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Kurzfassung

Mobbing wurde erst vor 35 Jahren erstmals als eigenstandiges Phanomen erforscht
(Olweus, 1978). Es dauerte viele Jahre, bis wir uns dieses Themas, das in unseren
Schulen zum Alltag gehort, wirklich bewusst geworden sind. Daraus leitet sich der
Impuls zu der vorliegenden Arbeit ab. Hinschauen, ob und in welchem Ausmal? an der
Neuen Mittelschule der Europaschule Linz Schulerinnen und  Schuler
Gewalthandlungen erfahren oder austiben. Auf Basis von wissenschaftlichen
Erkenntnissen, die im ersten Teil erarbeitet werden, und empirischen Daten aus einer
standardisierten web- basierten Online- Befragung am eigenen Berufsstandort, die
den zweiten Teil der vorliegenden Arbeit umfasst, wird eine Empfehlung fir

PraventionsmalRhahmen erstellt.

Abstract

For the first time bullying was scientifically studied as an independent phenomenon 35
years ago (Olweus, 1978). It has taken many years to realize that we have to tackle
the topic because it is part of everyday life at school. From this the topic of the present
thesis resulted. The main idea is to look closely at the Lower Secondary School of
Europaschule Linz to find out, if pupils experience bullying and how severe the
situation actually is. Based on scientific knowledge, that part one deals with, and
empirical data from a standardized web- based online- survey, that part two deals with,
a pool of bullying prevention activities is developed.

Keywords: bullying, school, online- survey, prevention
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1 Einleitung

Das Thema Gewalt in der Schule fuhrt immer wieder zu Diskussionen und ist ein
ernstzunehmendes Thema. Studien wie Pisa 2009 belegen, dass dsterreichische
Jugendliche in unterschiedlichen Gewaltbereichen als Opfer, aber auch als Tater
involviert sind. Physische und verbale Gewalterfahrungen stellen ein haufig
vorkommendes Phanomen dar, wovon jeder vierte Knabe mindestens zwei Mal pro
Monat betroffen ist. Zusatzlich erleben laut PISA 2009 (vgl. Strohmeier et. al., 2012,
S.178) 6- 9% der Knaben und 1- 2% der Madchen fast taglich verbale, physische oder
relationale Gewalt oder Gewalt durch neue Medien. Unterschiedliche padagogische
Ansétze und Zugange bei Vorfallen fihren zu Unsicherheit und Unklarheit auf Seiten
der Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiler und auch der Eltern. Die vorliegende Arbeit
mdochte einen MalRnahmenpool fir die Neue Mittelschule der Europaschule Linz
anbieten, welcher der Gewaltpravention und somit auch der Gesundheitsférderung
dient und zu mehr Wohlbefinden, einem besseren Miteinander und zur Foérderung
sozialer Kompetenzen beitragen soll. Dan Olweus sieht die Erreichung dieses Ziels
darin, ,(...) bessere Beziehungen zwischen Gleichaltrigen in der Schule zu erreichen
und Bedingungen zu schaffen, unter denen sowohl Opfer als auch Tater besser
miteinander auskommen und innerhalb und auf3erhalb der schulischen Umgebung

zurechtkommen kénnen*“ (Olweus 1978, zit. n. Olweus 2006, S.71).

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen Teil, einen empirischen Teil und die
Darstellung mdglicher Malinahmen. Im theoretischen Teil wird Gewalt im schulischen
Kontext erortert. Die Grundlage bildet die Diskussion Uber die Definition von Gewalt.
Zusatzlich werden unterschiedliche Formen von Gewalt herausgearbeitet mit dem
Fokus auf das Setting Schule. Den Abschluss dieses Abschnitts bildet die Analyse
schulischer Gewaltpraventionsforschung. Die Erkenntnisse und das erworbene
Wissen bilden die Basis fur die Konzepterstellung. Zuséatzlich erforderte diese Arbeit
eine genaue Analyse der Situation an der Neuen Mittelschule der Europaschule Linz,
weshalb der zweite Teil empirisch angelegt ist und Ergebnisse zu folgenden Fragen

liefert:

Kommt es an der Neuen Mittelschule der Europaschule Linz zu Gewalthandlungen

und wenn ja, in welchen Auspragungen treten diese auf?



Wie oft treten Gewalthandlungen auf?

Kommen Gewalthandlungen in der 5. Schulstufe haufiger vor als in der 8. Schulstufe?
Wie geht die Schule mit negativen Handlungen um?

Wie sehen Lehrende die Situation an der Schule?

Die Antworten auf die Fragen stitzen sich auf eine Online- Befragung mithilfe des
Selbstevaluationsinstruments AVEO, an der alle Schulerinnen und Schiler und
insgesamt neun Lehrerinnen und Lehrer teilnahmen. Im Anschluss an ein Assessment
der Europaschule wurde mithilfe der erhobenen Daten und der erworbenen
Erkenntnisse ein MalRnahmenpool erstellt, der sich in erster Linie an den bereits
vorhandenen Ressourcen und nicht an den Schwachstellen des Systems Schule
orientiert. Als Ressource wird der Zusammenhalt und Teamgeist unter Schulerinnen
und Schilern, aber auch unter Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern gesehen.
Zahlreiche Best- Practice- Beispiele zeigen, dass eine Einbeziehung der Schul-,
Klassen- und der Individualebene in PraventionsmafRnahmen sinnvoll und notwendig

ist, was auch bei dieser Arbeit bertcksichtigt wurde.



A THEORIEGELEITETER TEIL

2 Gewalt im schulischen Kontext

Hanseln, Ausgrenzen, andere systematisch Abwerten, Drohen, Rumschubsen oder
sich Uber andere lacherlich machen sind keine neuen Erscheinungen, sondern hat es

schon immer gegeben (vgl. Hafen, 2007, S. 3).

Jedoch hat sich die Gewalt an Schulen im Laufe der Zeit verandert. Neue
Technologien haben auch zu neuen Formen von Gewalt gefihrt. Dazu z&hlt das
Filmen von Gewalthandlungen oder sehr privaten oder intimen Situationen mit dem
Mobiltelefon. AnschlieBend werden die Aufnahmen an Bekannte und Freunde
weitergereicht, an diese verschickt oder auch im Internet veroffentlicht, was zu einer

zusatzlichen Erniedrigung des Opfers fuhrt (vgl. Hurrelmann/ Brudel, 2007, S. 69).

2.1 Definition von Gewalt

Die WHO definierte Gewalt im World Report on Violence and Health 2002 wie folgt:

,Der absichtliche Gebrauch von angedrohtem oder tatsachlichem korperlichen Zwang
oder physischer Macht gegen die eigene oder eine andere Person, gegen eine
Gruppe oder Gemeinschaft, der entweder konkret oder mit hoher Wahrscheinlichkeit
zu Verletzungen, Tod, psychischen Schaden, Fehlentwicklungen oder Deprivation
fuhrt® (WHO: Weltbericht Gewalt und Gesundheit, 2002 zit. n. Gugel, 2006, S. 14-15).

Diese Definition ist sehr umfassend. Sie beinhaltet Gewalthandlungen zwischen
einzelnen Personen, Gruppen und Staaten ebenso wie Gewalt gegen die eigene

Person. FUr die Pravention bedarf es allerdings einer Differenzierung dieser Definition,



um genau festlegen zu kénnen, wo und wie einzelne MalRnahmen sinnvoller Weise

anzusetzen sind (vgl. Gugel, 2006, S: 15).

Gugel (2006, S. 181) betont, dass Gewalt an Schulen meist mit Gewalt von
Schilerinnen und Schilern gleichgesetzt wird, dies aber beispielsweise strukturelle

Gewalt ausblendet.

In der folgenden Auseinandersetzung wird der Fokus bewusst auf Gewalt bzw.

Mobbing im schulischen Bereich gelegt.
Olweus definiert Gewalttatigkeit oder Mobbing fur das Setting Schule wie folgt:

,Ein Schuler oder eine Schilerin ist Gewalt ausgesetzt oder wird gemobbt, wenn er
oder sie wiederholt und Uber langere Zeit den negativen Handlungen eines oder

mehrerer anderer Schuler oder Schulerinnen ausgesetzt ist* (Olweus, 2006, S. 22).

Negative Handlungen konnen mit Worten (Drohen, Spotten, Hanseln oder
Beschimpfen), durch Korperkontakt (Schlagen, Treten, Stol3en, Kneifen oder
Festhalten) oder durch Gesten (Fratzenschneiden oder jemanden bewusst ignorieren
und ausschlieRBen) erfolgen. Jedoch gilt zu beachten, dass die Haufigkeit und der
Zeitraum, in dem diese Handlungen begangen werden, wesentliche Kriterien fir den
Tatbestand Mobbing oder Gewalt darstellen. Stehen sich zwei gleich starke
Schilerinnen oder Schiler gegenidber, nimmt man vom Begriff Gewalt Abstand. Es

muss ein Ungleichgewicht vorliegen (vgl. Olweus, 2006, S. 22-23).

Bei Mobbing gibt es eine Vielzahl an verschiedenen Rollen, die eingenommen werden
kénnen. Dabei kann es auch zu einem Wechsel zwischen Tater, Opfer und
Zuschauerin und Zuschauer kommen. Zusétzlich muss auch noch bedacht werden,
dass die Systeme (Kindergarten, Schule, Arbeitsplatz, Altersheim, ...), in denen solche
Gewalthandlungen passieren, sehr unterschiedlich sind und sich die emotionale und
kognitive Reife der agierenden Personen deutlich unterscheiden. Aufgrund all dieser
Variablen fallt es schwer, eine klare Abgrenzung und Definition von Mobbing zu
finden.

Der Begriff Mobbing umfasst alle Formen von Ausgrenzung und Erniedrigung, die Gber
einen langeren Zeitraum passieren. Abbildung 1 (siehe Folgeseite) fasst die

wesentlichen Merkmale von Mobbing noch einmal zusammen:
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Mobbing

Machtun-
gleichgewicht
zwischen
Opfer und
Tater

Wiederholt

Schadigungs- tber einen
absicht langeren
Zeitraum

Schaden

Abbildung 1: Begriffsklarung Mobbing

Ein weiteres Merkmal von Mobbing stellt auch die Heimlichkeit dar. Es handelt sich
meist um versteckte und fur Aulenstehende nicht offensichtlich erkennbare
Gewalthandlungen. Dadurch fallt es Lehrerinnen und Lehrern haufig schwer, sofort
darauf zu reagieren. Tater sind meist mannlich, selbstbewusst, meinungsbestimmend
und wollen durch ihr Auftreten, Macht und Uberlegenheit demonstrieren. Es mangelt
ihnen an Mitgefihl und Empathieféhigleit (vgl. Hurrelmann/ Briindel, 2007, S. 76-78).

In der Fachliteratur st63t man nicht nur auf den Begriff Mobbing sondern auch auf den
Terminus Bullying. Olweus (1994 zit. n. Scheithauer et. al. 2003, S.21) halt fest, dass
unabhéngig von der Wortbedeutung unter Bullying (Bully= brutaler Kerl, Mob= Pdbel,
Gruppe) nicht nur individuelle sondern auch kollektive Ubergriffe zu verstehen sind.
Scheithauer et. al. (2003, S.20-21) weisen auf die unterschiedlichen Zugange und
Ansatze in der Fachschaft hin, eine Abgrenzung vorzunehmen bzw. Ahnlichkeiten zu
benennen. Im deutschsprachigen Raum wird Mobbing oft mit Bullying gleichgesetzt.
Das Wort Mobbing wurde urspringlich im skandinavischen Raum gepragt und vor
mehr als dreiBig von Olweus definiert, wobei allerdings schon davor eine erste
Beschreibung von Pikas (1975 zit. n. Scheithauer et. al., 2003, S.15) vorlag. Der
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Begriff Bullying hingegen stammt aus dem angelsadchsischen Raum und beschreibt
schadigende Handlungen auf Basis eines Machtungleichgewichts, was sich wiederrum
mit Mobbing deckt (vgl. Scheithauer et. al., 2003, S.17).

Die beiden Begriffe werden eigentlich fir die gleichen aggressiven Verhaltensweisen
verwendet. Je nachdem, in welchem Kontext diese aber gezeigt werden, wird von
Mobbing oder von Bullying gesprochen. In der Schweiz hat sich, vor allem durch die
Arbeit von Alsaker (2004, S.15-16), der Begriff Mobbing durchgesetzt. In der
vorliegenden Arbeit werden beide Begriffe verwendet, wobei Mobbing aufgrund der

verwendeten Literatur haufiger vorkommt.

2.2 Erscheinungsformen von Gewalt

Alsaker (2004, S. 22-23) unterteilt aggressive Handlungen primar in direkte Formen,
bei denen es zu einer Konfrontation von Opfer und Tater kommt und in indirekte
Formen. Zusatzlich wird eine Unterscheidung der direkten Formen in physische und
verbale Angriffe vorgenommen. Physische Angriffe reichen von ungefahrlichen
Verhaltensweisen bis zu lebensbedrohlichen Handlungen. Diese implizieren alle
korperlichen Berthrungen, die von der betroffenen Person unerwinscht sind.
Untersuchungen zufolge kommen verbale Angriffe im schulischen Kontext am

haufigsten vor.

Indirekte Formen von aggressiven Verhaltensweisen stellen eine subtile Art von
Mobbing dar. Es geht darum, den Anschein zu erwecken, dass keine Absicht
bestanden hat, jemanden zu verletzen oder jemandem zu schaden. Haufig werden
auch andere Schilerinnen oder Schiler als Werkzeuge fur den Angriff missbraucht.
Konkret sind damit Handlungen gemeint wie zum Beispiel das Ausschlie3en aus der
sozialen Gruppe, Ignorieren oder Gerlchte Uber jemanden verbreiten. Das Ziel
besteht darin, die soziale Situation einer Person zu verschlechtern bzw. es stellt einen
Versuch dar, Beziehungen zu schadigen, die der betroffenen Person wichtig sind, wie

zum Beispiel einem Madchen die beste Freundin wegnehmen.
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Allerdings fallt die Unterscheidung zwischen direkten und indirekten Formen nicht
immer ganz eindeutig aus, was sich beim Zerstéren von Eigentum hinter dem Rucken
des Opfers oder auch in seiner Gegenwart zeigt. Die Verwendung von zweideutigen
Gesten, Grimassen schneiden, zur Seite gehen, wenn eine Person kommt oder die
Intonation oder Lautstdrke eines Gespraches andern, werden in Gegenwart des
Opfers eingesetzt, kbnnen aber vom Téater jederzeit abgestritten werden.

Scheithauer et al. (2003, S. 29-33) hebt ebenfalls hervor, dass indirekte und
relationale Aggression sich gegenseitig Uberschneiden kénnen, wenn eine Person
ignoriert wird oder Gerlchte Uber sie verbreitet werden. Relationale aggressive
Handlungen kdnnen aber auch direkt sein, wenn beispielsweise gedroht wird, dass
man einer (gleichaltrigen) Person die Freundschaft kiindigt. Soziale Aggression fuhrt
den Autoren zufolge dazu, dass die betroffene Person in ihrem sozialen Umfeld nicht
mehr die gewohnte Sicherheit vorfindet. Dies kann durch Zurickweisungen, negative
Gestik oder Mimik erfolgen. Auf indirektem Wege geschieht dies durch das Verbreiten
von Gerlchten oder sozialen Ausschluss. Als verbal- aggressive aber auch relational-
aggressive Verhaltensweisen werden Beleidigungen, Demutigungen, Diskriminierung,
Verspottung und Beschimpfungen gesehen, die darauf abzielen, der betroffenen
Person psychisch Schaden zuzufiigen. Aufgrund der Diversitdt von aggressiven
Verhaltensweisen und der nicht eindeutig abgrenzbaren Erscheinungsformen biindeln
Scheithauer et al. diese in prototypische (Schlagen, Treten, Haare rei3en, Beilden, ...)
und unprototypische (Gerluchte verbreiten, Vertrauen missbrauchen, Ignorieren,
Isolieren, Verachten, Telefonstreiche, nonverbale negative Ausdrucksformen, ...)

Ausdrucksformen.

In den letzten Jahren sind moderne Kommunikationsmedien, die den Tatern Distanz
und Anonymitat bieten, immer mehr ins Zentrum von aggressiven Verhaltensweisen

geruckt.
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2.3 Erklarungsansatze flur aggressives Verhalten

Theorien zur Entstehung von Gewalt gibt es zahlreiche, wobei sich die psychologische
Betrachtungsweise auf Personlichkeitsmerkmale, deren Wechselwirkung mit
Umweltfaktoren und auf den Entwicklungsverlauf einer Personlichkeit konzentriert. Bei
soziologischen Theorien stehen Umwelteinflisse durch die Familie, Schule oder
andere soziale Lebensraume im Zentrum der Betrachtung. Hurrelmann und Brundel

(2007) stutzen ihre Erklarungsanséatze fir aggressives Verhalten auf die in Abbildung

2 aufgelisteten Theorien:

Psychologische Theorien Soziologische Theorien
* Trieb- und Instinkttheorien + Konflikt- und Spannungstheorien
« Emotionstheorien + Etikettierungs- und
+ Lerntheorien Definitionstheorien
+ Soziale Kontrolltheorien

Abbildung 2: Gewalttheorien

Trieb- und Instinkttheorien setzen ein angeborenes Aggressionspotential voraus, das
im Laufe der Evolution der Lebenserhaltung diente. Heute kdnnen Provokationen oder
Ablehnung zur Entladung der instinktiven Aggressivitat fuhren. Diese Theorie macht
auch auf die in der heutigen Zeit fehlenden Spielraume fir ,spielerisch aggressive*
Verhaltensformen aufmerksam. Die Kenntnis und ein Verstehen der Trieb- und
Instinkttheorie erweist sich im System Schule insofern als hilfreich, da sie Lehrkraften
ermdglicht, Gegenstrategien fur spontane Gewaltausiibung zu entwickeln und diese
auch rechtzeitig und richtig einzuordnen.

Emotionstheorien gehen davon aus, dass sich Aggression und Gewalt auf eine
bestimmte subjektive Befindlichkeit zurlckfihren lassen. Dabei kann es sich um das
Nichterreichen von gesteckten Zielen handeln, was zu hoher Frustration und

untberwindbaren Blockaden filhren kann. Kleine Gesten, die den Stolz und die
14



Selbstachtung verletzen, kénnen zur Entladung aggressiver Handlungen fihren. Far
die Schule bedeutet das, auf eine gezielte Forderung zu achten, die auf die
Anerkennung von Leistungsfahigkeit und der Personlichkeit einer Schilerin oder eines

Schilers ausgerichtet ist.

Lerntheorien gehen von Aggression und Gewalt als Reaktion auf erregende
Ereignisse aus, dabei spielt das Lernen am Vorbild in der fruhkindlichen Phase eine
bedeutende Rolle. Kinder ahmen aggressives Verhalten nach, umso mehr, wenn es
auch noch zielfihrend ist. Fur Lehrerinnen und Lehrer leitet sich daraus ab, nicht mit
Aggression auf eine aggressive Verhaltensform zu reagieren, da ihr Verhalten u.a.
auch als Modellverhalten gilt. Ruhe bewahren und mafivolle und zeitlich abgestimmte

Sanktionen setzen.

Konflikt- und  Spannungstheorien  begrinden negative Handlungen auf
Perspektivenlosigkeit, fehlenden Chancen zur sozialen Anerkennung und Integration
und dem Geflhl, Ziele nicht erreichen zu kdnnen, begleitet von einer Regellosigkeit.
Die Gewalthandlungen von Schilerinnen und Schilern kénnen als Versuch zur

Bewaltigung einer strukturell aussichtslosen Situation betrachtet werden.

Etikettierungs- und Definitionstheorien basieren auf der Frage, was eine Handlung fur
eine Person kulturell und psychisch bedeutet und welche Bewertung und Definition sie
erfahrt. Somit wird eine Gewalthandlung auch als ,soziale Konstruktion® gesehen.
Dabei besteht die Gefahr fur Schilerinnen und Schiler, in eine Rolle zu fallen, die sie

nur schwer wieder ablegen kdnnen.

Soziale Kontrolltheorien suchen nach Wegen, Stigmatisierung und verfestigte
Verhaltensweisen aufzuldsen. Dabei wird der Fokus auf die Bedeutung von starken
sozialen und psychischen Bindungen an eine andere Person gelegt. Je starker die
Bindung, umso geringer das Ausmald von negativen Handlungen. Diese Bindung
verfolgt auch die Identifizierung mit der Schule und ihren Zielen (vgl. Hurrelmann/
Brindel, 2007, S.33-50).

Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Theorien kann man viele
Handlungsstrategien fur die Schule ableiten, denn es gibt nicht ,die“ schwierige
Situation, ,die“ schwierige Schilerin oder ,den“ schwierigen Schiiler, sondern eine
Konstellation von unterschiedlichen Personlichkeiten mit unterschiedlichen

Lebenslaufen.
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Scheithauer (2003) erklart aggressives Verhalten anhand von kognitiven Theorien. Er
legt dar, dass diese Theorien in Bezug auf menschliches Verhalten einen kleineren
Bereich als beispielsweise die Tiefenpsychologie erschlie3en. Erfahrungen und
kognitiv verarbeitete Inhalte, die im Gehirn in Form von Konstrukten verankert werden,
stellen die Grundlage fur die Entwicklung aggressiven Verhaltens dar. Basierend auf
den erlebten und erfahrenen Konsequenzen, die ein bestimmtes Verhalten nach sich
gezogen haben, werden internale Schemata entwickelt. Abhéngig davon, wie haufig
aggressive Verhaltensweisen in Konfliktsituationen erfahren und als erfolgreich erlebt
werden, erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass sich dieses Verhalten in der Zukunft
auch in vergleichbaren Situationen zeigt.

Soziales Verhalten wird demnach durch Verhaltensprogramme kontrolliert, die davon
abhangig sind, in welcher Form ein Kind Ereignisse in seinem Umfeld wahrnimmt,

einordnet und interpretiert.

Scheithauer stitzt seine Erklarungsansatze auch auf das Modell der sozial- kognitiven
Informationsverarbeitung, in welchem verschiedene Stufen sowie Verzerrungen in der
sozial- kognitiven Verarbeitung von Informationen dargestellt werden. Diesem Modell
nach verfigen Individuen tGber eine Datenbank, deren Inhalt aus dem Gedé&chtnis, aus
erworbenen Regeln, sozialen Schemata und aus sozialem Wissen besteht. Sieht sich
ein offen- aggressives Kind nun einem Schlusselreiz gegentuber, wird dieser mithilfe
der Datenbank interpretiert. Basieren die vorhandenen Verhaltenskonzepte auf
aggressiven Reaktionsweisen, wird die der Ausfuhrung zugrunde liegende
Antwortentscheidung in erzwingenden oder offen- aggressiven Handlungen oder
Aussagen enden. Letztendlich kommt der Bewertung durch Peers und deren Reaktion
auf die Situation noch ein hoher Stellenwert zu, da der Ablauf einer Situation auch
davon abhéngig ist, ob Gleichaltrige freundlich oder feindselig darauf reagieren (vgl.
Scheithauer, 2003, S. 75-77).

Daraus lasst sich ableiten, dass die Gruppe der Gleichaltrigen einen starken Einfluss
auf aggressive oder antisoziale Verhaltensweisen haben kann. Reagieren die Peers
nicht in erwarteter Form, sondern distanzieren sich von aggressiven
Verhaltensweisen, wird dies wiederum an die Datenbank riickgemeldet, eingeordnet
und interpretiert. Diese Theorie findet sich auch als Basis und Begrindung fur

Praventionsprogramme.
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Hurrelmann und Briindel (2007) gehen davon aus, dass sich Aggression und Gewalt
auch auf bestimmte subjektive Befindlichkeiten zuriickfihren lassen. Dabei kann es
sich um das Nichterreichen von gesteckten Zielen handeln, was zu hoher Frustration
und uniberwindbaren Blockaden fuihren kann. Kleine Gesten, die den Stolz und die
Selbstachtung verletzen, kdnnen zur Entladung aggressiver Handlungen fihren. Fur
die Schule bedeutet das, auf eine gezielte Forderung zu achten, die auf die
Anerkennung von Leistungsfahigkeit und die Persodnlichkeit eines Schilers bzw. einer

Schilerin ausgerichtet ist (vgl. Hurrelmann/ Briindel, 2007, S. 37-40).

2.4 Opfer und Tater

In der Fachliteratur wird fur die Bezeichnung von Opfern meist der Terminus Victims
verwendet und fur die Tater Bullies, wenn man sich auf Bullying unter Schulerinnen
und Schilern bezieht. Mohr (2000 zit. n. Scheithauer et. al., 2003, S. 26) legt dar, dass
oftmals eine eindeutige Zuordnung zu Opfer oder Tater nicht mdglich ist. Opfer

kénnen auch Tater sein und umgekehrt.

Olweus (2006, S.42-45) unterscheidet zwischen passiven oder ergebenen und
provozierenden Opfertypen. Erstere sind meist junger, schwacher, unsicher, einsam
und sensibel. Sie vermitteln dem Tater den Eindruck, nicht zuriickzuschlagen, wenn
sie angegriffen werden. Provozierende Opfer sind haufig Kinder, die angstliche und
andererseits  aggressive  Reaktionsmuster vereinen. Sie weisen oftmals
Konzentrationsschwéchen auf und verhalten sich anderen gegeniber so, dass sie in
ihrem Umfeld Arger und Spannung erzeugen. Man kann einige auch als hyperaktiv
charakterisieren. Gewalttater zeigen eine allgemein positive Einstellung zu Gewalt,
nicht nur gegenidber Gleichaltrigen. Sie sind durchschnittich oder etwas
unterdurchschnittlich beliebt. Olweus (2006) betont, dass es auch Schilerinnen und
Schiuler gibt, die bei Gewalttaten mitmachen, aber selbst nicht die Initiative ergreifen.
Er spricht von passiven Gewalttatern. Insgesamt gesehen, weisen Gewalttater

aggressive Reaktionsmuster verbunden mit korperlicher Starke auf.
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Scheithauer et. al. (2003, S.26) schreiben jenen Schilerinnen und Schilern
besondere Bedeutung zu, die Tater und Opfer sind, weil sie sich hinsichtlich ihrer
risikoerhdhenden Bedingungen und ihrer psychosozialen Entwicklung von den

anderen unterscheiden.

Nicht alle negativen Handlungen finden in der Schule statt, sondern auf dem Schulweg
oder im Schulbus (vgl. Hurrelmann/ Brindel, 2007, S. 78).

Olweus (2006, S. 32) belegt anhand seiner Untersuchungen in Norwegen und
Schweden, dass innerhalb der Schule mehr gemobbt wird als auf3erhalb. Es besteht
allerdings ein Zusammenhang: Schulerinnen und Schiiler, die in der Schule gemobbt
werden, sind haufig auch aufRerhalb der Schule Opfer von Gewalt. Die Untersuchung
zeigt auch, dass den Opfern auf dem Schulweg oder im Schulbus selten Hilfe von

AulRenstehenden angeboten wird.

Mobbing- Opfer sind beschdmt und eingeschichtert und vertrauen sich nur selten
einer Mitschilerin oder einem Mitschiler oder einer Lehrkraft an. Dies wirde
aulRerdem voraussetzen, dass man sich eingesteht, Opfer zu sein. Daher ziehen sich
viele zurick und erdulden die scheinbar aussichtslose Situation (vgl. Hurrelmann/
Brindel, 2007, S. 78).

2.4.1 Auswirkungen auf die Psyche der Opfer

Mobbing- Opfer leiden unter den sozialen und psychischen Folgen ihrer Mobbing-
Erfahrungen. Grinde dafir sieht Bauer (2011, S. 80-81) in unserer evolutionaren
Geschichte. Das Uberleben unserer Vorfahren wurde durch den sozialen
Zusammenhalt und die sich laufend weiter entwickelnde Intelligenz gesichert. Ein
Ausschluss aus der Gruppe bedeutete den Tod. Daraus lasst sich ableiten, warum
soziale Ausgrenzung oder physische Gewalt von uns als Gefahrdung erlebt werden

und wir unmittelbar mit Angst und Aggression reagieren.

Hurrelmann und  Brindel (2007, S. 79) beschreiben auch noch

Konzentrationsstorungen, Lernstérungen und Schulunlust, die in der Schule von
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Lehrkraften und auch von den Eltern haufig als Anzeichen dafir gelten, dass sich in

der Lebenswelt der Schiilerin oder des Schilers etwas verdndert haben muss.

2.4.2 Auswirkungen auf die Psyche der Tater

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass zahlreiche mobbende Schilerinnen und Schuler
selbst Mobbing erlebt haben oder noch Opfer sind. Daher trifft man auch eine
Unterscheidung zwischen reactive bullies (werden selbst auch gemobbt) und proactive
bullies (werden selbst nicht gemobbt). Erstere neigen auch eher zu Depressionen und
sind starker Selbstmord gefahrdet. Proaktive Mobber zeigen ein leicht erhéhtes Mafl?
an Suizidalitat (vgl. Hafen, 2007, S. 6).

Proactive bullies sind jene, die mitlachen und den Tater anfeuern. Sie versuchen, das
Mobbing nicht zu stoppen aus Angst, selbst zum Opfer zu werden (vgl. Hurrelmann/
Brindel, 2007, S. 79).

2.4.3 Psychische Verletzungen aus der Perspektive der Neurobiologie

Der psychischen und der sozialen Befindlichkeit wird in der Regel mehr Beachtung
geschenkt, weil auch die Auswirkungen unmittelbar erkennbar oder greifbar sind. Dem
zu Grunde liegen neurobiologische Vorgange, die fir die psychische und kérperliche
Gesundheit bedeutend sind (vgl. Hafen, 2007, S. 6-7).

, Alles, was wir erleben oder tun, verandert unser Gehirn (...). Die Grenzen zwischen
»sozial gelernt« und »biologisch verankert« sind zwar keineswegs aufgehoben, aber
flieBend.“ (Bauer, 2011, S. 29).

Betrachtet man die Lebensspanne zwischen 18 Monaten und 4 Jahren genauer, kann
man feststellen, dass aggressives Verhalten Teil dieses Lebensalters ist und auch

nicht erlernt werden muss. Im Alter von 4 Jahren haben Kinder bereits sozial
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vertraglichere Verhaltensweisen erlernt, die sie zum gewlnschten Ziel fihren.
Trotzdem geht man davon aus, dass 5% der Kinder nach dem 4. Lebensjahr an
aggressiven Verhaltensweisen festhalten. Dabei nimmt das Umfeld, in dem ein Kind
heranwachst, zusatzlich Einfluss auf spatere Verhaltensweisen. Familie,
Nachbarschaft oder Kindergarten, in denen aggressives Verhalten toleriert oder sogar
vorgelebt wird, verstarken negative Verhaltensweisen eines Kindes. Umgekehrt kann
eine Ablehnung von aggressiven Verhaltensweisen dazu fuhren, dass beim Kind im
Laufe seiner Entwicklung soziale Kompetenzen entwickelt werden, die aggressives

Verhalten in den Hintergrund dréangen (vgl. Rigby, 2012, S.6).

Mit der Entdeckung, dass Nervenzellen im Mittelhirn Botenstoffe produzieren, die fur
unser Wohlfiihlen verantwortlich sind, wurde auch der Begriff des Motivationssystems
gepragt (vgl. Bauer, 2011, S.34).

Aufgrund dieser Erkenntnis konnten Erfahrungen und Tatigkeiten definiert werden, die
fur eine deutlich nachweisbare Aktivitdt des Motivationssystems verantwortlich sind.
Interessant ist auch die Tatsache, dass aggressives Verhalten einer Person
gegenuber, von der selbst keinerlei aggressive Aktivitaten ausgehen, das
Motivationssystem nicht anregen und keine Wohlfiihlbotenstoffe ausgeschuttet werden
(vgl. Bauer, 2011, S. 32-34).

»2Aggression ist daher eindeutig keine spontan auftretende Grundmotivation (...). Um
Aggression zu einem »Bedurfnis« bzw. zu einer Motivation werden zu lassen, missen

bestimmte Voraussetzungen erfullt sein.“ (Bauer, 2011, S. 34).

Erlebt ein Kind oder Jugendlicher haufig Ausgrenzung und Demitigung, kommt es zur
Aktivierung der Angst-, Schmerz- und Aggressionssysteme, die ein Alarm- und
Hilfesystem darstellen. Sie sollen sicherstellen, dass Bindungen wieder erlangt
werden. Dies kann auch zur Folge haben, dass Kinder oder Jugendliche aggressives
Verhalten zeigen. Andere Mdglichkeiten uns Erwachsenen Angst oder Schmerz zu
kommunizieren, sind Vitalitdt oder Depression, Lebensmut oder Angst und
Vertrauensbereitschaft oder Misstrauen. All diese Mitteilungsversuche sind Appelle
oder Botschaften. Nun liegt es an uns, diese in all ihrer Vielfalt und Individualitat zu
deuten. Kinder und Jugendliche mit aggressiven Erfahrungen verfigen ulber eine
eingeengte und veranderte Wahrnehmung ihrer Umwelt. Sie erleben alles um sich als

gefahrlich, ganz besonders Menschen, die ihnen begegnen, auch wenn sie keine
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bdsen Ansichten hegen. Es zeigt sich, dass vernachlassigte Kinder und Jugendliche
Defizite in den Bereichen Sprache, Lesen, Mathematik und Problemldsefahigkeit
haben konnen. Dies fuhrt dazu, dass sie es schwerer haben, sich in einen
Klassenverband zu integrieren und leichter Ausgrenzung und Demitigung erleben.
Derartige Erfahrungen aktivieren wiederum den Aggressionsapparat und schon
befindet man sich in einem Kreislauf der Gewalt (vgl. Bauer, 2011, S. 81-84).

Die biologische Grundlage ist daher keine Garantie fur gelingende Beziehungen. Gene
kénnen sich nur im Zusammenspiel mit der Umwelt entwickeln. Mangelt es an
Zuwendung und Zuneigung in der Frihphase des Lebens, geht dies nicht spurlos am
Motivationssystem vorbei, sondern hinterlasst tiefe Spuren, die im Koérper auf lange
Zeit abgespeichert werden (vgl. Bauer, 2008, S. 54-58).

2.4.4 Grundlagen psychischer Gesundheit

Mit unserem natirlichen Streben nach gelingenden Beziehungen, die auch unser
Motivationssystem beeinflussen und pragen, sorgen wir auch gleichzeitig fur die
Gesundheit unserer Psyche. Bei Menschen, die sich permanent in konfliktreichen und
nicht zufriedenstellenden Beziehungen befinden, wirkt sich das unmittelbar auf das
Motivationssystem aus, was zu depressiver Stimmung, Angst, Antriebslosigkeit,
Hoffnungslosigkeit oder Suizidalitat fuhren kann (vgl. Hafen, 2007, S. 8-9).

Das menschliche genetische Programm jedoch stellt neurobiologisch und
psychologisch alles bereit. Jedoch kann es nur zu einer Entwicklung gelangen, wenn
es durch Interaktionen mit der Umwelt auf Trab gehalten wird und nicht zum Stillstand
kommt. Dabei spielt die Zuwendung der Eltern eine wesentliche Rolle. In der
Interaktion mit den Eltern kann ein Kind seine sozialen Kompetenzen entfalten und
sein Motivationssystem schulen und trainieren. Dies bedeutet aber auch, dass man
mit Kindern Regeln aufstellt, diese einh&lt und notfalls auch Konsequenzen fir die
Nicht- Einhaltung vereinbart und diese einfordert. Die Eltern gelten als Vorbild, wenn
es darum geht Ricksichtnahme und Toleranz zu vermitteln (vgl. Bauer, 2008, S. 211-
216).
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2.5 Gewaltbeglnstigende Faktoren

Scheithauer et al. (2003, S. 71) halten fest, dass sich die Ursachen flir aggressives
Verhalten unter Schilerinnen und Schilern nicht in einzelne Bedingungen auflisten
lassen. Es liegt immer eine Vielzahl unterschiedlicher Bedingungen vor, die das Risiko
fur das Auftreten von Gewalthandlungen erhdhen. Zusatzlich sollte noch zwischen
gewaltbegiinstigenden Faktoren auf Seiten des Kindes (Vulnerabilitéat) sowie dessen
Umgebung unterschieden werden. Umgebungsbezogene Bedingungen wie
soziobkonomische Faktoren, familiare Belastungen und Faktoren innerhalb des
sozialen Umfeldes sind nicht unmittelbar mit dem Auftreten von Gewalt verknupft.
Einen wesentlichen Faktor stellt die Vulnerabilitat dar, die einerseits eine positive
Anpassung an die Weiterentwicklung beeinflusst und andererseits zu einer
abweichenden Entwicklung fuhren kann. Grundsatzlich muss davon ausgegangen
werden, dass die gewaltbeglinstigenden Faktoren bereits vor dem Auftreten von
Gewalthandlungen erkennbar sein muissen. Die Autoren Weichold und Silbereisen
(2006, S.103) schreiben Risikofaktoren eine kumulative Wirkung zu. Je mehr
Risikofaktoren eine Person ausgesetzt ist, desto hdher ist die Wahrscheinlichkeit, dass
sich negative Entwicklungsverlaufe ergeben. Diese sind abhangig von der
Vulnerabilitat einer Person, die wiederum fir negative Einflisse empfanglicher

reagieren.

Scheithauer et. al. (2003, S.72) betonen, dass dieser Nachweis durch
Langsschnittstudien erfolgen muss, was nach dem derzeitigen Stand der Forschung
noch nicht geschehen ist. Querschnittstudien lassen dariber ebenfalls keinen
eindeutigen Schluss zu, da sie die Frage aufwerfen, ob die ermittelten Bedingungen
das Risiko fur Gewalthandlungen erhéhen, sie eine Folgeerscheinung von
aggressivem Verhalten darstellen oder ob sie mit Gewalthandlungen einhergehen.
Diese Sachlage muss bei der folgenden Darlegung von gewaltbeglnstigenden

Faktoren bertcksichtigt werden.

Grundséatzlich kann zwischen individuellen risikoerhéhenden Bedingungen,
risikoerhbhenden Bedingungen innerhalb der Familie und risikoerhéhenden

Bedingungen im Schulumfeld unterschieden werden.
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2.5.1 Individuelle risikoerhéhende Bedingungen

Scheithauer et al. (2003, S. 72-74) verweisen auf Untersuchungsergebnisse, die
korperliche Schwache, Ubergewicht oder andere auRere Beeintrachtigungen fur
Schilerinnen und Schiiler als erhdhtes Risiko darstellen, Opfer von Gewalthandlungen
zu werden. Ein zusatzlicher Risikofaktor ist die fehlende Integration in die Gruppe der
Gleichaltrigen, da im Fall von Gewalthandlungen deren Schutz nicht vorhanden ist
bzw. in Anspruch genommen werden kann. Viktimisierte Schilerinnen und Schuler
weisen einerseits internalisierende Verhaltensweisen wie Weinerlichkeit, Angstlichkeit
oder Unterwirfigkeit auf und andererseits externalisierende Verhaltensweisen wie
Aggressivitat oder Impulsivitat. Opfer erleben auch immer wieder Zuriickweisung und
Vernachlassigung durch Mitschilerinnen und Mitschiiler und verfigen tber wenige bis

keine Freundschaften. Die Schule stellt fir sie keinen sicheren Ort dar.

Olweus (2011, S. 65-66) beschreibt Gewalttater als Schuilerinnen und Schiiler, die
durch Handlungen (Kapitel 2.1) wie Héanseln, Beschimpfen, Treten usw. auffallen.
Aggressive Verhaltensweisen kdnnen aber auch auf indirektem Wege geschehen,
indem weniger offensichtliche Schikanen wie (ble Nachrede, Verbreitung von
Geruchten usw. verwendet werden. Tater sind ihren Opfern an Korperstarke
Uberlegen, weisen ein grolBes Bedurfnis auf, andere zu beherrschen und zu
unterdriicken, haben eine niedrige Frustrationstoleranz, sind misstrauisch, aggressiv

und kaum fahig Empathie zu empfinden.

Scheithauer (2003, S. 74-77) hebt hervor, dass Tater eine grundsatzlich positive
Einstellung zu Gewalt haben und damit positive Aspekte wie Bewunderung,
Anerkennung und auch die Hoffnung, nicht selbst zum Opfer zu werden, verknupfen.
Sie prasentieren sich selbstsicher, selbstzufrieden und zeigen kaum soziale
Verhaltensweisen. Die Gewaltbereitschaft, die Tater innerhalb der Schule zeigen, tritt

auch auf3erhalb zu Tage.

Schilerinnen und Schiler, die sowohl Tater als auch Opfer sind, stellen eine eigene
Gruppe dar. Beobachtbare Verhaltensweisen sind ein geringes Mal3 der
Selbstkontrolle, Hyperaktivitat und Impulsivitat. Sie werden von Mitschilerinnen und
Mitschilern als unbeliebt beschrieben und erfahren aufgrund ihrer geringen sozialen

Akzeptanz haufig Ablehnung. Diese Gruppe wird wegen ihrer stark ausgepragten
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aggressiven und unkontrollierten Verhaltensweisen als Hoch- Risiko- Gruppe
bezeichnet. Zusatzlich weisen Tater/ Opfer einen geringen Selbstwert auf, haben
haufig Lese- und Schreibprobleme und zeigen Mangel in der sozial- kognitiven

Informationsverarbeitung.

