinungsverschiedenheiten und Konflikten. Der Kommunikati-
onsstil der Schuiler untereinander gehoért ebenso dazu wie gewaltfreie
Formen der Auseinandersetzung, der Ldsungsfindung, des Interessen-
ausgleichs und der Konsensbildung. Sozialkompetenz bzw. soziale Hand-
lungskompetenz sollen aufgebaut werden, prosoziale, kooperative Einstel-
lungen und Handlungsweisen sind zu entwickeln.
3. Gemeinsames Grundwerte- und Normensystem schaffen:
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Dies heil3t, einen Grundkonsens fur soziale Werthaltungen, Einigung auf
verbindliche Verhaltensnormen, Schaffung eines transparenten Regelsys-
tems fur inakzeptables und erwiinschtes Verhalten herstellen. Es darf kein
Wegschauen bei Gewaltanwendung geben sondern es miuissen Kklare
Grenzen gesetzt werden. Der Umgang mit Ubertretung sollte nicht auf
machtorientiertes Durchsetzen sondern auf die Entwicklung von Einsicht,
Schadensbegrenzung und Wiedergutmachung gerichtet sein.

4. Positives Leistungs- und Selbstkonzept vermitteln:
Erfolge missen fur alle Schuler moglich sein. Jeder Schiler muss z.B. U-
ber eine individuelle Bezugsnormorientierung, seine personliche Form von
Tlchtigkeit und ein positives Selbstkonzept, Selbstachtung und Selbstver-
trauen als Voraussetzung fur die wertschatzende Behandlung der eigenen
Person und der Mitmenschen entwickeln kdnnen.

5. Soziale Identitat ermdglichen:
Eine wesentliche Rolle fur die Identitatsentwicklung in Kindheit und Ju-
gend spielt die Zugehdrigkeit zu positiv bewerteten Gruppen und die Aner-
kennung in diesen Gruppen. Die Schule muss deshalb hinreichende Mdg-
lichkeiten und Anlasse fur den Aufbau und die Pflege von Gruppenbezie-
hungen bieten. Zugleich ist die Identifikation mit der eigenen Schule durch
Ubertragung von Verantwortung und Partizipationsmdglichkeiten zu errei-
chen (vgl. Dann 1997, S. 362 1.).

7 Fazit

Durch die Vielzahl der Studien zur Gewaltpravention liegt reichhaltiges empi-
risches Material zum Problemkreis Gewalt von Kindern und Jugendlichen in
der Schule vor, das wesentlich zur Entdramatisierung und Versachlichung
der Gewaltdiskussion beigetragen hat.

Die Frage, ob Gewalt in der Schule unter Kindern und Jugendlichen zuge-
nommen hat, lasst sich anhand der Untersuchungsergebnisse tendenziell
bestéatigen. Mit Sicherheit kann von einer, primér Uber die Medien vermittelte,
dramatischen Zunahme von Gewaltereignissen an Schulen nicht gesprochen
werden. Was heil3t das fur die Praventionspraxis an Schulen?

Unter schulpéadagogischen und padagogisch-psychologischen Gesichtspunk-
ten steht die Frage nach einer dramatischen oder nur graduellen Zunahme
von Aggressionen nicht im Zentrum der Uberlegung. Fir die Arbeit an Schu-
len kann aggressives Schilerverhalten auch in Einzelfallen zu einer enormen
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Belastung werden, wenn sich die dissozialen Verhaltensweisen negativ auf
das gesamte Interaktions- und Klassenklima auswirken.

Die relative Hilflosigkeit oder Resignation von Lehrkraften solchen Problemen
gegenuber, kann fur sie selbst und hinsichtlich ihrer beruflichen Entwicklung
(Berufszufriedenheit, psychisch-physische Belastungen, Burnout) eine ernste
Gefahrdung darstellen. Schon allein aus diesen Grinden - auch ohne den
Aspekt der Zu- oder Abnahme aggressiven und gewalttatigen Verhaltens von
Heranwachsenden - ist es wichtig, derartige Entwicklungen von vornherein
zu verhindern.