2.5.2 Risikoerhohende Bedingungen innerhalb der Familie

Aus zahlreichen Untersuchungen folgert Scheithauer (2003), dass Tater selbst im
hauslichen Umfeld negative Beziehungen erleben. Die Eltern treten autoritér,
feindselig und zurickweisend ihrem Kind oder ihren Kindern gegenuber auf. Haufig
werden auch korperliche DisziplinierungsmaBnahmen und inkonsequente
ErziehungsmafRnahmen gewahlt. Die Aktivitdten des eigenen Kindes oder der eigenen
Kinder werden kaum beaufsichtigt und negative Problemlosefahigkeiten werden
vermittelt, indem die Eltern dazu anraten, auf Provokationen direkt zu reagieren.
Indem aggressive Verhaltensweisen nicht unterbunden, sondern gewinscht werden,
besteht ein erhohtes Risiko, diese im Laufe der weiteren Entwicklung zu
instrumentalisieren. Das Verhaltnis zu Geschwistern stellt zudem auch keine
risikomindernde Bedingung dar, weil die Beziehung von Rivalitat und Streitigkeiten
gekennzeichnet ist und somit auch hier aggressives Verhalten erlebt wird. Die Familie
im Allgemeinen vermittelt keine Einigkeit, weil der Zusammenhalt fehlt. Erschwerend

kommt dazu, dass es sich haufig um alleinerziehende Elternteile handelt.

Als risikoerhéhende Bedingung fir den Opfer- Status gelten im Wesentlichen zu stark
kontrollierende und &uferst restriktive Eltern, die eine Entwicklung von
Durchsetzungsvermoégen und Selbstbehauptung somit verhindern. Die Vater gelten als
distanziert und unnahbar, wogegen die Mitter in der Regel durch einen

Uberbehitenden Erziehungsstil wahrgenommen werden.

Fur die Gruppe der Tater/ Opfer liegen wenige Untersuchungsergebnisse vor.
Erhoben wurde allerdings, dass die Eltern als inkonsequent bezeichnet werden und zu

korperlicher Gewalt neigen. Die Kinder dieser Gruppe erleben Uneinigkeit zwischen
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den Eltern und Streitigkeiten. Sie beschreiben ihre Beziehung zu den Eltern als
negativ (vgl. Scheithauer, 2003, S. 81-82).

2.5.3 Risikoerhdohende Bedingungen im Schulumfeld

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass die Klassengrdl3e keinen Einfluss auf das Ausmalf3
von aggressiven Verhaltensweisen hat. Jedoch berichten Schilerinnen und Schiler
aus kleineren Klassen von einer starkeren Unterstitzung durch Lehrerinnen und
Lehrer und einem grofReren Zusammenhalt unter den Gleichaltrigen. Klassen mit einer
gréBeren Anzahl an Jungen als Madchen tendieren vermehrt zu aggressiven

Handlungen.

Schulspezifische Bedingungen lassen sich in drei Bereiche gliedern wie Abbildung 3

anschaulich darstellt:

Strukturell- i
. : Personenspezifische Lernkultur und
organisatorische ) .
: Bedingungen: Klassenklima:
Bedingungen
. Schulerinnen und .
= SchulgroRe —_ Schiiler = Curriculum
= Schulform — Lehrerinnen und = Unterrichtsform
Lehrer

o Schulstandort == Unterrichtsmethoden
— Raumlichkeiten — Klassenklima

Abbildung 3: Schulspezifische Bedingungen als Risikofaktoren
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Kurz zusammengefasst ist die Rede von strukturell- organisatorischen
Rahmenbedingungen (Schulgré3e, Schulform, Schulstandort, R&aumlichkeiten,
Spezifika von Schilerinnen- und Schilergruppen und des Lehrkdrpers), Lernkultur
(Curriculum, Unterrichtsformen und Unterrichtsmethoden) und dem Klassenklima.
Untersuchungen zufolge sinkt das Ausmald an aggressiven Handlungen mit
steigendem akademischem Grad der Schule.

Der Schulhof erweist sich als ein Ort mit mehr Mdglichkeiten, direkte aggressive
Verhaltensweisen auszuleben als das Klassenzimmer. Dort ist die Nennung von

indirekten Gewalthandlungen ausgepragter (vgl. Scheithauer et. al., 2003, S. 83-85).

2.5.4 Reaktionen auf aggressive Verhaltensweisen

Reaktionen auf aggressive Verhaltensweisen fallen bei Madchen anders aus als bei
Jungen. Scheithauer (2003, S. 85-86) beschreibt die Reaktion von Madchen als eher
hilflos oder unbekimmert. Wahrend Jungen eher mit aggressivem Verhalten oder
Unbekimmertheit reagieren. Tater haben grundsatzlich kein Bedurfnis, sich
Erwachsenen anzuvertrauen. Auch Opfer suchen nur gelegentlich das Gesprach mit
Lehrerinnen und Lehrern oder Eltern. Grinde fur diese grof3e Verschwiegenheit
kénnten an der angezweifelten Entschlossenheit Lehrkréaften gegeniber liegen, gegen
die aggressiven Verhaltensweisen vorzugehen. Haufig hemmt auch die Angst vor
weiteren Ubergriffen, sich Erwachsenen anzuvertrauen. Schilerinnen und Schiler
haben Schwierigkeiten, zwischen ,Petzen“ und dem Melden von nicht- angebrachten
Verhaltensweisen zu differenzieren. Aufgrund eines gewissen Gewohnungseffektes
werden sich taglich wiederholende aggressive Handlungen als normal erlebt und in

das negative Selbstbild integriert.

Erschreckend sind die Ergebnisse einer Studie von Graham und Juvonen (2001), in
der 50% der befragten Schilerinnen und Schiler angeben, dass die Opfer selbst in

irgendeiner Form fur ihre Situation verantwortlich sind.
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2.6 Risikomildernde Bedingungen

Risikoerhbhende Faktoren sind empirisch besser belegt als risikomildernde
Bedingungen. Folgende allgemeine unspezifische Bedingungen gelten als

risikomindernd:

e ein positives Sozialverhalten,

e ein positives Selbstwertgefuhl und Selbstwirksamkeitsiberzeugungen,
e soziale Unterstiitzung, beispielsweise durch Gleichaltrige,

e positive Freundschaftsbeziehungen,

e ein offenes, unterstitzendes Erziehungsklima innerhalb der Familie,

e familiarer Zusammenhalt oder

e Modelle positiven Bewaltigungsverhaltens (Scheithauer et. al., 2003, S. 88).

3 Schulische Gewaltpraventionsforschung

Im Laufe der letzten zehn Jahre haben sich Forscherinnen und Forscher vermehrt die
Frage gestellt, ob die Fokussierung auf Mobbing- Pravention und —Intervention an
Schulen zu Veranderungen gefuhrt haben. Rigby (2012) halt fest, dass Fortschritte
und Effekte erzeugt wurden, aber das Problem Mobbing nach wie vor préasent und
ernst zu nehmen ist. Ein Drittel aller in Befragungen erfassten Schilerinnen und
Schuiler berichten Uber gelegentliche Mobbing- Vorfélle oder Viktimisierung und
ungefahr eines von zehn Kindern ist regelmalig als Tater oder Opfer involviert (vgl.
Rigby, 2012, S. xi — xii).

Zahlreiche schulische Interventionen wurden entwickelt und implementiert, um der
Problematik Mobbing zu begegnen. Die MalRhahmen hatten die Tater, Opfer, Peer,
Lehrerinnen und Lehrer im Fokus oder die Schule im Allgemeinen. Ttofi et. al. (2008)

kritisieren, dass empirisch belegte Theorien zu den Ursachen oder Auslésern von
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Mobbing zu wenig in die Entwicklung von Programmen eingebunden wurden (vgl. Ttofi
& Farrington, 2008, S. 10).

Evaluationen liefern laut Rigby (2012) Aussagen dartber, ob eine Methode als effektiv
oder evidenz- basiert einzustufen ist oder auch nicht. Allerdings kritisiert er die
fehlende oder lickenhafte Auskunft Gber Mechanismen, die den positiven Effekt
bewirken. Ist es das Programm in seiner Gesamtheit? Aber welche Elemente waren
darin dann besonders forderlich? Kénnten bestimmte Ubungen innerhalb einer Klasse,
die starkere Kontrolle und konsequentes Vorgehen gegen gewalttatiges Handeln oder
Elterntrainings an einer Schule zu einer férderlichen Entwicklung beigetragen haben?
In der Regel wollen Schulen am Ende in erster Linie wissen, ob sich etwas verbessert
hat. Also ob das Programm in seiner Gesamtheit wirksam war. Somit erscheint eine
Erhebung zur Darstellung von Veranderungen Uber einen bestimmten Zeitraum mit
Vor- und Nachtests und Kontrollgruppen ein brauchbares Forschungsdesign. Die
wissenschaftliche Begleitung einer Schule bzw. Kontrollgruppe Ubersteigt meist die
vorhandenen Ressourcen und somit werden als Alternative, Vergleiche von
Altersgruppen Uber einen bestimmten Zeitraum innerhalb der Schule gezogen (vgl.
Rigby, 2012, S. 128-129).

Die erste Langzeitstudie zu einem Anti- Mobbing- Programm wurde im Jahr 1983 in
Norwegen gestartet. Eine modifizierte Version des Programms wurde dann 1991 von
Dan Olweus evaluiert. Es zeigte sich ein drastischer Ruckgang der
Viktimisierungsrate. Von diesem Zeitpunkt an wurden mindestens 15 weitere grof

angelegte Programme in unterschiedlichen Landern implementiert und evaluiert.

Die Forschung in Amerika bezieht sich in erster Linie auf Gewalt und Viktimisierung
unter Schulerinnen und Schilern und fokussiert weniger auf Mobbing. Als Ausnahme
gelten P. K. Smith et.al., die 2004 eine Beschreibung von 13 Programmen, die in 11
verschiedenen Landern umgesetzt wurden, veroffentlichten (vgl. Ttofi et. al., 2008,
S.10-11).

Rigby (2012) sieht im Einsatz von anonym zu beantwortenden Fragebdgen eine
gangbare Methode, um Erhebungen zu den Erfahrungen der Schilerinnen und
Schiler mit Mobbing durchzufihren, auch wenn die Daten der real world nicht in
gleichem Malie aussagekraftig sind wie jene in Laborsituationen festgestellten. Die

Forschung ist sich der Tatsache bewusst, dass es an sicheren Beweisen mangelt.
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Gerade deshalb fordert Rigby die empirische Begleitung von Programmen, um dieses
schwierige Feld der Forschung voranzutreiben und um auf die Effektivitatsfrage
verwertbare Antworten zu erhalten. Diese Antworten missen allerdings noch in einem
weiteren Kontext betrachtet werden. Unter Umstanden haben andere Einflisse eine
Intervention gelingen oder scheitern lassen. Gerade deshalb ist die Evaluation von ein
und demselben Programm wichtig. Bei verschiedenen Versuchsgruppen mit
unterschiedlichen Rahmenbedingungen und sozialen Kontexten kénnen durchwegs
positive Effekte sichtbar werden, wohingegen aber auch bei einigen Gruppen kein
Wirknachweis zu erbringen ist. Jedes einzelne Ergebnis ist relevant, um Ruckschlusse
ziehen und Programme weiterentwickeln zu konnen. Rigby kritisiert die geringe
Begleitung von Programmen durch typische bzw. klassische Forschungsdesigns wie

es bei KiVa (finnisches Anti- Mobbing- Programm) der Fall ist.

Um verwertbare Daten zu erhalten, sind Beobachtungen des Verhaltens von Téatern
und Opfern Uber einen bestimmten Zeitraum (vor und nach der Intervention)
notwendig. Ergdnzend sollten auch Forschungsdesigns fur Einzelpersonen eingesetzt
werden, die sich in der Komplexitat von anderen Erhebungsinstrumenten
unterscheiden. Ziel ist es, herauszufinden, ob das Mobbing beendet oder reduziert
wurde oder sich unter Umstanden verstarkt hat. Folgeinterviews sollten von neutralen
Personen, die nicht in die Umsetzung der Mal3nahmen involviert sind, durchgefuhrt
werden. Letztendlich muss die Aussage Uuber die Effektivitat erfahrenen
Evaluatorinnen und Evaluatoren (berlassen werden, die eine Uberprifung und
Interpretation auf professionelle Weise vornehmen, auch wenn Schulen in dieser
Hinsicht haufig sensibel reagieren (vgl. Rigby, 2012, S.129-132).

3.1 Positive Jugendentwicklung

Forschungsgruppen beschaftigen sich weltweit mit der Identifikation von Risiken, die
zu jugendlichem Problemverhalten beitragen und den Schutzfaktoren, die den Einfluss
von Risiken vermindern kénnen. Die Autoren Weichold und Silbereisen (2007, S.102)
schreiben der Entwicklungspsychopathologie grof3e Bedeutung fiur die Entwicklung

und Implementation von Programmen zu, die jugendlichem Problemverhalten
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entgegenwirken sollen. Der Beitrag der Entwicklungspsychopathologie liegt in der
Erforschung von Verlauf und Ursache individueller Muster von Fehlanpassungen Uber
die gesamte Lebensspanne. Im Zentrum steht die Suche nach Erkenntnissen Uber
Gesetzmaligkeiten von Entwicklungsprozessen. Grundlage bilden daftur die Konzepte
Vulnerabilitdt, Schutzfaktor und Resilienz wie bereits in Kapitel 2.4 durch Scheithauer

et. al. dargestellt wurde.

3.1.1 Konzepte positiver Jugendentwicklung

Ursprunglich herrschte in der Praventionslandschaft das Defizitmodell vor, das
Programme und Interventionsstrategien zum Schutz vor Risiken und Gefahren
hervorbrachte und darauf abzielte, bestehende Probleme konstruktiv zu I6sen.
Weichold und Silbereisen (2007, S.105-108) berufen sich auf den Jugendforscher
Richard Lerner, der ein gewollt optimistisches Bild von Jugendlichen propagiert, indem
er in jedem Jugendlichen das Potential sieht, sich positiv entwickeln zu kénnen. Es
liegt nur daran, dieses Potential zu entdecken und zu férdern und Unterstiitzung bei
der Anpassung an unterschiedliche Situationen zu gewahrleisten. Ein weiterer
wichtiger Aspekt ist die Forderung der Entwicklungsregulation. Darunter versteht man
aktive Bemuhungen einer Person, Ziele zu verwirklichen verbunden mit der Nutzung
von Ressourcen. Lerner bezeichnet den lebensbegleitenden Prozess der
Entwicklungsregulation als Thriving. Konkret ist damit der Verénderungsprozess
gemeint, in dem Jugendliche in den Erwachsenenstatus mit positiver psychosozialer
Anpassung hineinwachsen. Faktoren, die einen positiven Entwicklungsverlauf
beglinstigen, sind beispielsweise der Schulerfolg, Hilfsbereitschaft, psychische
Gesundheit, eine ausgepragte Fahigkeit zum Belohnungsaufschub, die Wertschatzung
von Diversitat und angemessene Strategien zur Bewaéltigung von Problemen und
Entwicklungsrisiken. Als Ergebnis des Thriving- Prozesses werden von Weichold und
Silbereisen (2007, S.106) funf Attribute flr eine gelungene positive Entwicklung und

aktive Partizipation in der Gesellschaft unterschieden:
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e Interpersonale und intrapersonale Kompetenz

e Vertrauen in eigene Kompetenzen und in andere Personen

e Positive Personlichkeitseigenschaften und ein gefestigter Charakter
e Tragfahige soziale Bindungen/ Vernetzung

e Fursorgliche Beziehungen zu anderen

Dadurch kénnen Jugendliche auch einen positiven Beitrag zur Gesellschaft leisten.
Diese Ressourcen konnen sich aber nur entwickeln, wenn bestimmte
Voraussetzungen in der Umwelt vorliegen wie Sicherheit, Anregungen zur
Kompetenzférderung, Moglichkeiten der Partizipation oder das Fehlen von Vorurteilen
und Diskriminierungen. Diese Entwicklungsressourcen werden als Developmental
Assets bezeichnet und in internale und externale Ressourcen unterschieden, wie man

Abbildung 4 entnehmen kann.

Externale Assets: Internale Assets:

¢ Positive Erfahrungsmoglichkeiten in e Kompetenzen
Beziehungen  Fahigkeiten

e Partizipation und Initiative e Selbstwahrnehmung

e Unterstlitzung durch andere e Hohe Lernbereitschaft

e Starkung der eigenen Person e Positive Werte

e Wahrgenommene Grenzen vs. e Soziale Kompetenzen
Erwartungen * Positive Identitit

¢ Konstruktive Nutzung von Zeit

\ Internale Assets bedurfen der
interagierenden Einflisse von

externalen Develomental

Assets

Je hoher die Anzahl der Assets, desto hdher

die positiven Entwicklungsergebnisse.

Abbildung 4: Internale und externale Entwicklungsressourcen (vgl. Weichold & Silbereisen, 2007, S.107-108)
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Developmental Assets schitzen vor gesundheitsschadigendem Verhalten und
erhohen die Optionen far Thriving. Sie werden als Erweiterung des
psychopathologischen Konzepts der Schutzfaktoren gesehen und basieren auf
Forschungsergebnissen aus den Bereichen der Pravention von Risikoverhalten, der
Forderung von positiven Entwicklungsergebnissen und der Resilienzforschung.
Weichold und Silbereisen berufen sich auf empirische Befunde amerikanischer
Studien mit groBen Stichproben, die einen kumulativen Effekt von
Entwicklungsressourcen bestatigen. Entwicklungsfoérdernde Faktoren wirken additiv
und stehen mit unterschiedlichen Indikatoren flr positive aber auch negative
Entwicklung in Zusammenhang. Die Schule nimmt demnach bei der Forderung
positiver Developmental Assets einen besonderen Stellenwert ein, weil sie Uber
erganzende Malnahmen die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler fordern
kann, wie zum Beispiel durch ein verbessertes Klassenklima, das Lehrerinnen- und
Lehrerverhalten im Unterricht, Angebote zur Partizipation und Ubernahme von
Verantwortung. AulBerdem besteht durch die Schule die Mdoglichkeit, Partner im
Umfeld zu mobilisieren durch die Kontaktaufnahme mit Jugendorganisationen oder
Freizeitvereinen. Ein weiterer positiver Aspekt ist, dass mehr Entwicklungsressourcen
zu besseren Leistungen in der Schule fuhren (vgl. Weichold & Silbereisen, 2007,
S.105-108).

3.1.2 FordermalRnahmen positiver Jugendentwicklung

Weichold und Silbereisen (2007) liefern Vorschlage, wie mogliche MaRnahmen zur
Forderung positiver Jugendentwicklung aussehen kénnen. Aus ihren Uberlegungen
geht deutlich hervor, dass die Schaffung von klaren Standards in Form von Zielen eine
wichtige Grundlage darstellt, um eine Orientierung zu ermoglichen. Dies kann
beispielsweise durch staatliche Bildungsziele erfolgen, die tber Verordnungen und
Medien bekannt gemacht werden. Die Ver6ffentlichung einschlagiger empirischer
Befunde durch Medienkampagnen, die gleichzeitig Uber die Ressourcen in der
Gemeinde oder uUber qualitative und effektive Programme informieren, wird als

gangbarer Weg gesehen. Der Austausch von Wissen durch Schulungen von
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Schlisselpersonen, wie es die Mentorensysteme vorsehen, erweitert die personalen

Kapazitaten. Programme sollten nach bestimmten Kriterien ausgewahlt werden:

e Formulierung klarer Ziele fur die Intervention

e Partizipation der Jugendlichen soll ermoglicht und unterstitzt werden

e Starkung positiver Beziehungen zwischen Jugendlichen und Erwachsenen
sollte Teil des Programms sein

e Forderung von Lebenskompetenzen

e Evaluation, um Mallnahmen mit hoher Akzeptanz und Qualitat zu erkennen und

um dieses Wissen verbreiten zu kdnnen

Programme setzen auf unterschiedlichen Systemebenen an und sollten
unterschiedliche MalRnahmen miteinander kombinieren. Im Idealfall sind Programme
mit verschiedenen Systemebenen vernetzt. Dies wird vereinzelt verwirklicht. Jedoch
mangelt es an einer umfassenden Umsetzung, die auch wissenschaftlich begleitet
wird. (vgl. Weichold & Silbereisen, 2007, S.109-111).

3.1.3 Problemverhalten und PraventionsmalRnahmen

Den Schwerpunkt legen Weichold und Silbereisen (2007, S.111-113) hier auf den
Lebenskompetenzansatz, der einen Versuch darstellt, Gber die Forderung positiver
proximaler Prozesse indirekt Einfluss auf Problemverhalten zu nehmen. Grundsatzlich
wird zwischen universeller, selektiver und indizierter Pravention bei Problemverhalten

unterschieden:

Universelle Pravention:  MalRnahmen, die auf eine gesamte
Populationsgruppe (z.B. Schulklasse) vor dem

Auftreten von Problemverhalten abzielen
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Selektive Pravention: MalRnahmen, die auf Gruppen abzielen, bei denen
bereits erste Anzeichen negativer
Entwicklungsverlaufe beobachtbar sind oder die

einem hohen Risiko ausgesetzt sind

Indizierte Pravention: Maflinahmen, die Auswirkungen von

Problemverhalten eindammen sollen

Der heute Ubliche Risiko- Ressourcen- Ansatz der Pravention will einerseits den
Einfluss von allgemeinen und fur das jeweilige Problemverhalten spezifische
Entwicklungsrisiko reduzieren und andererseits durch die Forderung allgemein

wirkender Schutzfaktoren den Einfluss von Entwicklungsrisiken vermindern.

Weichold und Silbereisen (2007) bezeichnen folgende MalRnahmen als wirksam:

e Die universelle Pravention ist der selektiven und indizierten Pravention
vorzuziehen.

e Eine Kombination von verschiedenen Interventionsstrategien lohnt sich.

e Speziell interaktive Lehrmethoden wie z.B. Rollenspiele oder
Kleingruppenarbeit bestimmen den Erfolg des Programms, weil so der Kontakt
untereinander erlaubt wird und es die Méglichkeit fur gegenseitiges Feedback
gibt. Neu erlernte Fertigkeiten und Fahigkeiten kénnen trainiert werden.

e Das ,social- influence- model“ fordert die Widerstandsfahigkeit gegen sozialen
Druck meist in Kombination mit der Starkung allgemeiner Lebenskompetenzen.

e Die Vermittlung von Wissen, das wiederum normative Erwartungen beeinflusst.

(vgl. Weichold & Silbereisen, 2007, S.112-113).

Abbildung 5 (siehe Folgeseite) fasst kurz zusammen, dass Praventionsprogramme bei
Jugendlichen darauf abzielen, Risiken zu reduzieren bei einer gleichzeitigen

Forderung der Ressourcen und einer Kompetenzerweiterung.
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Forderung von Starken Forderung von Lebenskompetenzen

Abbildung 5: Ziel von Praventionsprogrammen

Der derzeit erfolgreichste Ansatz zur Pravention von problematischen
Verhaltensweisen wie Substanzmissbrauch, Depression und Aggression ist der Life-
Skills- oder Lebenskompetenzansatz. Die Vermittlung von allgemeinen
Lebenskompetenzen und damit die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern und
Jugendlichen bilden den Schwerpunkt.

Als Lebenskompetenzen werden laut WHO (1997, S.1) Fahigkeiten und Fertigkeiten
bezeichnet, die Kinder und Jugendliche befahigen, mit altersadaquaten
Herausforderungen und Aufgaben des Alltags erfolgreich umzugehen. Die WHO
definiert zehn intra- und interpersonale Kernkompetenzen (core- life- skills) fir eine

positive Entwicklung:

e decision making

e problem solving

e creative thinking

e critical thinking

e effective communication

e interpersonal relationship skills
e empathy

e coping with emotions

e coping with stress
(WHO, 1997, S.1)

Zusatzlich sollen nach Weichold und Silbereisen (2007, S.113) zu den
Kernkompetenzen auch mit Problemverhaltensweisen korrelierende Fahigkeiten, wie
zum Beispiel Nein- Sagen trainiert und das notwendige Wissen als Kompetenz

vermittelt werden.
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Die WHO (1997) verknupft im Modell der Lebenskompetenzen drei Bereiche. Dabei
handelt es sich erstens um Wissen, Haltungen und Werte, zweitens um psychosoziale
Lebenskompetenzen und drittens um die Verstdrkung oder Verdnderung von
Verhaltensweisen. In Folge sieht die WHO einen Weg darin, das
Gesundheitsverhalten von Kindern und Jugendlichen zu fordern und negativen
Entwicklungen entgegenzuwirken.

life skills (for
psychosocial
competence)

knowledge, behaviour,
attitudes, reinforcement

values or change

positive health
behaviour +
prevention of
health
problems

Abbildung 6: Modell zur Pravention von Problemverhalten

Abbildung 6 veranschaulicht, dass Lebenskompetenzen eingebettet in ein Programm
Einfluss nehmen auf das Konzept der Selbstwirksamkeit, Selbstsicherheit und das
Selbstbewusstsein. Daher spielen sie eine wichtige Rolle fir das mentale
Wohlbefinden. Die Vermittlung der Lebenskompetenzen soll, wie auch bei Weichold
und Silbereisen (2007) bereits erwahnt, interaktiv erfolgen und die Moglichkeit bieten,
durch eigene Erfahrungen bzw. am Modell anderer zu lernen, welche Konsequenzen
bestimmte Verhaltensweisen haben kdnnen. Die Schule wird als adaquater Lernort
dafir gesehen, weil Lehrerinnen und Lehrern eine wesentliche Rolle bei der
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen zugeschrieben wird. Einen weiteren
Vorteil sieht die WHO in einer bestehenden Infrastruktur und der damit verbundenen
Mdoglichkeit einer langerfristigen Evaluation (vgl. WHO, 1997, S.4-5).
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3.2 Methoden zur Erhebung von Wirkmechanismen

Grundlage von Ttofis und Farringtons (2010) Suche nach Evaluationsberichten fir
ihre Meta- Analyse bildeten etablierte Forscherinnen und Forscher im Bereich der
Mobbing- Pravention wie Ken Rigby (Australien), Peter K. Smith (England), Christina
Salmivalli (Finnland), Eleni Andreou (Griechenland), Rosario Ortega (Spanien) und
Dan Olweus (Norwegen). Verschiedene Datenbanken wurden mithilfe immer gleicher
Begriffe durchsucht, um mdglichst viele Evaluationsberichte zu erhalten. Im néchsten
Schritt wurden zusatzlich 35 Zeitschriftenreihen, erschienen von 1983 bis Mai 2009,
gesichtet. Mithilfe der Campbell Collaboration konnten zusatzliche Informationen

zusammengetragen werden.

Die Auswahl der Studien unterlag zahlreichen Kriterien. So wurden beispielsweise
Evaluationen zu Aggression und Gewalt ausgeschieden und nur Studien
herangezogen, die Programme zur Pravention von Mobbing an Schulen in die Analyse
einbezogen haben. Den Evaluationsberichten musste eine klare Definition des
Begriffes Mobbing zugrunde liegen und diese als zentraler Aspekt des
Evaluationsergebnisses fungieren. Erhebungsinstrumente auf Basis von Fragebdgen,
Peer- Einschéatzungen, Lehrerinnen- und Lehrereinschatzungen oder Beobachtungen
wurden bevorzugt. Programme, deren Effektivitdt anhand von Versuchs- und
Kontrollgruppendesigns erhoben wurde, mussten die &ufReren Variablen wie
Randomisierung, Pre- Testung und eine Auswahl von Vergleichssituationen
aufweisen, um in die Meta- Analyse aufgenommen zu werden. Studien, die nur
Messungen vor und nach der Intervention durchgefuhrt haben, schieden im Vorfeld
aus. Allerdings wurden Kohortenstudien mit in die Liste aufgenommen, weil Vergleiche
in Bezug auf Alter und Schule hergestellt werden konnten und in diesen Bereichen
verwertbare Daten zu erwarten waren. Zusatzlich wurden verdffentlichte und
unveroffentlichte Forschungsberichte aus den Jahren 1983 bis Mai 2009

herangezogen.

Insgesamt wurden 622 Berichte zur Evaluation von Mobbing- Programmen erfasst und
in die nach Relevanz geordnete Ubersicht aufgenommen. Davon kamen 89 Berichte
letztendlich in die engere Auswahl, wobei 62 davon insgesamt 32 Programm-

Evaluationen mit einer Stichprobe von mehr als 200 aufwiesen und 15 Berichte
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beinhalteten 12 Programm- Evaluationen mit Stichproben kleiner als 200. Die 89
Berichte Uber insgesamt 53 Evaluationen wurden in 4 Kategorien von

Forschungsdesigns eingeordnet:

e Randomisierte Untersuchungen
e Vorher- Nachher- Quasi- Experimente
e Andere Quasi- Experimente

e Alters- Kohortenstudien
(vgl. Ttofi & Farrington, 2010, S. 4-9).

Ausgehend von gemeinsamen kulturellen und sozialékonomischen Einflissen
beschreibt Diekmann (2012) das Kohortenkonzept als Instrument fur die
Untersuchung von Veradnderungen in der Sozialstruktur und des sozialen Wandels, der
an den Unterschieden in den Einstellungen und dem Verhalten der Kohorten
(=Bevolkerungsgruppe, die ein zeitlich gemeinsames und langerfristig pragendes
Startereignis hat) ablesbar wird. Die Daten von Kohorten werden mithilfe von
Querschnitt- oder Paneldesigns erhoben, was eine Vorher- und Nachher- Erhebung
ermoglicht (vgl. Diekmann, 2012, S.319-320).

3.3 Evaluationsergebnisse von Programmen

Ttofi und Farringtons (2010) fihrten eine Meta- Analyse durch, um positive
Praventionseffekte aufzuzeigen. Dabei stellte sich heraus, dass sich gegeniber den
Kontrollgruppen in den Programmgruppen sowohl das aktive Mobbing um 20- 23%
verringerte wie auch die Viktimisierung verminderte sich um 17- 20%. Die Effekte
erschienen in Kohortenstudien generell héher und in randomisierten Experimenten

geringer.

Jedes Anti- Mobbing- Programm basiert auf einer Vielzahl von Interventionen und
MalRnahmen. Im Rahmen der Meta- Analyse wurden insgesamt 20 Elemente kodiert,

wobei vier davon aufgrund zu geringer Datensatze nicht untersucht werden konnten.
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Die Meta- Analyse macht deutlich, dass folgende Programminhalte zu wesentlich
groReren Effekten in Bezug auf aktives Mobbing in den Ergebnissen fiihren als

Programme, die auf diese Malinahmen verzichten:

e parent trainings

e parent meetings

e improved playgrounds supervision
e disciplinary methods

e classroom management

e teacher training

e classroom rules

e a whole- school anti- bullying policy
e school conferences

e information for parents

e cooperative group work

Des Weiteren ergab die Analyse, dass Programme basierend auf der Arbeit von Dan
Olweus in Summe die hochsten positiven Effekte erzielten. Zusatzlich fuhrten die
Programme bei dlteren Schilerinnen und Schilern zu besseren Ergebnissen speziell

in Norwegen.

In Bezug auf Viktimisierung zeigte die Analyse, dass folgende MalRRnahmen den

hochsten Wirkungsgrad erzielen:

e disciplinary methods
e parent trainings

e parent meetings

e videos

e cooperative group work

Zusatzlich spielen Dauer und Intensitat eines Programms bei Schilerinnen und
Schilern wie auch Lehrerinnen und Lehrern eine wichtige Rolle. Es zeigte sich, dass
altere Schilerinnen und Schiler (Uber 11 Jahre) besser auf Praventions- Programme
ansprechen. Aufgrund dieser Tatsache wurden die Ergebnisse weiter analysiert und in
vier Kategorien das Alter betreffend aufgeteilt. Letztendlich kamen die Autoren zum

Schluss, dass bei alteren Schulerinnen und Schilern die Effektivitat von Praventions-
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Programmen steigt und folgende Elemente aktivem Mobbing und Viktimisierung

entgegenwirken:

Aktives Mobbing: Viktimisierung:
e parent trainings e videos
e parent meetings e disciplinary methods

e disciplinary methods

(vgl. Ttofi & Farrington, 2010, S. 14-18).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Anti- Mobbing- Programme héaufig
effektiv sind und bestimmte Programmelemente mit einem Ruckgang von Mobbing
und Viktimisierung korrelieren. Intensivere Programme zeigen grol3ere Effekte
genauso wie Elterntreffen, konsequentes Vorgehen gegen Mobbing und eine
verstarkte Pausenaufsicht. Es zeigte sich auch, dass die Arbeit mit alteren

Schulerinnen und Schilern effektiver ist und zu besseren Ergebnissen fuhrt.

Mochte man ein neues Programm entwickeln, sollte man auf die Elemente
zuruickgreifen, die am starksten mit Effektivitat verzahnt sind, auch wenn das nicht
heil3t, dass sie wirksam sind. Ttofi und Farrington (2010) regen die Entwicklung eines
Qualitatsscreenings an, das Anti- Mobbing- Programme durchlaufen sollten bevor sie
in die Implementierungs- Phase gehen. So kénnte man auf Basis der erworbenen
Kriterien, die in Zusammenhang mit Wirknachweisen stehen, im Vorfeld die
Ganzheitlichkeit und Sinnhaftigkeit feststellen. Zusatzlich fordern die Autoren mehr
Transparenz bei der Implementierung, um die flr weitere Evaluationen notwendigen
Schlisselinformationen zu erhalten. Intensitdt und Dauer eines Programmes wurden
ebenfalls als Qualitatskriterien definiert, ebenso wie die Aufsicht in Pausen und am
Schulhof und firm sanctions, sprich ernsthafte Gesprache mit den Tatern, Termine bei
der Schulleiterin oder beim Schulleiter, die Pausen in der N&he einer Lehrkraft
verbringen und der Entzug von Privilegien bzw. Verginstigungen (vgl. Ttofi &
Farrington, 2010, S. 18-19).

Zusatzlich regen Ttofi und Farrington (2010) die Berucksichtigung des Wirkfaktors
Familie bei der Konzeption von Programmen an. Eine Sensibilisierung der Eltern far

das Thema Mobbing und seine Anzeichen und Handlungsmdglichkeiten stellen
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praventive Malinahmen dar. Kooperative Gruppenarbeiten stellen nicht nur unter
Schulerinnen und Schilern eine wichtige Maflinahme dar, sondern diese werden auch

von Experten angeregt, um die Wirksamkeit und Effizienz zu erhéhen.

Entwicklung und Durchfiihrung von Programmen sind immer mit Kosten verbunden,
was eine Kosten- Nutzen- Analyse sinnvoll und notwendig macht. In Summe kénnte
man auf lange Sicht Geld sparen, weil eine sinkende Mobbing- Rate
Folgeerscheinungen  wie  beispielsweise  Delinquenz  oder psychologische
Behandlungen minimiert (vgl. Ttofi & Farrington, 2010, S. 19-20).

4 Best- Practice- Beispiele schulischer Gewaltpravention

In diesem Kapitel werden allgemein giltige Qualitatskriterien fir Programme zur
Pravention herausgearbeitet. Im Anschluss erfolgt eine Auswahl von Best- Practice-
Beispielen, die den Qualitatskriterien entsprechen und die Darstellung der Konzepte.

Die dient als Grundlage fur die im dritten Teil geplante Konzepterstellung.

4.1 Qualitatskriterien

Die Autoren Preiser und Wagner (2003) definieren fir Programme zur Pravention und
Verminderung von Gewalt die Notwendigkeit von sozialwissenschaftlicher und
sozialpsychologischer Grundlagenforschung und Anwendungsforschung, um die
Ursachen und Bedingungen von Gewalt zu verdeutlichen. Die Begriindung von
MalBnahmen und deren Evaluation sollte auf padagogisch- psychologischer
Praventions- und Interventionsforschung basieren. Aufgrund der zahlreichen Konzepte
zur Gewaltpravention, die in den letzten Jahren entwickelt wurden, erscheint ein
Kriterienkatalog zur Qualitatsbeurteilung notwendig und sinnvoll. Dies liegt im

Interesse der Auftraggeber, der Zielgruppe und der Programmentwickler. Die Sektion
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Politische Psychologie im Berufsverband Deutscher Psychologinnen und Psychologen
(BDP) und kooperierende Wissenschaftler haben sich zur Aufgabe gemacht, einen
Kriterienkatalog zu entwickeln, der es ermdglicht, neue und bereits laufende
Programme vergleichbar und bewertbar zu machen (vgl. Preiser & Wagner, 2003,
S.661).

Im Wesentlichen gilt es bei der Entwicklung, Durchfihrung und Evaluation funf
Aufgaben zu bewerkstelligen, die institutionell voneinander zu trennen sind, um

Interessenskonflikte zu vermeiden:

1- Programmentwicklung auf Basis von Grundlagenforschung und Praxiserfahrung

2- Begutachtung und Beratung der Anbieter oder der Abnehmer durch eine
neutrale Institution

3- Finanzierung durch Auftraggeber

4- Programmdurchfihrung

5- Evaluation (Preiser & Wagner, 2003, S.661).

Damit wurde vorab eine Orientierung Uber die geforderten fachwissenschaftlichen
Standards geschaffen und mehr Transparenz fur Entwickler, Anbieter und
Auftraggeber erreicht. Jedes Programm unterliegt der Grundforderung von
gesellschaftichem Bedarf und muss den ethischen Grundséatzen entsprechen.
Zusatzlich bedarf es einer fundierten theoretischen Basis sowie einer wissenschaftlich

begriindeten didaktischen Umsetzung.

Die Autoren Preiser und Wagner (2003) erachten folgende Punkte als wesentlich fur

eine qualitative Programmbegutachtung:

e Theoriebasis fur Gewaltursachen

e Theoriebasis fur Praventions-/ InterventionsmalRnahmen und deren postulierte
Wirksamkeit

e Klarung und Prazisierung der Ziele

e Realistische Effekterwartungen

e Generalisierbarkeit, Praxistransfer

e Eingrenzung der Zielgruppe

o Kontextsensibilitat, Berticksichtigung von Rahmenbedingungen

e Malnahmen zur Akzeptanzsicherung
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e Sicherung qualifizierter Implementierung
e Flexibilitat und Adaptivitat (Preiser & Wagner, 2003, S.662)

Aus den o.a. Punkten entstand eine Art Kriterienkatalog zur Beurteilung von
Gewaltpraventions- und Interventionsprogrammen entwickelt, die eine Einschatzung
der Qualitat erleichtern soll. Konkret bedarf es einer Analyse der
Programmbeschreibung  hinsichtlich ~ Zielklarung,  Zielgruppe, theoretischen
Grundlagen, MalBhahmenbeschreibung, Kompetenzen der Trainerinnen und Trainer,
Evaluation und Qualitatssicherung und der Effizienz (Preis- Leistungs- Verhaltnis). Um
die Einschatzung der Beurteilungs- und Anforderungskriterien zu erleichtern, werden

die einzelnen Aspekte noch genauer definiert:

Zielklarung:

Definition von konkreten und Uberprifbaren Zielen hinsichtlich Interventionszielen,
Wertvorstellungen, Ist- Zustand, Soll- Zustand, Kriterien zur Zieluberprifung und

Erwartungen realistischer Effekte.
Zielgruppe:

Begrindung des Bedarfs, der Erreichbarkeit und genaue Beschreibung und
Eingrenzung der Zielgruppe. Dieser Teil einer Programmbeschreibung soll darlegen,
wie die Zielgruppe erreicht wird, ob die Teilnahme freiwillig oder verpflichtend ist,
welche Motivation die Zielgruppe hat, um teilzunehmen, die Bertcksichtigung von
bereits vorliegenden Kompetenzen und Vorkenntnissen und die Zusammensetzung

der Teilnehmergruppen.
Theoretische Grundlagen:

Benennung konkreter theoretischer Grundlagen fiur das Programm im Allgemeinen
und fur die Ableitung von Interventionszielen daraus, wie auch Verweise auf den

Ursprung von Elementen des Programms und auf empirisch gesicherte Erkenntnisse.
MalRnahmenbeschreibung:

Darin enthalten sein sollten organisatorische Rahmenbedingungen wie Ort, Raum,

GruppengroRe und Zeitstruktur, konkrete verhaltens- und handlungsorientierte,
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themenzentrierte, kognitive und emotionale Methoden und Medien, Mal3hahmen zur
Teilnehmeraktivierung und Teilnehmermotivation, Sicherstellung der Akzeptanz,
verwendete Materialien zur Vor- und Nachbereitung, weiterfihrende Hilfs- oder

Interventionsangebote.
Kompetenzen der Trainerinnen und Trainer:

Dieses Qualitatskriterium erfordert den Nachweis der fachlichen und didaktischen
Kompetenz der Trainerinnen und Trainer sowie die Voraussetzung einer Vertrautheit
mit dem System, in dem das Programm zur Anwendung kommen soll. Weitere

Qualitatsmerkmale stellen auch die Ausbildung, Einschulung und Supervision dar.
Evaluation und Qualitatssicherung:

Ein Programm zeichnet sich unter anderem durch die Integration einer systematischen
Evaluation aus. Dabei ist laut Preiser und Wagner (2003) zu beachten, wer die
Evaluation durchfiihrt, ob eine Bewertung des Trainings und der Abschlussevaluation
erfolgt und die Klarung der Frage, wie die Evaluationsergebnisse dokumentiert werden
(vgl. Preiser & Wagner, 2003, S.664-666).