Untersuchungsergebnisse der schulischen und auf3erschulischen Schul- und
Jugendgewaltforschung belegen eindeutig, dass Jungen als Téater in Gewalt-
handlungen wesentlich starker involviert und auch als Opfer wesentlich h&u-
figer von Gewalt betroffen sind als Madchen. ,Gewalt..” - so stellt auch Boh-
nisch 1994 fest - ,....hat ein mannliches Gesicht“. Dem Umstand, dass es sich
hier um ein méannliches Phanomen handelt, wird in der padagogischen Dis-
kussion bisher kaum Bedeutung beigemessen. Nur selten werden ge-
schlechtsspezifische Erklarungsmuster herangezogen und noch weniger wird
eine geschlechtsspezifische Padagogik eingefordert. So wird von der Frau-
enforschung noch immer zu Recht kritisiert, dass die bisherige Gewaltfor-
schung eher geschlechtsunspezifisch erfolgt.

Die Darstellung verschiedener theoretischer Erklarungsmodelle fur Aggressi-
ons- und Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen in der Schule hat
gezeigt, dass sich aus den unterschiedlichen Theorien verschiedene Akzente
fur die Pravention und Intervention von Gewalt in der Schule ableiten lassen.
Die Lerntheorien verdeutlichen z. B. den hohen Stellenwert von prosozialen
Modellen in Familie, Schule und Freizeit; aus der Frustrationstheorie lassen
sich Hinweise auf die Bewaltigung von Frustrationserlebnissen durch Erler-
nen von Verhaltensweisen zur Selbststeuerung und -kontrolle im Umgang mit
negativen Emotionen ableiten; Triebtheorien orientieren auf Befriedigung kin-
der- und jugendgemaller Bedurfnisse; die Etikettierungstheorie verweist auf
die Vermeidung von Stigmatisierungen von Schilen mit Verhaltensauffallig-
keiten; die sozialokologische Perspektive zielt auf die Verbesserung inner-
schulischer Bedingungen des Schulklimas und der Lernkultur und kommuni-
kationstheoretische Uberlegungen sind auf geeignete Kommunikations- und
Interaktionsformen zum respektvollen und wertschatzenden Umgang mitein-
ander gerichtet. Aus den Theorien lassen sich aber auch ahnliche Hand-
lungsansétze ableiten wie der Bedeutung des Erlernens sozialer und kom-
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munikativer Kompetenzen zum konstruktiven, gewaltlosen Umgang mit Kon-
flikten, der Vermeidung von Ausgrenzungen oder der Entwicklung eines sta-
bilen Selbstwertgefihls.

Die Vielzahl empirischer Untersuchungen zum Gewaltphdnomen bei Kindern
und Jugendlichen gelangen zu &hnlichen Schlussfolgerungen fir die Gewalt-
pravention wie die Theoriemodelle (z.B. die Bedeutung der Professionalisie-
rung des padagogischen Handelns, Verbesserung des Schul- und Klassen-
klimas, der Verbesserung des Lehrer-Schuiler-Verhaltnisses).

Vor diesem Hintergrund konnten zahlreiche theoretisch und empirisch be-
grindete Ansatze zur Gewaltpravention und Intervention entwickelt werden.

Ein wesentlicher Befund aus den Ursachenanalysen fiir die Praventionspra-
xis ist, dass Dispositionen zu gewalttatigem Verhalten bereits frih gelegt
werden und aggressives Verhalten eine relativ hohe Stabilitat aufweist, wenn
es sich im Entwicklungsverlauf verfestigt. Um derartigen Fehlentwicklungen
entgegen zu wirken, sollten durch frih einsetzende padagogische Mal3nah-
men rechtzeitig Grenzsetzungen erfolgen und integrationsfordernde, proso-
ziale Verhaltenskompetenzen geférdert werden.

Ein Préaventionsschwerpunkt sollte daher auf die Entwicklung aufeinander
abgestimmter Praventionsansatze von familiennahen Institutionen wie Kin-
dergérten und Grundschulen - moglichst unter Einbeziehung der Eltern - ge-
legt werden, um bereits fir Kinder im Vor- und Grundschulalter wirksame
Praventions- und Interventionsmdglichkeiten anbieten zu kdnnen.

Dass aggressives Verhalten von Kindern und Jugendlichen umso wahr-
scheinlicher und ausgepragter auftritt, je mehr Risiken im Laufe der Entwick-
lung kumulieren, ist aus den Untersuchungen Uber Bedingungsfaktoren fur
Aggression und Gewalt im Kindes- und Jugendalter ebenfalls deutlich ge-
worden. Zugleich legt das multifaktorielle Modell nahe, dass die Kettenreakti-
on in Richtung schwerwiegender Verhaltensprobleme - mdglichst frih (s.o.) -
durch positive Einfliisse in den verschiedenen Bereichen unterbrochen wer-
den kann. Dies geschieht in der natirlichen Entwicklung durch protektive
Faktoren welche den Risiken entgegenwirken. Analoge Prozesse konnen
durch gezielte Praventions- und Interventionsprogramme initiiert werden, die
auf der kognitiven, emotionalen und verhaltensmé&Rigen Ebene ansetzen und
neben dem Jugendlichen die Eltern oder Lehrer einbeziehen.

Die Resilienzforschung hat in diesem Zusammenhang auf die zentrale Rolle
des Lehrers als wichtige Vertrauensperson auf3erhalb der Familie verwiesen.
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So wichtig diese Erkenntnis ist, so problematisch erscheint gegenwartig die
Umsetzung. Um als Vertrauensperson fur Kinder und Jugendliche zur Verfi-
gung zu stehen und protektiv wirken zu kdnnen, muss ein Lehrer tber die
notwendige Zeit fir einen Beziehungsaufbau verfiigen. Haufig sehen sich
Lehrer wachsenden beruflichen Anforderungen gegeniiber (z.B. Anhebung
der Wochenarbeitszeit fur Lehrer in mehreren Bundeslandern, Verdichtung
der Lehrertatigkeit durch neue Arbeitszeitmodelle) und kdnnen es sich kaum
noch ,leisten”, sich personlich um einzelne Kinder und Jugendliche zu kiim-
mern. Gleichzeitig erhdht sich der Druck nach Leistungssicherung insbeson-
dere vor dem Hintergrund des relativ schlechten Abschneidens deutscher
Schuler bei internationalen Schulleistungsvergleichen. Diese Entwicklung
dirfte die Chancen mindern, im Sinne von Protektivitat eine verlassliche Be-
ziehung zwischen Lehrern und einzelnen Schilern aufzubauen. Dennoch ist
die besondere Bedeutung von stitzenden Bezugspersonen als Schutzfaktor
fur belastete Kinder und Jugendliche aul3erhalb des familiaren Umfeldes als
Aspekt in der Praventionsarbeit zu beriicksichtigen. Bei knappen personellen
Lehrerressourcen kdnnten z.B. in Kooperation mit Hilfesystemen wie z.B. der
Jugendhilfe Beziehungen zu anderen geeigneten Personen angebahnt wer-
den. Zudem sollte es der schulischen Préaventionsarbeit als Orientierung die-
nen, Schule als Lebensumfeld fur Schuler mit vielfaltigen Gelegenheiten zum
Aufbau von sozialen Kontakten und Freundschaftsbeziehungen auf3erhalb
der Familie zu gestalten.