In den Standards fur Evaluation wird der Punkt ,Wer evaluiert® prazisiert, indem ,(...)
fachliche und methodische Kompetenz, Integritat, Unabhangigkeit sowie soziale
kommunikative Kompetenzen (...)* (DeGEval, 2008, S.25) als wichtige Eigenschaften
der Evaluatorin bzw. des Evaluators benannt werden. Um Evaluationsergebnisse zur
Optimierung eines Konzepts heranziehen zu kénnen, ist es einerseits notwendig, die
Erhebung bereits in die Planung miteinzubeziehen und andererseits rechtzeitig damit
zu beginnen. Dabei muss berticksichtigt werden, dass eine Vorlaufzeit einzuplanen ist
und die Auswertung der Ergebnisse erfolgen muss. Als sinnvoll erweist sich ein
Ruckmelden von  vorlaufigen Resultaten und  Zwischenberichten, um
handlungsrelevante Anpassungen rechtzeitig vornehmen zu kénnen (vgl. DeGEval,
2008, S:26-27).

Effizienz:

Dieses Kriterium erfordert Angaben dariber, ob Kosten, Nebenkosten und erwarteter
Nutzen in einem sinnvollen Verhaltnis stehen. Zusatzlich soll das Programm Auskunft
geben uUber Kostentrager, Kosteneinsparungen durch das Programm, Kosten pro

Teilnehmerin und Teilnehmer, erwartete Langzeiteffekte, Multiplikatoreneffekte,
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Berucksichtigung von Risiken oder potentiellen negativen Nebenwirkungen, erwartete
Effekte und angestrebte Breitenwirkung (Preiser & Wagner, 2003, S.664-666).

Die Gesellschaft fur Evaluation hebt hervor, dass es oftmals schwierig ist, die Kosten
eines Evaluationsvorhabens bereits zu Beginn genau aufzulisten. Nichts desto trotz ist
eine genaue Auflistung der zu erwartenden Kosten und dem aus der Evaluation
erwachsenden Nutzen wesentlich fur die Verwirklichung und damit verbundene
Finanzierung (vgl. DeGEval, 2008, S29).

4.2 Generalstrategie zur Gewaltpravention

Gewalt ist eine Aufgabe fur die Gesellschaft und somit auch ein Kernbereich von
Bildungseinrichtungen. Im Jahre 2003 wurden Moira Atria und Christiane Spiel im
Zuge eines EU- Projekts mit der Aufgabe betraut, alle schulischen Initiativen
schulischer Gewaltpravention zu untersuchen. Das Ergebnis des Berichtes zeigte,
dass die Mallnahmen weder evidenzbasiert noch erfolgreich waren. Im Jahre 2007
folgte der Auftrag des Unterrichtsministeriums, eine Nationalstrategie angelehnt an
Forschungserkenntnissen und positiven internationalen Beispielen zu entwickeln, um
schulische Gewaltpravention zu einem gemeinsamen Ziel zu machen und letztendlich
evidenzbasierte Programme in dsterreichischen Schulen zu implementieren (vgl.
Strohmeier et. al., 2012, S.71).

4.2.1 Inhalte, Ziele und MaRnahmen des Strategieplans

Die nationale Strategie gliedert sich in sechs Bereiche, zu denen Ziele definiert und
konkrete MalRnahmen abgeleitet wurden, die Spiel und Strohmeier (2007) wie folgt

beschreiben:
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1-

4-

Politisches Bekenntnis

Ziele:

Schaffung eines Verantwortungsbewusstseins und die Sicherung der Nachhaltigkeit
Mallnahmen:

Ministerratsbeschluss, Einrichtung Task Force, Deklaration auf Bundes-, Landes- und

Schulebene

Information und Offentlichkeitsarbeit

Ziele:

Sensibilisierung der Offentlichkeitsarbeit fir die Thematik Gewalt und Aggression
Maflnahmen:

Homepage, Medienarbeit (national, regional und lokal)

Vernetzung und Kooperation

Ziele:

Erfahrungs- und Wissensaustausch national und international, Schaffung von
Schnittstellen, Qualitatssicherung der MalBhahmen

MalRnahmen:

Etablierung einer Projektgruppe, Partnervertrage, Vernetzungstagungen, Workshops,

Veranstaltungen auf Schulebene

Wissensaustausch, Aus- und Weiterbildung

Ziele:

Gemeinsames Grundverstandnis und Handeln, professioneller Umgang mit dem
Thema Gewalt und dem Umgang damit, Sicherung von Nachhaltigkeit

MalRnahmen:

Train- the- trainer (Konzepterstellung), Aus- und Weiterbildungsangebote, Workshops
und Vortrdge, Weiterbildung und  Coaching zur  Durchfihrung  von
Praventionsprogrammen, Einrichtung verpflichtender Module in Kindergartnerinnen-

und Kindergartnerausbildung und der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, Homepage

Pravention und Intervention
Ziele:
Gemeinsames Grundverstandnis und Handeln, Forderung der Sozialkompetenz,

Umgang mit Vielfalt, Erhéhung der sozialen Verantwortlichkeit, der Partizipation und
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des Demokratieverstandnisses, Reduktion von Aggression und Gewalt, Verbesserung
des Schul- und Klassenklimas, Erhhung der Lernmotivation und Leistungsbereitschaft
MalRnahmen:

Unterstitzungssystem fur Praventionsprogramme, Durchfihrung von altersadéquaten

Programmen begleitet von Supervision durch externe Expertinnen- und Experten

6- Evaluation und Forschung
Ziele:
Wissen Uber die Mechanismen von Gewalt, die Zusammenhange von Gewalt und
Pravention, den Einfluss des sozialen Umfeldes und die Wirkmechanismen von
Praventionsprogrammen, Bereitstellung von standardisierten Evaluationsinstrumenten,
Qualitatssicherung
MalRnahmen:
Systematische Dokumentation und Evaluation der Generalstrategie, repréasentative
Langsschnittstudien und systematische Evaluationsforschung, Entwicklung von

standardisierten web- basierten Instrumenten zur Selbstevaluation

(vgl. Spiel & Strohmeier, 2007, S.28-33).

4.2.2 Programme

Aus den o.a. Zielen und MalRnahmen lasst sich die Bedeutung qualitativ guter und
evidenzbasierter Programme nachvollziehen. National und international gibt es eine
Fulle an Programmen, denen es allerdings haufig an theoretisch fundierten und
wissenschaftlich evaluierten Grundlagen mangelt. Spiel und Strohmeier (2007, S.71-
72) analysierten die Publikationen hinsichtlich der Qualitatskriterien nach Preiser &
Wagner (siehe Kap. 4.1) und Flay, um den Zielgruppen eine vorab getroffene Auswabhl
an evidenzbasierten Programmen anbieten zu konnen. Auf3erdem galt als
Einschlusskriterium, die Minderung des Gewalt- oder Bullying- Vorkommens als
oberstes Ziel. Hauptaugenmerk lag auch auf den theoretischen Grundlagen nach dem
aktuellen Stand der Forschung und einer bereits mehrmaligen Durchfiihrung des

Programms. Ein weiteres Kriterium war die mindestens zweimalige Evaluation mit
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einem positiven Effektnachweis. Da die Zielgruppen Kinder und Jugendliche darstellen

sollten, fanden im Strategieplan nur primarpréaventive Programme Platz.

Nach eingehender Prifung wurden insgesamt zehn Programme in den Strategieplan
aufgenommen, wobei sechs davon deutschsprachig und vier englischsprachig sind,

wie der Tabelle der Abbildung 7 zu entnehmen ist:

Programm Kinder- Grund- Sekundar-
garten stufe stufe

Faustlos X X

Be- Prox X

Verhaltenstraining im Kindergarten X

Das Friedensstifter- Training X

WiSK X

Verhaltenstraining fur Schulanfanger X

OLWEUS Bullying Prevention Program X X

ZERO X X

Friendly Schools and Families X X X

Don’t suffer in silence X X X

Abbildung 7: Tabelle Gber zehn ausgewéhlte Programme

Im Jahre 2008 wurde die Strategie von zwei Regierungsparteien zur Generalstrategie
erklart und die Finanzierung des Programms bis 2013 zugesichert (vgl. Strohmeier et.
al., 2012, S.72).

4.3 WIiSK- Programm

Hauptziele des Programms, das fur Schulerinnen und Schuler zwischen 10 und 16
Jahren konzipiert wurde, sind die Reduktion aggressiver Verhaltensweisen und
Bullying sowie die Starkung von sozialen und interkulturellen Kompetenzen in Schulen

im Allgemeinen und auf Individualebene. Dabei steht ein gemeinsames Vorgehen
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gegen Gewalt als Prinzip und Grundhaltung von Schulen im Vordergrund. Grundlage
dieser Haltung bildet die Definition von Gewaltpravention als
Schulentwicklungsaufgabe (vgl. Strohmeier et. al., 2012, S.72).

Die Erreichung der Ziele soll durch die Umsetzung von drei Prinzipien, die in

Abbildung 8 aufgelistet zu sehen sind, gelingen:

=ammd 1. Rechte und Pflichten

= 2. Partizipation und Verantwortungsiibernahme

e 3. Offnung des Denkens und Bereicherung des Verhaltensrepertoires

Abbildung 8: Prinzipien des Programms

4.3.1 Theoretische Grundlagen

Als Bricke zwischen Forschung und Praxis wurde ein Train- the- Trainer- Modell

entwickelt, das im Rahmen von schulinternen Fortbildungen umgesetzt wird.

Die Ausbildung der Multiplikatoren fand an der Uni Wien statt und dauerte drei Jahre.
Dabei wurden drei Workshops innerhalb eines Studienjahres absolviert. Parallel dazu
wurde bereits in einer Schule das WIiSK- Programm implementiert. Die Coaches
wurden Uber die Lehrerinnen- und Lehrerausbildungsstatten und den
Schulpsychologischen Dienst gesucht, um Personen zu schulen, die in permanentem
Kontakt mit Schilerinnen und Schilern stehen bzw. im System verankert sind, flr
welches das Programm gedacht ist. Wesentliche Inhalte der Schulung sind Wissen
Uber Bullying basierend auf wissenschaftlichen Erkenntnissen, eine Einfiihrung in die
Philosophie bzw. die Idee des Programms und ein Angebot an detaillierten
Anweisungen, wie das Programm implementiert werden kann (vgl. Strohmeier et. al.,
2012, S.73).
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4.3.2 Zielgruppen des Programms

Die Zielgruppen des Programms, welche in Abbildung 9 (siehe Folgeseite) gruppiert
dargestellt werden, sind Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen und Schiler und
Eltern. Hinsichtlich des Strategieplans erfullt das Programm zahlreiche Kriterien (siehe
Kap. 4.2.1) aus den einzelnen Téatigkeitsbereichen:

Lehrerinnen und Lehrer Schiilerinnen und Schiler Eltern

e\Verschiedene Formen von
Gewalt kennenlernen
e\Wahrnehmen von Gewalt in der
eigenen Schule bzw. Klasse
eKonsequentes Reagieren bei
negativen Vorfallen
eSystematisches Verstarken von
positiven Verhaltensweisen bei
Schilerinnen und Schiilern
eDurchfiihren des
Klassenprojekts

ePerspektivenwechsel

eVerantwortungstibernahme fiir
Vorkommnisse in der Klasse

eKompetentes Reagieren in
Konfliktsituationen

e|Information ber das Programm
im Allgemeinen

eEinbindung in Schulaktivitaten

Abbildung 9: Zielgruppen

4.3.3 Aufbau des Programms

Aggressives Verhalten wird nicht als Problem eines Individuums gesehen, sondern
daraus ergibt sich ein Auftrag fur die gesamte Schule. Strohmeier et. al. (2008, S.218-
219) vertreten den Standpunkt, dass ganzheitliche Préaventionsprogramme auf
mehreren Ebenen ansetzen missen und nicht bei Einzelpersonen oder unmittelbar
betroffenen Personen. Auch das WiSK Programm verfolgt diese Grundidee und
bedient sich einiger Elemente, die sich in anderen Programmen bereits bewahrt
haben, bringt jedoch ein neues Modul in das Konzept ein- das Klassenprojekt und
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einen konkreten Ablaufplan auf Schulebene. Wesentliche Elemente zur Pravention

von aggressivem Verhalten werden in der folgenden Abbildung 10 dargestellt:

Schule

Bildung eines verantwortlichen Lehrerinnen- und Lehrerteams
Festlegung von Schulregeln

Entwicklung eines schulweiten Aktionsplans

Information an alle: Lehrer, Eltern, Schiler

Erhohte Pausenaufsicht

Konsequentes Eingreifen im Ernstfall

Gesprache mit Schilern und Eltern

Datenerhebungen (IST- Stand- Analyse, Effektivitatsprifung)

Eltern

Information tber  Schulregeln, schulweite  Aktionen,
Klassenprojekte

Einbindung in schulweite Aktionen

Gesprache im Ernstfall

Klassen

Festlegung von Klassenregeln

Klassenmanagement, d.h. Unterricht mit klaren Regeln und
Ablaufen

Einbauen des Themas in den Unterricht

Soziale Kompetenztrainings (z.B. WiSK Klassenprojekt)
Projekttage

Schulerinnen
und Schiler

EinfUhlsame Gesprache mit Opfern

Ernste Gesprache mit Tatern

Vermittlung von Einzel- oder Kleingruppentherapien fur Téater
und Opfer

Abbildung 10: Bestandteile des WiSK Programms als ganzheitliches Schulkonzept

Wie man der Ubersicht entnehmen kann, versucht das Programm mdglichst viele

Personen einzubinden. Die Durchfuhrung der MaRnahmen wird durch WiSK Coaches

bzw. Multiplikatoren untersttitzt und ist auf drei Ebenen angesiedelt:

B Schulebene

B Klassenebene

B Individualebene
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Derartig breit aufgestellte MalRnahmen erfordern eine klare Definition und
Ausformulierung der organisatorischen und inhaltlichen Kriterien, der zu erreichenden
Ziele und brauchen einen klaren Ablaufplan. In Abbildung 11 kann der Ablaufplan des

WIiSK- Programms als Beispiel eingesehen werden.

= Schuljahr 1 Schuljahr 2
Aktivitat e . N
= > N c o = - = c =% - > N c o =
o |[2|8|s|8|2|2|2|3|8|3|2|8|s5|8|%2
1.Padagogische N
Konferenz: <
Vorstellen WiSK e
S
1.SCHILF =
(&)
Unterstiitzung des <
WiSK Schulteams 5
Unterstutzung von = %
einzelnen %8
Lehrpersonen Zm
2.Padagogische N
Konferenz: WiSK <
Klassenprojekt ©
2.SCHILF fur WiSK =]
Klassenlehrerinnen =
und —lehrer o
Unterstiitzung der
WiSK
Klassenlehrerinnen S
und —lehrer
3.Padagogische &
Konferenz: Abschluss <
und Reflexion e
ca.
Gesamt 40

Abbildung 11: Ablaufplan des WiSK Programms fiir eine Schule
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4.3.2.1 WiSK auf Schulebene

Inhaltlich werden auf Schulebene drei Fragen in den Vordergrund gestellt, die als

Leitlinie fur die Arbeit gelten:

(1) Was ist Gewalt und wie erkennen wir sie?
(2) Was kénnen wir im Ernstfall tun?
(3) Was kdnnen wir vorbeugend tun? (WiSK Materialien, S.8)

Als ideale Vorbereitung fur die Lehrerinnen und Lehrer wird ein Schulungsprogramm

durchlaufen.

Das Training sieht zwei Schulungen im Rahmen von schulinternen Fortbildungen
(SCHILFs) vor, wobei im ersten Teil drei Workshops zu Beginn des 1. Semesters
durchlaufen werden, die auf aktiven Ubungselementen basieren und in der Schule

abgehalten werden.

1. Schulungsteil

Workshop 1: Erkennen von Bullying

Der Ablauf der Schulung sieht eingehend ein Brainstorming vor mit einer
anschlieBenden Diskussion. Im Zentrum steht die Auseinandersetzung mit der
Definition der WHO zu Gewalt und der wesentlich engeren Definition von Bullying. Die
wissenschaftliche Definition von Sozialkompetenz wird besprochen, um ein
gemeinsames Verstandnis des Problems und der Ernsthaftigkeit des Problems zu
erzeugen. In Kleingruppenarbeit werden Fallstudien bearbeitet, um Bullying zu
erkennen und von reaktiver Aggression, Schiichternheit und anderen Begriffen, die

schnell mit diesem Thema in einen Topf geworfen werden, differenzieren zu lernen.
Workshop 2: Umgang mit akuten Fallen/ Situationen

In dieser Phase wird daran gearbeitet, einen gemeinsamen und gleichen Umgang mit

Bullying zu finden, mit dem sich alle Beteiligten identifizieren kdnnen.

In der Regel ist folgende Reihenfolge vorgesehen:
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1. Gesprach mit dem Opfer

2. Gesprach mit dem Tater/ den Tatern, in dem eine ernste aber respektvolle
Gesprachsfuhrung gepflegt werden soll und eine klare Haltung gegen Bullying
zum Ausdruck gebracht werden muss. Im Fall von mehreren Tatern muss das
Gesprach auch darauf abzielen, die sozialen Bande zwischen den Tétern zu
schwéchen.

3. Information an die Eltern

Workshop 3: Implementierung von praventiven MaRnahmen auf Schulebene

Sollten an der Schule bereits Mal3hahmen wie zum Beispiel Peer- Mediation bestehen
und institutionalisiert sein, werden diese in das WiSK- Programm eingebettet. Parallel
dazu erfolgt beispielsweise die Elterninformation durch die Lehrerinnen und Lehrer. Im
2. Semester steht das Klassenprojekt im Zentrum. Dabei geht es vorab um die
Festlegung der teilnehmenden Klassen, der Verantwortlichen fir die Implementierung
und die Integration der WiSK- Einheiten in den Stundenplan (vgl. Strohmeier et. al.,
2012, S.76-77).

2. Schulungsteil

Zu Beginn des 2. Semesters startet der 2. Bereich des Trainings, der wiederum in der
Schule abgehalten wird. Hauptziel ist die Vermittlung der Philosophie und die Arbeit
mit dem Material fir das Klassenprojekt. Auch dieser Teil des Trainings enthalt
zahlreiche aktive Elemente wie Rollenspiele und interaktive Spiele, um die
Lehrerinnen und Lehrer zur Ubernahme und Verinnerlichung des Grundgedankens

des Programmes zu animieren (vgl. Strohmeier et. al., 2012, S.78).
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4.3.2.2 WiSK auf Klassenebene

Strohmeier et. al. (2012) sehen das Ziel des Klassenprojektes darin, die Schuilerinnen
und Schuiler zu bestarken, Verantwortung fur das Geschehen innerhalb ihrer Klasse

zu Ubernehmen.

In den Units 1 — 8 arbeiten die Schilerinnen und Schiler daran, Wege zu finden, um
aggressive Verhaltensweisen in ihrer eigenen Klasse zu verhindern oder zu
vermeiden. In den Units 9 — 13 wird an einem gemeinsamen positiven Ziel gearbeitet.
Das WIiSK- Programm ist kein Anti- Bullying- Programm im herkdmmlichen Sinn,
sondern trainiert ein breites Spektrum von Kompetenzen, die als wichtig erachtet
werden fur die Entwicklung spezieller und interkultureller Fahigkeiten und Fertigkeiten.
Dabei wird Ricksicht auf die unterschiedlichen Entwicklungsstadnde der Schuilerinnen
und Schuler genommen. Im Wesentlichen zielen die Einheiten darauf ab,
Verantwortungsbewusstsein und die Wahrnehmung zu schéarfen. Die Schilerinnen
und Schiler sollen befahigt werden, sich fur negative Vorgange in der Gemeinschaft
verantwortlich zu fuhlen und darauf reagieren zu kdnnen. Dazu bedarf es auch der
Wahrnehmung und dem Umgang mit eigenen Emotionen. Zusatzlich wird der
personliche Umgang mit negativen Verhaltensweisen und Ldsungswege aus der
Opferrolle thematisiert. Um diese Kompetenzen zu erreichen, wurden fur jede Unit
Arbeitsblatter fur Einzel- und Gruppenarbeiten erstellt, sowie Zusammenfassungen
und ein Leitfaden fur die Implementierung. Das bereitgestellte Material unterstitzt den
Austausch und die Diskussionen untereinander. Die Lehrerinnen und Lehrer sind
durch die 2. Schulung bereits mit den Unterlagen und den aktiven Ubungselementen

vertraut und somit in der Lage das Klassenprojekt durchzufuhren.