Die Ergebnisse der innerschulischen Gewaltforschung haben den engen Zu-
sammenhang zwischen Gewaltpravention, Schul- und Unterrichtsqualitat und
Schulentwicklung deutlich gemacht. So fallt bei der Betrachtung der darge-
stellten Praventions- Prinzipien auf, dass diese auch als Qualitatsmerkmale
einer ,guten Schule®, die u.a. durch fachliche und didaktische Kompetenz der
Lehrer, Integrations- und Kommunikationsfahigkeit definiert ist, gelten kon-
nen. Insofern werden hier die beiden Forschungsstrange - Entwicklung von
Praventions- und Interventionsprogrammen einerseits und Ansatze zur
Schulentwicklung andererseits - zusammengebracht. Eine willkommene Fol-
ge der Verknupfung der genannten Forschungsstrange ist, dass eine ent-
sprechend den Praventionsprinzipien gestaltete Schule wahrscheinlich nicht
nur gegen Gewaltverhalten, sondern auch gegen andere Probleme in ihrem
Einflussbereich (Drogen, Schulverdrossenheit, Sekten usw.) praventiv wirk-
sam ist. Nicht zuletzt dirfte deutlich sein, dass aggressive Handlungen von
Seiten der Lehrkrafte mit den Praventionsprinzipien unvereinbar sind. Fort-
bildungen fur Lehrer sind daher fir den langfristigen Erfolg von Préaventions-
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bemihungen unabdingbar. Generell sollte in der Lehrerausbildung die Ver-
mittlung von padagogischen und psychologischen Kenntnissen im Verhaltnis
zu den fachwissenschaftlichen und didaktischen Ausbildungsinhalten &hnlich
gewichtet werden, um das Lehrpersonal im den Umgang mit Problemsituati-
onen und Konflikten handlungskompetent zu qualifizieren.

Gewaltpraventive MalBnahmen wirken umso erfolgreicher, je friher sie ein-
setzen, je langer sie durchgefiihrt werden, je mehr Personen beteiligt sind
und je umfassender die Zielebenen (Individual- Klassen- und Schulebene)
sind. Da es kein Patentrezept fur die Problemlésung gibt, missen die konkre-
ten Bedingungen und Risikofaktoren der einzelnen Schule vor Ort berlick-
sichtiget werden. Die Auswahl schulischer Maflinahmen sollte auf empiri-
schen Datenanalysen ful3en und in einem konkreten Bezug zu den Alltagssi-
tuationen der Schuler stehen. Dabei ist auch die praktische Umsetzung und
Wirkung der Programme vor Ort bedeutsam. So ist es durchaus moglich,
dass ein wirksames Konzept nur innerhalb eines personell und finanziell un-
terstutzten ,Modellversuchs” hinreichend umgesetzt wird, ansonsten aber in
der Praxis scheitert, weil es zu hohen Zeitaufwand und intensive Schulung
erfordert. Es muss also auch gefragt werden, wie und unter welchen Vor-
aussetzungen die Konzepte mit den schulischen Ressourcen realisiert wer-
den kdénnen und ob ggf. andere Institutionen einbezogen werden sollten. Um
zu Uberprifen, ob die gesetzten Ziele mittels der angewandten Maflinahmen
auch erreicht werden, ist die Evaluation der Praventions- und Interventions-
malinahmen erforderlich.

Mit dieser Arbeit sollte gezeigt werden, dass Schule der Gewalt nicht hilflos
ausgeliefert ist, auch wenn die auf3erschulischen Einflisse grof3 sind. Die
vielen gewaltférdernden und gewalthemmenden Bedingungen innerhalb der
Schule belegen, dass Risikofaktoren fur die Entwicklung von psychischer und
physischer Gewalt in der Schule selbst zu finden sind und Gewaltpravention
innerhalb der Institution Schule auf dem Weg zu einer ,, guten Schule* mog-
lich und notwendig ist.
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Anhang
Schulstudien, die in dieser Arbeit verwendet wurden

Brusten, Hurrelmann 1973

Ziel der Untersuchung: Zusammenhang von schulischen Bedingungen (Interaktions-
, Definitionsprozesse) und abweichendem Verhalten von Schilern.

Methoden: standardisierte Befragung (Selbstbericht) von 819 Schiilern und 67 Leh-
rern an Haupt- und Realschulen und Gymnasien in Bielefeld.

Kounin Studie 1975

Ziel der Untersuchung: Stérendes Unterrichtsverhaltens in der Schulklasse determi-
niert durch Lehrerhandeln.

Methode: 2 Video-Recorder- Studien: Eine Vorstudie mit 30 Klassen (1.-5. Schul-
jahr) und eine Studie mit 49 Klassen (1.-2. Schuljahr).

Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston 1979

Ziel der Untersuchung: Einfluss von Schule auf Verhalten und Leistungen der Schi-
ler.

Methoden: Langsschnittstudie von 1970-1974 an 12 Londoner Gesamtschulen mit
querschnittlicher Erhebung und langsschnittichem Vergleich, Schiler- und Lehrer-
fragebogen, Lehrerinterviews, Statistikauswertungen, informelle und kategoriale
Befragung und Beobachtung.

Fend 1986

Ziel der Untersuchung: Merkmalsunterschiede von Schulen mit ,gutem“ und
»Schlechtem” Schulklima.

Methoden: Schiler-, Lehrer- und Schulleiterbefragung an 35 Schulen Haupt-, Ge-
samt-, Realschulen und Gymnasien

Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiur Schule, Jugend und Berufsbildung
1992

Ziel der Untersuchung: Ausmald und Erscheinungsformen von Gewalt und Entwick-
lung von Handlungskonzepten fir den Umgang mit gewaltausiibenden Jugendli-
chen.

Methoden: Schulleiterbefragung der Hamburger Schulbehorde, standardisierter
Fragebogen an 176 Schulen (40% der Hamburger Schulen, 100% Ricklauf), Er-
géanzung durch Experten- und Schulerinterviews.

Dettenborn, Lautsch 1993

Ziel der Untersuchung: Aggression und deren Determinanten aus Schilerperspekti-
ve.

Methoden: standardisierter Fragebogen und offene Fragen bei 2553 Schiilern der 7.
und 10. Klassen an Gesamt-, Real-, Hauptschulen und Gymnasien in Ost- und
Westberlin.

Niebel, Hanewinkel, Ferstl 1993

Ziel der Untersuchung: Quantitative Erfassung von ,Gewalt zwischen Schuilern®,
»vandalismus” und ,Gewalt gegen Lehrer* (einschlie3lich verbaler Aggression), Ri-
sikofaktoren, vor allem schulische Parameter.

Methoden: Befragung von 1.186 Schiilern, 500 Lehrkréften, 59 Schulleitern und 637
Eltern an 59 Schulen (Primar- und Sekundarstufe) in Schleswig-Holstein

Ministerium fir Bildung und Kultur Rheinland- Pfalz 1993
Ziel der Untersuchung: Bild Gber die Situation an rheinland- pfalzischen Schulen.
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Methoden: Offene Befragung aller rheinland-pfalzischen Schulen (1455 Schulen mit
Ruckmeldungen).

Lamnek 1994

Ziel der Untersuchung: Ausmal3, Erscheinungsformen und Ursachen von Gewalt.
Methoden: Standardisierte Befragung von 3600 Schiilern aus Haupt-, Berufs-, Real-
schulen und Gymnasien in Bayern, standardisierte Befragung von 800 Lehrern, 6
Gruppendiskussionen mit Lehrern, Schiilern und Bediensteten.

Diehl, Sudek 1995

Ziel der Untersuchung: Untersuchung der Schulersicht zur Wahrnehmung und Aus-
tbung von Gewalt sowie zu Praventionsmoglichkeiten.

Methoden: Standardisierte Befragung aller Schiiler (5.-13. Klasse) eines Gymnasi-
ums in Ingelheim am Rhein (N=900), Auswertung des Raufunfallgeschehens.