Die ersten acht Units basieren auf hypothetischen Situationen, wobei Unit 9 bereits
den Transfer in reale Situationen vorsieht. Die Klasse ist gefordert, eine gemeinsame
Aktivitat zu finden, die in Form eines Projekttages umgesetzt werden soll. Beispiele
dafur sind Interviews in anderen Klassen, ein Theaterstlck, ein Kurzfilm, Fotos oder
beispielsweise eine Zeitung. Die Idee soll von den Schulerinnen und Schilern
kommen. Aufgabe der Lehrkraft in dieser Phase ist die Begleitung des kreativen und
kooperativen Findungs- und Entwicklungsprozesses (vgl. Strohmeier et. al., 2012,
S.78-80).
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4.3.2 Implementierung des Programms

In dieser Phase wird versucht, moglichst viele Lehrerinnen und Lehrer zu gewinnen,
deren Anliegen es ist, gegen Gewalt an Schulen vorzugehen und gemeinsam dafur
Verantwortung zu tbernehmen, um auf Schul- und Klassenebene aktiv gegen Bullying
vorzugehen. Dabei gilt es primér, das Bewusstsein fir das Thema zu schaffen. Die
Idee, dass durch ein gemeinsames Vorgehen, Gewalthandlungen kein Rahmen bzw.
keine Chance geboten wird, muss sich manifestieren und zu einer Uberzeugung
werden. Eine wesentliche Aufgabe der Multiplikatoren besteht daher darin, eine
Identifikation mit dem Programm zu erzeugen. Zusétzlich werden durch die Coaches
viele praktische Werkzeuge fir den Lehrkdrper angeboten. In dieser Phase sind drei
informelle Treffen im Rahmen von padagogischen Konferenzen vorgesehen. Die
Materialien fir die Trainings werden einerseits durch die Multiplikatoren und
andererseits Uber eine Online- Lernplattform zur Verfigung gestellt (vgl. Strohmeier et.
al., 2012, S.73-75).

4.3.3 Evaluation des Programms

Innerhalb der Pilotphase wurde das Programm vier Mal implementiert. Die
Erhebungen erfolgten sowohl formativ als auch summativ. Strohmeier et. al. (2008,

S.224-225) legten den Fokus bei der formativen Evaluation auf folgende Bereiche:

1. Durchfuhrbarkeit des Klassenprojekts anhand des WiSK Manuals

2. Umsetzbarkeit der Trainingsprinzipien wahrend der Durchfiihrung

Die Dokumentation der Einheiten sowie die Protokolle der Supervisionen wurden einer
gualitativen Analyse unterzogen. Die Ergebnisse zeigten, dass die Inhalte des
Trainingsmanuals von sehr hoher Qualitat waren und die Trainingsprinzipien gut

umgesetzt werden konnten.

Strohmeier et. al. (2012, S.80) schildern einen Kurzzeiteffekt, der sich aufgrund der

Programmevaluation zeigte. Dieses Ergebnis fungierte als Grundlage fir die
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Uberarbeitung bzw. Optimierung der Materialien und die Weiterentwicklung des
Programms inklusive Lehrerinnen- und Lehrerschulungen und der MalRnahmen auf
Schulebene (vgl. Strohmeier et. al., 2012, S.80).

Von Mai 2009 bis Dezember 2010 wurden mithilfe eines randomisierten Interventions-
Kontrollgruppen- Designs Daten von 2042 Schilerinnen und Schilern an vier
Messzeitpunkten zusammengetragen. Zusatzlich nahmen 338 Lehrerinnen und Lehrer
an Vor- und Nachtests teil, welche die Kurzzeiteffekte hinsichtlich aggressivem

Verhalten und Viktimisierung aufzeigen sollten.

Die Auswertung der Daten zeigte ein deutlich geringeres Vorkommen von aggressiven
Verhaltensweisen bei der Interventionsgruppe. Hinsichtlich Viktimisierung zeigte sich
kein wesentlicher Unterschied zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe. Zum
Messzeitpunkt 1 zeigten sich bei den Burschen hohere Werte bezlglich aggressiven
Verhaltensweisen als bei den Madchen. Der Faktor Alter erwies sich nicht als relevant.

Somit wurde das Hauptziel des Programms erreicht. Zuséatzlich konnte mithilfe des
Handling Bullying Fragebogens (HBQ) nachgewiesen werden, dass Lehrerinnen und
Lehrer, die am Programm teilgenommen hatten, weniger haufig Bestrafungen bei
Tatern einsetzten und mehr Strategien einsetzten, um Opfer zu unterstitzen und zu

schutzen.

Zukunftige Studien sollen das theoretische Modell und die daraus resultierenden
Mechanismen der Interventionseffekte noch genauer beleuchten. Des Weiteren sind
noch zusatzliche Langzeitanalysen vorgesehen (vgl. Strohmeier et. al., 2012, S.80-
81).

4.4 Das Olweus- Programm

Olweus (2006, S.71-73) vertritt die Uberzeugung, dass Problembewusstsein und
Betroffensein erfullte Bedingungen sein mussen, um in der Schule die richtige
Ausgangslage fir ein Interventionsprogramm zu haben. Das von ihm prasentierte

Programm soll auf Schulebene, Klassenebene und auf Individualebene implementiert
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werden. Vorab wird eine anonyme Erhebung mittels Fragebogen durchgefuhrt, um
konkrete Informationen zur Situation an der Schule zu erhalten. Dann kann man sich

an die Arbeit machen, das grol3e Ziel vor Augen:

.(...) bessere Beziehungen zwischen Gleichaltrigen in der Schule zu erreichen und
Bedingungen zu schaffen, unter denen sowohl Opfer als auch Tater besser
miteinander auskommen und innerhalb und auf3erhalb der schulischen Umgebung

zurechtkommen kénnen® (Olweus 1978, zit. n. Olweus 2006, S.71).

Aufgrund der Studien und den daraus resultierenden Erkenntnissen beflirwortet
Olweus die Reduktion auf Kernbereiche des Programms. Er betont die Wichtigkeit
aller Punkte. Die Kernbereiche haben sich aber als besonders wirkungsvoll erwiesen

und lassen sich relativ leicht und ohne Kosten umsetzen.

4.4.1 MalRnahmen auf Schulebene

Dazu gehoren in jedem Fall eine Fragebogenerhebung, ein Padagogischer Tag und
die Pausen- bzw. Mittagsaufsicht. Winschenswert ist eine Schulkonferenz, um die
Kooperation Lehrkrafte und Eltern zu vertiefen.

Der Padagogische Tag und die Schulkonferenz haben das Ziel, einen langfristigen
Handlungsplan aufzustellen. Dazu ist es erforderlich, dass alle Lehrkrafte der Schule,
die Schulleitung, Elternvertreterinnen- und —vertreter und Experten daran teilnehmen.
Letztlich geht es darum, Einigkeit Uber die zukinftigen MalRnahmen bzw. ein
Schulprogramm zu erlangen, da in einer anschlieenden Konferenz ein fir die

Durchfiihrung notwendiger Beschluss gefasst werden muss.

Eine hohe Lehrerinnen — und Lehrerprdsenz in den Pausen und beim Mittagessen
beugt Gewalt vor. Lehrkrafte missen bei negativen Handlungen sofort entschlossen
eingreifen und klar kommunizieren, dass Gewalt nicht akzeptiert wird. Vorfalle missen

an die zustandigen Lehrkréfte weitergeleitet werden.

Die enge Kooperation zwischen Schule und Eltern durch organisierte Treffen aller

Eltern, nur Eltern einzelner Klassen oder auch einer einzigen Klasse ist
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erstrebenswert. Telefonkontakte und regelmafiger Austausch in kurzen Gesprachen
fordern zuséatzlich die enge Einbindung der Eltern in schulische Angelegenheiten (vgl.
Olweus, 2006, S.73-79).

Die von Olweus (1996, zit. n. Scheithauer et. al. 2003, S.159-160) als besonders
wichtig erachteten EinzelmalRnahmen sind in der Abbildung 12 fett gedruckt. Alle

anderen sind als wiinschenswert einzustufen.

eDurchfiihrung einer Fragebogenerhebung

ePadagogischer Tag zur Vorstellung und Diskussion des Themas "Bullying an unserer Schule"

eThemenbezogene Schulkonferenz zur Verabschiedung der Anti- Bullying- Kampagne

¢(Qualitative) Verbesserung der Pausenaufsicht

eNeu- bzw. Umgestaltung des Schulhofs

eEinrichtung eines Kontakttelefons

eStarkung der Kooperation zwischen Lehrkraften und Eltern

eBildung von Lehrerinnen- und Lehrergruppen zur Verbesserung des sozialen Milieus der Schule
sowie Einrichtung von Arbeitsgruppen der Elternbeirate

€

Abbildung 12: MaRnahmenkatalog auf Schulebene nach Olweus

4.4.2 MalRnahmen auf Klassenebene

Klassenregeln: Unverzichtbar sind auf dieser Ebene Klassenregeln gegen Gewalt und

regelmanige Klassengesprache.

Eine immer vorhandene und bedeutende Ressource stellen die Schilerinnen und

Schiler und die Lehrkrafte einer Klasse dar, die im Rahmen einer sozialen Lernstunde
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gemeinsam Regeln gegen Gewalt aufstellen sollen. Dabei ist wichtig, dass uber die
Regeln diskutiert wird und deren Bedeutung allen Kklar ist, damit eine Identifikation
stattfinden kann. Die Lehrkraft muss fur die Diskussionen in der Klasse vorbereitet
sein. Aufgabe der Lehrkraft ist es, Klarheit dariiber zu schaffen, dass Mobbing bzw.
Bullying sowohl offene Angriffe resp. direkte Gewalt als auch versteckte Angriffe im
Sinne von Ausgrenzung bedeuten kann. Um ein besseres Verstandnis in der Klasse
zu erzeugen, kann man auch sorgféltig ausgewahlte Textstellen aus der Kinder- und
Jugendliteratur verwenden. Deren Inhalt soll das Mitgeftihl fur die Opfer wecken und
die Mechanismen, die Mobbing auslést, deutlich werden lassen. Auf keinen Fall dirfen
die Texte neue Formen von Gewalthandlungen verherrlichen und somit in den
Klassenraum getragen werden. Eine weitere sehr wirkungsvolle Methode sind dem
Alter der Schilerinnen und Schiler angepasste Rollenspiele, die sich auf bereits
geschehene Ereignisse beziehen konnen. Anschlielende Diskussionen sollen das
Verstandnis gegenuber den neuen Regeln gegen Gewalt vertiefen, um auftretende
Zwischenfélle richtig einordnen zu kénnen. Besonders fur Tater ist die Arbeit am
Verstehen der Regeln wichtig, da es ihnen oft schwer féllt, wahrzunehmen wie viel
Leid und Schaden sie anrichten. Fur proactive bullies ist die Erkenntnis notwendig,
dass sie sich zu Mittatern machen, wenn sie nicht einschreiten (vgl. Olweus, 2006,
S.84-85).

Salmivalli et. al. (2008, S.222) bezeichnen damit den participant role approach. Dieser
besagt, dass alle Schilerinnen und Schiiler einer Klasse an der Eskalation von
aggressiven Handlungen beteiligt sind und eine bestimmte Rolle einnehmen. Laut

diesem Ansatz reicht die Beschrankung auf ,Tater und ,Opfer” nicht aus.

Der Begriff des Petzens muss nach Olweus (2006, S.85-86) auch aufgegriffen und
dessen Bedeutung in andere Worte gefasst werden. Jemandem helfen, indem man
Rat und Hilfe bei einer Lehrperson sucht, ist der erste Schritt gegen Mobbing
vorzugehen und sich fir schwéachere Mitschilerinnen und Mitschiler einzusetzen. In
Bezug auf Ausgrenzung sollen die Schilerinnen und Schuler Vorschlage machen, wie
man es schaffen kann, am Rand der Gruppe stehende Mitschilerinnen und Mitschuler
in die Gruppe hereinzuholen. Wichtig ist auch das Schérfen des Bewusstseins
dahingehend, dass nicht jede bzw. jeder gleichermalRen die Fahigkeit besitzt, mit
anderen in Kontakt zu treten oder um Beteiligung zu bitten. Besonders dann nicht,

wenn schon viele negative Erfahrungen in diese Richtung gemacht wurden.
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Lob/ positiv verstarken: Untersuchungen belegen zudem, dass Lehrkrafte zu wenig

loben. Durch Lob kann jedoch positive Aufmerksamkeit erlangt werden, was wiederum
starken Einfluss auf das Verhalten der Schilerinnen und Schiler hat. Wird in
angemessenem Ausmall positiv verstarkt, ist es auch leichter negative
Verhaltensweisen zu beeinflussen. Lob soll sich nicht nur auf gut erbrachte Leistungen
im fachlichen Kontext beziehen, sondern soll verstarkt bei positiven sozialen

Verhaltensweisen eingesetzt werden.
Johann Wolfgang von Goethe hielt es mit dem Lob folgendermalf3en:
~Schwer lebt sich’s ohne Lob,
viel leichter lebt sich’s oft gelobt.”

Konsequenzen bzw. Strafen: Bei Nichteinhaltung der vereinbarten Regeln gegen

Gewalt bedarf es Konsequenzen bzw. Strafen. Diese kbnnen ebenso wie die Regeln
auch, gemeinsam mit der Klasse erarbeitet werden. Wichtig ist, dass bei der Wahl der
Strafe das Alter, das Geschlecht und die Personlichkeit berticksichtigt werden und die
Lehrkraft deutlich zum Ausdruck bringt, dass aggressives Verhalten nicht geduldet
wird. Als Strafe bieten sich personliche Gespréache mit der betroffenen Schulerin oder
dem betroffenen Schiler an. Falls nétig kann auch ein Gesprach mit der Schulleitung
vereinbart werden. Das Verbringen der Pause vor der Direktion, in der Nahe einer
Lehrkraft, die Teilnahme am Unterricht in einer fremden Klasse fur mehrere Stunden
oder das Verbot an Lehrausgangen teilzunehmen, gelten auch als mdgliche
Konsequenzen bzw. Strafen. Das Einbinden der Eltern bei Regelverstél3en bietet sich
auch an. Wichtig ist das konsequente Einhalten und Festhalten an den
Vereinbarungen. Untersuchungen belegen, dass das Wechselspiel von Lob bei
positiven Handlungen und das Einfordern der Strafen bei Regelverstol3en, sehr

effektiv sind.

Regelmalige Klassengesprache: Viele Schulen schaffen die Rahmenbedingungen fur

Klassengesprache durch eine einmal pro Woche stattfindende soziale Lernstunde. Im
Idealfall wird dies gegen Ende der Woche abgehalten, um die Ereignisse der
vergangenen Woche zu besprechen. Diese Stunde eignet sich auch, um die
vereinbarten Klassenregeln und die Strafen zu reflektieren und notfalls neu zu
formulieren. Da es sich um eine Gesprachsrunde handelt, eignet sich ein Halbkreis

oder Sitzkreis. Die Lehrkraft Gbernimmt die Moderation. Sinnvoll ist auch Begleit- oder
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Sonderpaddagoginnen oder —padagogen miteinzubeziehen oder gelegentlich
aulRerschulische Experten zu holen (vgl. Olweus, 2006, S.83-90).

Auf der Klassenebene missen Unterrichtsmethoden wie zum Beispiel das
Kooperative Lernen als aul3erst winschenswerter Bestandteil gelten, da im Sinne der
Schilerinnen und Schiler Unterricht sinnvoll und herausfordernd gestaltet werden
muss und in dieser Lehrmethode Mdoglichkeiten stecken, soziale Kompetenzen zu
fordern. Herrmann (2010, S.96) beschreibt Lernen als Kommunikationsprozess.
.Lernen in der Gruppe ermoglicht zugleich optimale Individualisierung, weil jeder auf
seine Weise und nach seinen Kraften wahrnehmbar zum Gruppenerfolg beitragen
kann. So wird- durch Selbstwahrnehmung und Selbstkritik- zugleich auch Respekt

und Toleranz gelernt®.

Da dies Kompetenzen sind, die sowohl Mobbern wie auch Opfern in ihrer
Personlichkeitsentwicklung dienlich sind und als Schutzfaktoren gelten, wurden die
Unterrichtsmethoden als MalBhahme durch die Autorin in die Kernbereiche

miteinbezogen.

Unterrichtsmethoden: Das Kooperative Lernen stellt eine Mdglichkeit dar, im Unterricht

direkten Einfluss auf die Forderung der Akzeptanz, der Hilfsbereitschaft und der
gegenseitigen Unterstltzung zu nehmen. Diese Lehrmethode basiert auf Partner- oder
Gruppenarbeiten, wobei jedes Mitglied gleichermalRen fur das Ergebnis der Arbeit
verantwortlich ist (vgl. Olweus, 2006, S.91-92).

.Kooperatives Lernen bietet Gelegenheiten fir ein gemeinsames Arbeiten, bei dem
Kompetenzen erworben werden, die fur das ganze Leben bedeutsam sind (life skills).
(...) ein lebenswertes personliches und familiares Leben hangen (...) mit den sozialen
Kompetenzen (interaction skills) eines Menschen zusammen. Je besser Menschen
lernen, in einer Gruppe gemeinsam eine Aufgabe zu bewaéltigen, desto
wahrscheinlicher werden sie (...) im Privatleben glickliche und sinnvolle personliche

Beziehungen aufbauen kénnen® (Bruning/ Saum, 2009, S.4).
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eGemeinsames Aufstellen von Klassenregeln sowie moglichen Konsequenzen bei
Beachtung (Lob) bzw. Missachtung (Bestrafung) der Regeln

*RegelmaBige Klassengesprache und handlungsorientierte Darstellungen und
Bearbeitung typischer Bullying- Situationen in Form von Rollenspielen

eEinfliihrung von kooperativen Lernstrategien

eGemeinsame beziehungsfordernde Aktivitaten

eUnterstitzung der Zusammenarbeit von Lehrkraften und dem Klassenelternbeirat

Abbildung 13: MaRnahmenkatalog auf Klassenebene nach Olweus

4.4.3 MalRnahmen auf Individualebene

Ernsthafte Gesprache mit Tatern: Bei beobachtetem Mobbing muss unverziglich das

Gesprach mit dem Tater oder den Tatern gesucht werden, um klar zu machen, dass
dieses Verhalten inakzeptabel ist. Sollten mehrere Schilerinnen und Schiler involviert
sein, ist es ratsam, diese einzeln zu befragen, noch bevor sie sich absprechen
konnen. Danach empfiehlt sich ein Gesprach mit allen. In diesem Fall sind bereits
vereinbarte Regeln und Konsequenzen hilfreich. Zusatzlich ist ein Klassengesprach
erforderlich, um die Schwere des Vergehens allen Schilerinnen und Schilern zu

verdeutlichen.

Gesprache mit dem Opfer: Ziel des Gespréachs ist, Vertrauen in die von der Lehrkraft

gewahrleistete Unterstiitzung zu erlangen. Das Opfer muss das Gefiihl haben, dass
es durch Erwachsene geschutzt werden kann und sollte seine Zustimmung geben,

dass das Problem auch mit der ganzen Klasse besprochen werden darf.

Gesprache mit den Eltern: In Gesprachen mit den Eltern geht es nicht nur darum, zu

informieren, sondern sie um Zusammenarbeit zu bitten. Manchmal brauchen Eltern
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auch Rat und Hilfe, wie sie mit der Situation umgehen kdnnen. Bei Eltern eines
mobbenden Kindes zielt das Gesprach darauf ab, ihren Einfluss auf das Kind wirksam
werden zu lassen. Vereinbarungen, die im Rahmen einer solchen Zusammenkunft
getroffen werden, miussen in Folgegesprachen auf ihre Einhaltung Uberprift werden
(vgl. Olweus, 2006, S.97-100).

e Fiihren von intensiven Gesprachen mit den Bullies und Victims
J

¢ Miteinbeziehen der Eltern der aktiv beteiligten Schiilerinnen und Schiiler bei

diesen Gesprachen )

e Gebrauch der eigenen Phantasie (kreative Losungssuche von Eltern und
Lehrkraften)

e Miteinbeziehen der nicht aktiv am Bullying beteiligten Schilerinnen und
Schiler

e Etablieren von Diskussionsgruppen fir Eltern von Bullies und Victims

e Wechsel der Klasse oder Schule (fiir Bullies bzw. Victims)

Y
Y
Y
y

Abbildung 14: MaBnahmenkatalog auf Individualebene nach Olweus

4.4.4 Wirksamkeit des Programms

Das Interventionsprogramm wurde an 42 Schulen in Bergen/ Norwegen im Rahmen
einer Kampagne gegen Gewalt durchgefuhrt. Entwickelt wurden ein Lehrbuch, eine
Elternmappe, eine Videokassette und ein Gewalttater-/ Gewaltopfer- Fragebogen. Die
Evaluation ergab einen deutlichen Riickgang des Gewaltproblems bei Schilerinnen
und Schilern im Alter von 10- 15 Jahren. Es gab keine Verlagerung der Gewalt in
andere Settings. Zusatzlich konnte ein deutlicher Riickgang asozialen Verhaltens wie
Vandalismus, Diebstahl oder Schulschwénzen, eine Verbesserung des Klassenklimas,
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eine Senkung der Opferzahlen erzielt werden. Gleichzeitig nahm die Zufriedenheit mit
der Schule unter den Schulerinnen und Schilern zu (vgl. Olweus, 2006, S.109-111).

B EMPIRISCHER TEIL

Im folgenden Teil wird die im Rahmen dieser Masterthesis durchgefiihrte
Selbstevaluation der Europaschule Linz prasentiert. In Kapitel 5 werden die einzelnen
Aspekte der methodischen Grundlagen angefihrt, die der Datenerhebung zugrunde
liegen. In Kapitel 6 werden die erhobenen Ergebnisse dargestellt. Kapitel 7 widmet
sich dem Assessment der Europaschule Linz.

5 Datenerhebung

5.1 Fragestellungen und Hypothesen

Die im folgenden Abschnitt aufgeworfenen Fragestellungen haben zum Ziel,
Untersuchungsergebnisse zu spezifischen Teilgruppen wie die der Schilerinnen und
Schuiler und der Lehrerschaft der NMS/ Europaschule Linz zu erlangen. Flick (2009,
S.39) betont, dass sich qualitative Fragestellungen durch Spezifitdt und Fokussierung

auszeichnen, indem sie eindeutig und zielgerichtet formuliert sind.

Fragestellung 1: = Kommt es an der NMS der Europaschule zu Gewalthandlungen

und wenn ja, in welchen Auspragungen treten sie in Erscheinung?
Hypothese 1: An der Europaschule Linz tritt Gewalt auf.

65



Hypothese 2:

An der Europaschule Linz tritt Gewalt in unterschiedlichen

Formen auf.

Fragestellung 2:

Hypothese 3:

Hypothese 4:

Wie oft treten Gewalthandlungen auf (bei Madchen/ bei Knaben)?

Die Haufigkeit von Gewalthandlungen unterscheidet sich bei

Méadchen und Knaben.
Gewalthandlungen treten bei Knaben haufiger auf als bei

Méadchen.

Fragestellung 3:

Hypothese 5:

Gibt es Unterschiede in der Haufigkeit von negativen Handlungen

in den einzelnen Schulstufen?

In den einzelnen Schulstufen verandert sich das Gewaltvor-
kommen dahingehend, dass mit zunehmendem Alter eine
Abnahme von negativen Handlungen eintritt, wenn die

Wirkfaktoren von Gewalt starker ausgepragt sind.

Fragestellung 4:

Hypothese 6:

Wie geht die Schule mit negativen Handlungen um?

Die Schule bemuht sich, Gewalthandlungen zu vermeiden und hat
Strategien im Umgang mit negativen Handlungen.

Fragestellung 5:

Wie sehen Lehrende die Situation an der Schule?
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Hypothese 7: Lehrende erleben die Gewalthandlungen unter Schilerinnen und
Schulern als belastend.

Hypothese 8: Lehrende unterstitzen sich gegenseitig im Umgang mit den
Betroffenen, weil ein vertrauensvolles Klima in der Schule
vorherrscht und losungsorientierte Gesprache maoglich sind und
erhalten auch Unterstutzung durch die Schulleitung.

Hypothese 9: Unter den Lehrenden herrscht Einigkeit dartber, wie bei
Gewalthandlungen unter Schilerinnen und Schilern vorzugehen

ist.

5.2 Erhebungsinstrumente

Da der vorliegenden Arbeit die Erstellung eines Gewaltpraventionskonzeptes fur die
Neue Mittelschule/ Europaschule Linz und somit geeigneter Strategien gegen Gewalt
zugrunde liegt, gilt das Ausmall des Gewaltvorkommens an der Schule als
wesentliche Grundlage. Somit liegt es nahe, auf eine quantitative Forschungsmethode
zurlckzugreifen. Dabei gilt es gemaR der Standards fur Evaluation im Speziellen der
Selbstevaluation nach der Deutschen Gesellschaft fir Evaluation/ DeGEval (2004,
S.9-14), die Kriterien der Nutzlichkeit, Durchflihrbarkeit, Fairness und genauen
Selbstevaluation zu erfillen. Unter Ndutzlichkeit wird die exakte Definition und
Festlegung der Beteiligten und Betroffenen verstanden sowie die Klarung des
Evaluationszwecks. Der Soziologe Diekmann (2012, S.187) bestatigt dies mit seiner
Forderung einer genauen Definition der zu befragenden Population. Ebenso stellt er
an den Anfang jeder Untersuchung die Frage nach dem ,Was will ich wissen?*.
Selbstevaluatorinnen und -evaluatoren sollen eine kompetente Beratung bzw.
Einfihrung erhalten und die Auswahl und der Umfang der Informationen sollen
fokussiert werden. Selbstevaluationsberichte sollen in leicht verstandlicher Weise
erfolgen, um den Zugang fir alle Betroffenen und Beteiligten moglich zu machen. Das
Instrument der Selbstevaluation macht nur Sinn, wenn es zum erforderlichen Zeitpunkt
bereitsteht und Neugier und Motivation weckt, sich aktiv am Prozess zu beteiligen.

Das Kriterium der Durchfuhrbarkeit erfordert angemessene Verfahren und Effizienz.
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Konkret ist damit gemeint, dass der Wert der erhaltenen Informationen in Relation zum
Aufwand stehen soll (vgl. DeGEval, 2004, S.9-11). Im Einklang mit dieser Forderung
beschreibt Diekmann (2012, S.434-435) die Erhebung sozialstatistischer Daten zur
Erforschung von Einstellungen und Meinungen in Form von quantitativen Befragungen
als unverzichtbar. DeGEval (2004) fordert unter dem Aspekt der Fairness bei
Selbstevaluationen die Wahrung der Personlichkeitsrechte und des Datenschutzes
und verlangt eine klare Darstellung darlber, in welcher Weise die Ergebnisse
weitergegeben werden. Ein weiteres Kriterium stellt die Genauigkeit dar. Sie erfordert
Methoden, die sich an den Gutekriterien qualitativer und quantitativer Sozialforschung
orientieren (vgl. DeGEval, 2004, S.12-14). Die fur diese Arbeit gewéhlte Methode der
Online- Befragung ordnet Diekmann (2012) unter vollstandig strukturiert ein, was
konkret bedeutet, dass alle Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien in einer
festgelegten Reihenfolge gestellt werden. Damit wird man durch die Standardisierung
des Messinstruments den Gutekriterien wie Objektivitdt und Reliabilitdt eher gerecht
als in unstrukturierten Interviews. Ein weiterer Vorteil einer strukturierten Befragung
liegt darin, dass die Daten unabhéngig davon sind, wer die Erhebung durchfihrt und
durch wen die Auswertung erfolgt (vgl. Diekmann, 2012, S.437-438). Das Vorgehen
und der mit der Evaluation verfolgte Zweck sollen laut DeGEval (2004) dokumentiert
und verwendete Informationsquellen nachvollziehbar und transparent sein. Vorab
muss eine Beschreibung des Evaluationsgegenstandes erfolgen, die u.a. eine
Beschreibung und Dokumentation von Kklarungs- oder verbesserungswirdigen
Aspekten beinhaltet. Soziale, kulturelle, politische und 6konomische Faktoren sollen
ebenfalls identifiziert werden und in die erkannten Zusammenhéange einflieRen. Die
Genauigkeit erfordert auch eine systematische Fehlerprifung der gesammelten,
aufbereiteten und prasentierten Daten und Informationen. Folgerungen und praktische
Konsequenzen missen begrindet und unterschiedliche Auffassungen sollen
dokumentiert werden (vgl. DeGEval, 2004, S.11-14).

Da die Datenerhebung auf ein bereits erprobtes und wissenschaftlich begleitetes
Evaluationsinstrument zurickgreift, geht die Autorin davon aus, dass o.a.
Qualitatskriterien Eingang in die Entwicklung des Befragungstools gefunden haben.
Die Beantwortung der Items durch die Schulerinnen und Schiler wird in Form von
farbigen Balkendiagrammen wiedergegeben. Im Falle, dass mindestens eine
Schiulerin oder ein Schuiler angibt, oft negative Handlungen zu erfahren, wird auch die

absolute Zahl der Schulerinnen und Schuiler angegeben, welche diese Option gewahlt
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haben. Zusatzlich erfolgt ein Hinweis, dass in dieser Klasse eine Intervention gegen

Gewalt angeraten wird (val. www.gemeinsam-gegen-
gewalt.at/resources/files/811/projektbericht-self-assessment.pdf, S.19-21, am
23.6.2014).

5.2.1 Erhebungsinstrument Online- Befragung

Wie bereits erwahnt (Kap. 5) stiitzt sich diese Arbeit auf die Erhebung des Ausmal3es
an Gewaltvorkommen an der Europaschule. Dabei bedient sich die Autorin eines
standardisierten web- basierten Instruments zur Selbstevaluation (siehe Kap. 4.2.1),

welches im Rahmen des Strategieplans erarbeitet wurde.

Das Selbstevaluationsinstrument AVEO (= Austrian Violence Evaluation Online- Tool)
greift auf die Messmethode des Fragebogens zurtick. AVEO gliedert sich in AVEO-S
fur Schulerinnen und Schiler, AVEO-T fir Lehrerinnen und Lehrer sowie
Schulleiterinnen und Schulleiter. Die Fragebdgen wurden von der Universitat Wien in
Kooperation mit dem bm:ukk entwickelt (www.aveo.schulpsychologie.at).

Die Methode der Online- Befragung hat in den letzten Jahren stark an Beliebtheit
gewonnen. Diekmann (2012, S.520-521) beflirwortet diese Form der Datengewinnung
aufgrund ihrer Vorteile, betont jedoch, dass sich darin auch gravierende Nachteile
verbergen. Denn Online- Surveys, die beispielsweise Einstellungen in der Bevolkerung
erheben mochten, haben das Problem, dass sich die Population der Internetnutzer in
wesentlichen Merkmalen von der allgemeinen Bevolkerung unterscheidet. Diesen
Nachteil kann die Autorin ausschlielen, da die Befragung eine bestimmte
Bevolkerungsgruppe eingrenzt, indem selbstadministriert die gesamte Sekundarstufe
1 der Europaschule an der Befragung teilnimmt. DeGEval (2004, S.11) fordert im
Sinne der Durchfihrbarkeit die Effizienz der Evaluation. Im Einklang mit dieser
Forderung sieht Diekmann (2012, S.522) als Vorteil der Online- Befragung die
Kostengunstigkeit, da Ausgaben fir Druck und eventuell anfallende Versandkosten
entfallen. Als weiteren Vorteil fihrt Diekmann das Argument der Schnelligkeit an, was

bei DeGEval (20014, S.10) unter Rechtzeitigkeit einer Evaluation vermerkt ist. Eine
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standardisierte Online- Befragung lasst sich rasch durchfiihren und liefert zeitgerecht
Ergebnisse, die den angestrebten Zwecken somit innerhalb kirzester Zeit dienlich

sein konnen.

5.2.2 Items zur Erfassung der Daten

Bei der Entwicklung des Schilerinnen- und Schiler- Fragebogens zur Erhebung des
Gewaltvorkommens an der Schule haben Spiel et. al. (2011) einerseits auf bereits

bewahrte Items zurtickgegriffen und andererseits neue Items entwickelt.

AVEO-S:

Der erste Teil des Fragebogens AVEO-S beinhaltet einige allgemeine Fragen zur
Person, die Auskunft Gber demografische Daten liefern und ungefdhre Schliusse zu
sozialen, kulturellen oder 0Okonomischen Faktoren zulassen konnten. Aus
Datenschutzgriinden erfolgt keine automatische Auswertung dieser Ergebnisse, um

Ruckschlisse auf einzelne Personen zu verhindern.

Dann folgen Fragen zum Gewaltvorkommen in der eigenen Klasse mit
Ruckmeldefunktion fur Lehrkrafte und die Schulleitung. Die Inhalte der Fragen
beziehen sich auf unterschiedliche Formen von Gewalt und Bullying wie verbale,
korperliche und indirekte Gewalt aber auch auf Gewalt durch neue Medien. Hierbei

verwendete Items sind:
.. durch gemeine Worte
.. durch kérperliche Angriffe
.. dadurch, dass sie dich nicht haben mitmachen lassen

.. mit gemeinen SMS, E-Mails, Videos oder Fotos
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Die Antwort erfolgt durch Ankreuzen von nie, manchmal oder oft. Bei der
automatischen Auswertung der Ergebnisse wird zuséatzlich in Angaben aus der Sicht
von Opfern und Tatern unterschieden (vgl. Spiel et. al., 2011, S.5-6).

Spiel et. al. (2011) erfassen die Wirkfaktoren Empathie, Verantwortungstibernahme
und Einstellungen gegeniber Gewalt einerseits auf der Individualebene und
andererseits auf Gruppenebene. Die daflir ausgewéhlten Items bilden ab, wie
Schilerinnen und Schiler empfinden und sich verhalten, wenn Mitschilerinnen und
Mitschiler Opfer von Gewalt werden. Fragen nach dem Klassenklima und dem
Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern bei gewalttdtigen Handlungen sollen
verdeutlichen, ob Schulerinnen und Schiler sich gegenseitig helfen und ob Lehrkrafte

Gewalt verhindern helfen bzw. bei Gewalthandlungen einschreiten:

Wenn ein Mitschuler oder eine Mitschilerin beleidigt oder verletzt wird, dann tut mir

diese Person leid.

Wenn andere (...) beleidigt oder verletzt werden, helfe ich ihnen.
Manche (...) verdienen es, beleidigt oder verletzt zu werden.

Bei uns in der Klasse helfen (...) einander.

Unsere Lehrerinnen und Lehrer bemihen sich, Gewalt zu verhindern.
(Spiel et. al., 2011, S.7).

Zusatzlich ermoglicht das Selbstevaluationsinstrument noch die Mdglichkeit, von der
Lehrkraft selbst formulierte Items einzubringen, um spezielle Bedurfnisse des eigenen
Standorts abzudecken.

AVEO-T:

Das Selbstevaluationsinstrument fur Lehrerinnen und Lehrer AVEO-T bietet die
Moglichkeit zur Selbstreflexion und Selbstevaluation und liefert der Schulleitung
Informationen Uber deren Sichtweisen und Strategien. Als weiteren positiven Aspekt
von AVEO-T stellt Spiel (2012, Folie 45-46, abgerufen Juni 2014) die
Entscheidungsgrundlage und  Evaluationsmdglichkeit fur  Préaventions- und

InterventionsmalBhahmen  dar. Die  Erhebung beinhaltet Bereiche wie

71



Fremdwahrnehmung von verbaler, physischer, relationaler Gewalt und neuen Medien
zwischen Schulerinnen und Schilern und deren Wirkfaktoren. In Form von

Fallbeispielen wird das Erkennen von und Verhalten in Gewaltsituationen erhoben.

Im nachsten Teil des Fragebogens folgen Items zur Erfassung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Die eigene Belastung durch Gewalt unter
Schilerinnen und Schilern wird als letzter Item angefuhrt und findet sich in der
Darstellung der Ergebnisse (siehe Kap. 6.3) wieder.

5.3 Beschreibung der Stichprobenauswahl

In der vorliegenden Arbeit geht es um Gewalt und Bullying in der Schule, resp. um
Gewalthandlungen unter Jugendlichen in der Schule, die mittels Fragebogen erhoben
werden. Da dieser Fragebogen speziell fur die Sekundarstufe 1 (5.- 8.Schulstufe)
konzipiert wurde, bilden die Grundgesamtheit dabei alle Schilerinnen und Schiler, die
im Zeitraum der Datenerhebung die obligatorischen Schuljahre in der entsprechenden
Bildungsstatte und —stufe absolvieren. Um moglichst an die Néhe der alltaglichen
Lebenssituation anzukntpfen, wird die Untersuchung vor Ort, das heif3t direkt in der
Schule durchgefuhrt. Nach Absprache mit der Schulleitung (Marz 2013), dessen
Rucksprache mit dem Rektorat der Padagogischen Hochschule OO und der
schriftlichen Erlaubnis durch das Ministerium (25.Juni 2013), wird die Realisierung der
Befragung genehmigt. Zusatzlich wird die Erlaubnis erteilt, die erworbenen Daten aller
Klassen im Rahmen dieser Arbeit verwenden zu dirfen. Der Zugang zu den
Ergebnissen wurde durch die Schulleitung erméglicht, welche sich wiederum beim
Rektorat und Ministerium das Einverstandnis einholte. Nach Rucksprache mit dem
Kollegium und der Administration wird ein Zeitplan durch die Verfasserin dieser Arbeit

erstellt.

Im Zeitraum 2.- 6.Juli 2013 wird die Erhebung in allen acht Klassen durchgefihrt.
Vorab ergeht eine Erlauterung des Erhebungszwecks an die Schilerinnen und
Schiuler, sowie die Erklarung zur Handhabung des Online- Fragebogens und dem

Grundsatz der Anonymitat, der wie eingehend (Kap. 5) dem Kriterium der Fairness
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unterliegt. Dem Anspruch auf eine mdoglichst grof3e Altersbandbreite innerhalb der
Sekundarstufe wird die Stichprobe gerecht, indem Schilerinnen und Schiler
unterschiedlichen Alters, aller vier Schulstufen und beider Geschlechter teilnehmen.
Die Interviews dirfen wahrend der Unterrichtszeit durchgefuhrt werden, was die
Motivation daran teilzunehmen sicherlich fordert. In Folge hat sich folgende Stichprobe
fur die Untersuchung ergeben:

Klasse la 1b 2a 2b 3a 3b 4da 4b
Schulstufe 5. 5. 6. 6. 7. 7. 8. 8.
Madchen 12 10 14 9 11 10 9 11
Knaben 12 15 12 14 13 11 13 13

Abbildung 15: Zusammensetzung der gesamten Stichprobe

Im Zeitraum von 12. Juni — 18. August 2013 hatten die Lehrkrafte der NMS/
Europaschule Linz die Mdglichkeit, an der Erhebung teilzunehmen. Daraus hat sich
eine Stichprobe von 9 Personen ergeben.

5.4 Erhebungsdurchfihrung

Die Durchfuhrung der Erhebung mit AVEO gestaltet sich grundsatzlich unkompliziert.

Voraussetzung ist die Registrierung durch die Schulleitung unter:

http://aveo.schulpsychologie.at/schule/reqistrierung

Daraufhin erhalt die Schulleitung einen Code mit dem auch Lehrerinnen und Lehrer

einzelne Klassen fur die Erhebung freischalten kénnen.

Es kann auch eine Erhebung zu einem spateren Messzeitpunkt stattfinden. Daraufhin
erhalt die Schule Informationen tber die Verdnderungen des Gewaltvorkommens. Fur

die Schulleitung ergibt sich eine Gesamtsicht auf die Ergebnisse der Schule.
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Zusatzlich erhélt die Universitat Wien Daten in anonymisierter Form. Alle von den

erworbenen Daten profitierenden Systeme kénnen Abbildung 16 enthommen werden.

Lehrerinnen und Lehrer:
Ergebnisse gesamte Klasse

Schulleitung:

Ergebnisse gesamte Schule

Universitat:

gesamte Daten (anonymisiert)

Abbildung 16: Datennutzung auf unterschiedlichen Ebenen

6 Ergebnisse

Die automatische Auswertung, die das Online- Fragetool unmittelbar nach der
Erhebung generiert, stellt die Ergebnisse in Form von farbigen Balkendiagrammen
dar. Aufgrund von Gegeniiberstellungen einzelner Klassen, die durch die in Kapitel 5.1
ausgefiuhrten Fragestellungen und Hypothesen notwendig sind, werden durch die
Autorin dieser Arbeit die erworbenen Daten in neu generierten Diagrammen
visualisiert. Die Verbalisierung der folgenden relevanten Ergebnisse lehnt sich an die
von Spiel et. al. (2011, S.26-32) gewahlte Interpretationsform an.

6.1 Darstellung der Ergebnisse auf Schulebene

Die Angaben der Ergebnisse in den Diagrammen erfolgen in Prozent und beziehen

sich auf die Gesamtheit der befragten Schulerinnen und Schiler (n= 189).

74



Vorkommen von Gewalt und Bullying in den befragten Klassen:

Opfer von Gewalt und Bullying:

1% der befragten Schulerinnen und Schiler (2 Personen) gaben an, in den letzten

zwei Monaten in der Schule oft Gewalt mit neuen Medien erfahren zu haben.