Funk 1995; Funk, Passenberger 1997

Ziel der Untersuchung: Analyse relevanter Rahmenbedingungen fir gewaltaffine
Einstellungen und gewalttatigen Handelns auf der Basis eines strukturell- individua-
listischen Ansatzes

Methoden: Standardisierte Befragung von 1458 Schilern der 7.-9. Klassen aus
Haupt-, Realschulen und Gymnasien in NUrnberg

Olweus 1995 und 1997

Ziel der Untersuchung: Analyse von Aggression, Gewalt und deren Determinanten
und Entwicklung eines Interventions- und Praventionsprogramms

Methoden: Mehrere Untersuchungen seit den 70er Jahren, Hauptstudie 1983/84, an
der 85% aller Grund- und weiterfihrenden Schulen Norwegens teilnahmen, insge-
samt 130.000 Schiler (8-16 Jahre), Vergleichsuntersuchung in Schweden.

Tillmann, Holler-Nowitzki, Holtappels, Meier, Popp und

wForschungsgruppe Schulevaluation®: Melzer, Schubarth, Ackermann, Rostampour,
Darge, Stenke, Bergelt, Bérner, Miihl 1996/97 und 1998

Ziel der Untersuchung: Erscheinungsformen von Gewalt in der Schule, innerschuli-
sche und auf3erschulische Einflussfaktoren fiir Gewaltverhalten als Basis fur Pra-
ventionsmafinahmen

Methoden: Zwei Untersuchungen: Eine Reprasentativstichprobe als Schilerbefra-
gung 1996 von je ca. 3.000 Schulern der 6., 8. und 9./10. Jahrgangsstufen aller all-
gemeinbildender Schulen sowie Forderschiler in Sachsen und Hessen.

1998 Replikationsstudie des sachsischen Untersuchungsteils der 96er Studie in
denselben Schulen und Klassen mit identischem Untersuchungsdesign: fur eine
Gruppe von ca. 700 Schilern konnten z.B. Angaben tber Haufigkeiten, Ursachen
und Tater-Opfer-Typologien zu zwei Messzeitpunkten verglichen werden.

Averbeck, Lésel, Bliesener 1997

Ziel der Untersuchung: Erlebens- und Verhaltensprobleme von Tatern und Opfern.
Methoden: Standardisierte Befragung von 1163 Schilern (7. und 8. Klassen) ver-
schiedener Schulformen in Nurnberg und Erlangen.

WHO - Studie 2002:

Ziel der Untersuchung: Gesundheits- und Krankenstatus von Kindern und Jugendli-
chen. Mit erhoben wurden Fragen zu Mobbing, Schlagereien und Unféllen.
Methoden: Internationaler Survey , der weltweit in 36 Landern durchgefihrt wurde.
In Deutschland wurden in Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen Uber
20.000 Schiler der 5., 7. und 9. Jahrgangsstufen allgemeinbildender Schulen be-
fragt.
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L6sel und Bliesener 2003

Ziel der Untersuchung: Bedingungen aggressiven Verhaltens in der Schule (insbe-
sondere Bullying und Viktimisierung), der allgemeinen Delinquenz und des nicht nur
strafrechtlich relevanten, dissozialen Verhaltens.

Methoden: Zwei Teilstudien: Eine querschnittliche Befragung von 1.163 Schilern in
7. und 8. Klassen in Nurnberg und Erlangen und eine langsschnittliche Intensiver-
hebung an ausgewahlten Gruppen von aggressiven, viktimisierten, unauffalligen
und sozial relativ kompetenten mit insgesamt 102 Schilern. Die Datenerhebung
erfolgt Uber standardisierte Fragebdgen, Verhaltensbeobachtungen, Experimenten,
Tests und Lehrerurteile.

Akademie fir Arbeit und Politik 2003

Ziel der Untersuchung: Ausmal} und Erscheinungsformen von Gewalterfahrungen
und extremistischen Einstellungen bei Schlern.

Methoden: Standardisierter Fragebogen an tber 4000 Schiler der 7. - 13. Jahr-
gangsstufe (Rucklauf: 4.038 Fragebdgen) von Haupt-, Real- Berufsschulen und
Gymnasien in Bremen und Bremerhaven.
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