2% der befragten Schilerinnen und Schuler (4 Personen) gaben an, in den letzten
zwei Monaten in der Schule oft physische Gewalt erfahren zu haben.

4% der befragten Schuilerinnen und Schuler (8 Personen) gaben an, in den letzten

zwei Monaten in der Schule oft relationale Gewalt erfahren zu haben.

14% der befragten Schilerinnen und Schuler (26 Personen) gaben an, in den letzten

zwei Monaten in der Schule oft verbale Gewalt erfahren zu haben.

Wie oft haben dich andere Mitschilerinnen oder Mitschiller in den letzten zwei

Monaten bewusst gekrankt oder verletzt ...

Angaben von Opfern

... mit gemeinen SMS, E-Mails, Videos oder Fotos h

... durch korperliche Angriffe -

... dadurch, dass sie dich nicht haben mitmachen

... durch gemeine Worte ”

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

oft WM manchmal M nie

Abbildung 17: Opfer von Gewalt und Bullying- Schulebene
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Tater von Gewalt und Bullying:

1% der befragten Schulerinnen und Schiler (2 Personen) gaben an, in den letzten
zwei Monaten in der Schule oft Gewalt mit neuen Medien ausgeibt zu haben.

2% der befragten Schilerinnen und Schiler (4 Personen) gaben an, in den letzten
zwei Monaten in der Schule oft physische Gewalt ausgetibt zu haben.

2% der befragten Schilerinnen und Schiler (4 Personen) gaben an, in den letzten

zwei Monaten in der Schule oft relationale Gewalt ausgelbt zu haben.

7% der befragten Schilerinnen und Schiler (13 Personen) gaben an, in den letzten

zwei Monaten in der Schule oft verbale Gewalt ausgeubt zu haben.

Wie oft hast du andere Mitschillerinnen oder Mitschiiler in den letzten zwei Monaten

bewusst gekrénkt oder verletzt ...

Angaben von Tatern

... mit gemeinen SMS, E-Mails, Videos oder Fotos

... durch korperliche Angriffe

... dadurch, dass sie dich nicht haben mitmachen
lassen

... durch gemeine Worte

l”[

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

B Angaben in % oft M manchmal M nie

Abbildung 18: Tater von Gewalt und Bullying- Schulebene

Wirkfaktoren von Gewalt und Bullying in den befragten Klassen:

Empathie:
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39% der befragten Schulerinnen und Schuiler (74 Personen) gaben an, dass ihnen
Mitschulerinnen oder Mitschiler, wenn diese beleidigt oder verletzt werden, immer

leidtun.

6% der befragten Schuilerinnen und Schiler (11 Personen) gaben an, dass ihnen
Mitschilerinnen oder Mitschiler, wenn diese beleidigt oder verletzt werden, nie

leidtun.

Wenn eine Mitschulerin oder ein Mitschiler beleidigt oder verletzt wird, dann tut mir

diese Person leid.

0 10 20 30 40 50 60
nie M manchmal ®immer

Abbildung 19: Empathie- Schulebene

Uberzeugungen beziiglich Gewalt:

52% der befragten Schilerinnen und Schiler (98 Personen) gaben an, dass
Mitschilerinnen und Mitschiler es nie verdient haben, beleidigt oder verletzt zu

werden.

5% der befragten Schilerinnen und Schiler (9 Personen) gaben an, dass
Mitschilerinnen und Mitschiler es oft verdient haben, beleidigt oder verletzt zu

werden.

Manche Mitschilerinnen oder Mitschiler verdienen es, beleidigt oder verletzt zu

werden.
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0 10 20 30 40 50 60
oft ®Mmanchmal M nie

Abbildung 20: Uberzeugungen beziiglich Gewalt- Schulebene

Verantwortungstbernahme:

28% der befragten Schilerinnen und Schiler (53 Personen) gaben an, immer zu
helfen, wenn Mitschilerinnen oder Mitschiler beleidigt oder verletzt werden.

9% der befragten Schulerinnen und Schuler (17 Personen) gaben an, nie zu helfen,

wenn Mitschilerinnen oder Mitschiler beleidigt oder verletzt werden.

Wenn andere Mitschilerinnen oder Mitschiler beleidigt oder verletzt werden, helfe ich
ihnen.

0 10 20 30 40 50 60 70
nie M manchmal ®immer

Abbildung 21: Verantwortungsiibernahme- Schulebene

Klassenklima:

21% der befragten Schulerinnen und Schiler (40 Personen) gaben an, dass in ihrer
Klasse die Schilerinnen und Schiler immer einander helfen.

16% der befragten Schilerinnen und Schiler (30 Personen) gaben an, dass in ihrer
Klasse die Schilerinnen und Schiler nie einander helfen.

Bei uns in der Klasse helfen die Schilerinnen und Schiiler einander.
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M nie M manchmal ®Wimmer

0 10 20 30 40 50 60

70

Abbildung 22: Klassenklima- Schulebene

Vorgehen bei Gewalt in der Schule:

59% der befragten Schulerinnen und Schiler (112 Personen) gaben, dass die

Lehrerinnen und Lehrer immer bemuht sind, Gewalt zu verhindern.

13% der befragten Schilerinnen und Schuler (25 Personen) gaben an, dass die

Lehrerinnen und Lehrer nie bemiht sind, Gewalt zu verhindern.

Unsere Lehrerinnen und Lehrer bemuiihen sich. Gewalt zu verhindern.

0 10 20 30 40 50 60
Enie ®Mmanchmal ®immer

70

Abbildung 23: Vorgehen gegen Gewalt- Schulebene
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6.2 Darstellung der Ergebnisse auf Klassenebene

Die Angaben der Ergebnisse in den Diagrammen erfolgen in Prozent und beziehen

sich auf die in jeder einzelnen Klasse teilnehmenden Schulerinnen und Schiler:

Klasse la 1b 2a 2b 3a 3b 4a 4b
Schulstufe 5. 5. 6. 6. 7. 7. 8. 8.
Madchen 12 10 14 9 11 10 9 11
Knaben 12 15 12 14 13 11 13 13

Vorkommen von Gewalt und Bullying in den einzelnen befragten Klassen:

Opfer von Gewalt und Bullying:

Verbale Gewalt

Jeweils 12% der befragten Schilerinnen und Schiler der 1a und 1b (6 Personen)
gaben an, in den letzten zwei Monaten in der Schule oft verbale Gewalt erfahren zu

haben.

11% der befragten Schuilerinnen und Schiler der 2a (3 Personen) und 8% der 2b (2
Personen) gaben an, in den letzten Monaten in der Schule oft verbale Gewalt

erfahren zu haben.

12% der befragten Schilerinnen und Schiler der 3a (3 Personen) und 19% der 3b (4
Personen) gaben an, in den letzten zwei Monaten in der Schule oft verbale Gewalt

erfahren zu haben.

18% der befragten Schilerinnen und Schiler der 4a (4 Personen) und 20% der 4b (5
Personen) gaben an, in den letzten zwei Monaten in der Schule oft verbale Gewalt

erfahren zu haben.

Wie oft haben dich andere Mitschillerinnen oder Mitschiller in den letzten zwei

Monaten bewusst gekrankt oder verletzt durch gemeine Worte.
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Opfer von verbaler Gewalt

4b :
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la

0 10 20 30 40 50 60 70

W oft M manchmal Mnie

Abbildung 24: Opfer von verbaler Gewalt- Klassenebene

Relationale Gewalt

8% der befragten Schuilerinnen und Schiler der l1a (2 Personen), 7% der 2a (2
Personen), 9% der 3b (2 Personen) und 4% der 4b (1 Person) gaben an, in den

letzten zwei Monaten in der Schule oft relationale Gewalt erfahren zu haben.

Wie oft haben dich andere Mitschilerinnen oder Mitschiler in den letzten zwei
Monaten bewusst gekrankt oder verletzt dadurch, dass sie dich nicht haben

mitmachen lassen.

Opfer relationaler Gewalt

4b |
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la

0 10 20 30 40 50 60 70 80

moft M manchmal Mnie

Abbildung 25: Opfer von relationaler Gewalt- Klassenebene
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Physische Gewalt

8% der befragten Schulerinnen und Schiler der 1a (2 Personen) und 4% der 4b (1
Person) gaben an, in den letzten zwei Monaten in der Schule oft physische Gewalt

erfahren zu haben.

Wie oft haben dich andere Mitschilerinnen oder Mitschiler in den letzten zwei

Monaten bewusst gekrankt oder verletzt durch korperliche Angriffe.

Opfer von physischer Gewalt

4b
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

= oft W manchmal M nie

Abbildung 26: Opfer von physischer Gewalt- Klassenebene

Gewalt mit neuen Medien

4% der befragten Schilerinnen und Schiler der 1b (1 Person) gaben an, in den

letzten zwei Monaten in der Schule oft Gewalt mit neuen Medien erfahren zu haben.

Wie oft haben dich andere Mitschilerinnen oder Mitschiler in den letzten zwel
Monaten bewusst gekrankt oder verletzt mit gemeinen SMS, E-Mails, Videos oder
Fotos.
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Opfer- Gewalt durch neue Medien
4b
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la
0 20 40 60 80 100 120
W oft ®manchmal Mnie

Abbildung 27: Opfer von Gewalt durch neue Medien- Klassenebene

Tater von Gewalt und Bullying:
Verbale Gewalt

4% der befragten Schilerinnen und Schiler der la (1 Person), 12% der 1b (3
Personen), 3% der 2a (1 Person), 8% der 2b (2 Personen), 8% der 3a (2 Personen),
4% der 4a (1 Person) und 12% der 4b (3 Personen) gaben an, in den letzten zwei

Monaten in der Schule oft verbale Gewalt ausgetbt zu haben.

Wie oft hast du andere Mitschilerinnen oder Mitschuiler in den letzten zwei Monaten
bewusst gekrankt oder verletzt durch gemeine Worte.
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Tater von verbaler Gewalt

4b

3b p—
3a
2b
2a
1b
la

0 10 20 30 40 50 60 70

W oft M manchmal Mnie

Abbildung 28: Tater von verbaler Gewalt- Klassenebene

Relationale Gewalt

8% der befragten Schulerinnen und Schuler der la (2 Personen), 3% der 2a (1
Person) und 4% der 2b (1 Person) gaben an, in den letzten zwei Monaten in der

Schule oft relationale Gewalt ausgetibt zu haben.

Wie oft hast du andere Mitschilerinnen oder Mitschiler in den letzten zwei Monaten
bewusst gekrankt oder verletzt dadurch, dass du sie nicht hast mitmachen lassen.

Tater von relationaler Gewalt

4b
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

= oft M manchmal Hnie

Abbildung 29: Tater von relationaler Gewalt- Klassenebene
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Physische Gewalt

4% der befragten Schulerinnen und Schuiler der 1b (1 Person) und 8% der 2b (2
Personen) gaben an, in den letzten zwei Monaten in der Schule oft physische

Gewalt ausgeltibt zu haben.

Wie oft hast du andere Mitschtlerinnen oder Mitschuler in den letzten zwei Monaten

bewusst gekrankt oder verletzt durch korperliche Angriffe.

Tater von physischer Gewalt
4b
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
oft W manchmal Mnie

Abbildung 30: Tater von physischer Gewalt- Klassenebene

Gewalt mit neuen Medien

8% der befragten Schilerinnen und Schiler der 2b (2 Personen) gaben an, in den
letzten zwei Monaten in der Schule oft Gewalt mit neuen Medien ausgelbt zu

haben.

Wie oft hast du andere Mitschilerinnen oder Mitschiler in den letzten zwei Monaten
bewusst gekrankt oder verletzt mit gemeinen SMS, E-Mails, Videos oder Fotos.
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Tater von Gewalt durch neue Medien

4b
4a
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Abbildung 31: Tater von Gewalt durch neue Medien- Klassenebene

Wirkfaktoren von Gewalt und Bullying auf Klassenebene:

Empathie:

47% der befragten Schilerinnen und Schiler der 1a (11 Personen), 64% der 1b (16
Personen), 42% der 2a (11 Personen), 17% der 2b (4 Personen), 20% der 3a (5
Personen), 58% der 3b (12 Personen), 27% der 4a (6 Personen) und 37% der 4b (9
Personen) gaben an, dass ihnen Mitschilerinnen oder Mitschiler immer leidtun,

wenn diese beleidigt oder verletzt werden.

Wenn eine Mitschulerin oder ein Mitschuler beleidigt oder verletzt wird, dann tut mir
diese Person leid.
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Empathie

4b
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Abbildung 32: Empathie- Klassenebene

Uberzeugungen bezuglich Gewalt:

55% der befragten Schiilerinnen und Schiiler der 1a (13 Personen), 68% der 1b (17
Personen), 67% der 2a (17 Personen), 21% der 2b (5 Personen), 59% der 3a (14
Personen), 63% der 3b (13 Personen), 51% der 4a (11 Personen) und 33% der 4b (8
Personen) gaben an, dass Mitschilerinnen oder Mitschiler es nie verdienen beleidigt

oder verletzt zu werden.

Manche Mitschilerinnen oder Mitschiler verdienen es beleidigt oder verletzt zu

werden.

Uberzeugungen beziiglich Gewalt

4b :
4a
3b
3a
2b
2a
1b
la

o
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moft ®Mmanchmal Mnie

Abbildung 33: Uberzeugungen beziiglich Gewalt- Klassenebene
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Verantwortungstbernahme:

37% der befragten Schuilerinnen und Schuler der 1la (9 Personen), 48% der 1b (12
Personen), 30% der 2a (8 Personen), 8% der 2b (2 Personen), 20% der 3a (5
Personen), 38% der 3b (8 Personen), 18% der 4a (4 Personen) und 25% der 4b (6
Personen) gaben an, dass sie Mitschilerinnen oder Mitschilern immer helfen, wenn

diese beleidigt oder verletzt werden.

Wenn andere Mitschulerinnen oder Mitschuler beleidigt oder verletzt werden, helfe ich
ihnen.

Verantwortungsiibernahme

4b
4a
3b
3a
2b
2a
1b
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nie M manchmal ®immer

Abbildung 34: Verantwortungsubernahme- Klassenebene

Klassenklima:

8% der befragten Schilerinnen und Schiler der 1la (2 Personen), 28% der 1b (7
Personen), 55% der 2a (14 Personen), 17% der 2b (4 Personen), 12% der 3a (3
Personen), 28% der 3b (6 Personen), 9% der 4a (2 Personen) und 12% der 4b (3
Personen) gaben an, dass in ihrer Klasse die Schilerinnen und Schiler einander

immer helfen.

Bei uns in der Klasse helfen die Schulerinnen und Schiiler einander.
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Klassenklima

4b
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Abbildung 35: Klassenklima- Klassenebene

Vorgehen bei Gewalt in der Schule:

55% der befragten Schilerinnen und Schiler der 1a (13 Personen), 72% der 1b (18
Personen), 86% der 2a (22 Personen), 62% der 2b (14 Personen), 63% der 3a (15
Personen), 77% der 3b (16 Personen), 31% der 4a (7 Personen) und 25% der 4b (6
Personen) gaben an, dass Lehrerinnen und Lehrer an ihrer Schule bei Gewalt immer

eingreifen.

38% der befragten Schilerinnen und Schuler der 4a (8 Personen) und 29% der 4b (7
Personen) gaben an, dass Lehrerinnen und Lehrer an ihrer Schule sich bemihen,

Gewalt zu verhindern.

Jeweils 8% der l1a, 1b, 2b und 3a (je 2 Personen) gaben dies ebenfalls an.

Unsere Lehrerinnen und Lehrer bemiihen sich, Gewalt zu verhindern.

89



Vorgehen bei Gewalt in der Schule
ab i i
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Abbildung 36: Vorgehen bei Gewalt in der Schule- Klassenebene

6.3 Gesamtergebnisse der Lehrerinnen und Lehrer

Insgesamt haben 9 Lehrerinnen und Lehrer der Neuen Mittelschule/ Europaschule
Linz im Zeitraum von 12. Juni — 18. August 2013 an der Online- Befragung

teilgenommen.

Im Rahmen der Befragung haben die Lehrerinnen und Lehrer zu neun Fallbeispielen

ihre Angaben gemacht, die in den Diagrammen in Prozent dargestellt werden.

Umgang mit Gewalthandlungen:

2 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, eventuell in die
Situation einzugreifen. 7 Personen wirden ziemlich wahrscheinlich eingreifen.

3 Personen gaben an, dass sie das Opfer keinesfalls ermutigen wirden, zu zeigen,
dass sie oder er sich nicht einschiichtern lassen soll. 6 Personen haben wenig
wahrscheinlich angegeben.

90



1 Person gab an, dass sie dem Tater wenig wahrscheinlich deutlich machen
wirde, dass sein Verhalten nicht toleriert wird. 2 Personen haben eventuell

angegeben.

2 Personen haben angegeben, dass man dem Tater eventuell die eigene Besorgnis

Uber das, was dem Opfer passiert ist, mitteilt.

3 Personen haben wenig wahrscheinlich angegeben und 9 Personen wiirden dem

Opfer eventuell raten, dem Téater zu sagen, sie oder ihn in Ruhe zu lassen.

keine Angabe m dem Opfer raten, dem Téater zu
sagen, dass man in Ruhe
gelassen werden will

auf jeden Fall . .
B Opfer ermutigen zu zeigen, dass

keine Einschichterung maoglich
ziemlich wahrscheinlich Ist
dem Tater die eigene Besorgnis
mitteilen Uber das, was passiert

eventuell ist

B dem Tater verdeutlichen, dass
sein Verhalten nicht toleriert

wenig wahrscheinlich .
wird

B Eingreifen in die Situation
keinesfalls

Abbildung 37: Ergebnisse Lehrkrafte/ Fallbeispiele

Umgang und Einstellungen im Kollegium:

7 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass es sehr zutrifft,

dass an ihrer Schule ein vertrauensvolles Klima herrscht.

6 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass es etwas zutrifft,

dass an ihrer Schule gegenseitige Unterstitzung erfolgt.

6 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass es sehr zutrifft,

dass l6sungsorientierte Gesprache moglich sind. 1 Person der befragten
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Lehrerinnen und Lehrer gab an, dass dies nicht zutrifft und 2 Personen gaben an,
dass dies kaum zutrifft.

4 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass es sehr zutrifft,
dass gemeinsame Normen und Ziele verfolgt werden. 4 Personen gaben an, dass

dies etwas zutrifft und 1 Person gab an, dass dies nicht zutrifft.

3 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass es kaum zutrifft,
dass Einigkeit darlber herrscht, wie bei Gewaltvorféllen zwischen Schilerinnen und

Schilern gehandelt werden soll. 4 Personen gaben an, dass dies etwas zutrifft.

Wie sehr trifft es zu, dass in Ihrem Kollegium ...

... Einigkeit herrscht, wie bei Gewaltvorfillen | |
gehandelt werden soll?

... gemeinsame Normen und Ziele verfolgt
werden?

... Unterstltzung vonseiten der Schulleitung
erfolgt?

... [dsungsorientierte Gesprache moglich sind?

... gegenseitige Unterstlitzung erfolgt?

... ein offenes und vertrauensvolles Klima
besteht? |

0 1 2 3 4 5 6 7 8

m keine Angabe W trifft sehr zu trifft etwas zu W trifft kaum zu B trifft nicht zu

Abbildung 38: Einstellungen und Umgang im Kollegium

Belastung durch Gewalthandlungen:

6 Personen der befragten Lehrerinnen und Lehrer gaben an, dass sie sich durch das
Gewaltvorkommen zwischen den Schilerinnen und Schilern an ihrer Schule

mittelmafig belastet fuhlen. 1 Person gab an, dass sie sich stark belastet fuhlt.

Wie stark fiilhlen Sie sich durch das Gewaltvorkommen zwischen den Schiilerinnen

und Schilern an lhrer Schule belastet?
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Belastung durch Gewalt an der Schule

keine Angabe
sehr stark
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M Belastung durch Gewaltvorkommen

Abbildung 39: Belastung durch Gewalt

6.4 Ergebnisdiskussion

Ziel der hier vorliegenden Arbeit ist es, auf der Basis theoretischer Erkenntnisse und
empirisch erhobener Daten mittels des Selbstevaluationsinstruments AVEO zum
Phanomen Gewalt in der Schule fur die Sekundarstufe 1 der Europaschule Linz ein

Gewaltpraventionskonzept auszuarbeiten.

Im Folgenden werden die unter Kapitel 6.1 bis 6.3 dargestellten Ergebnisse diskutiert
und in Beziehung zu den Fragestellungen und Hypothesen (siehe Kap. 5.1) gesetzt,
die zur Erleichterung der Lesbarkeit, noch einmal angefuhrt werden.

Fragestellung 1:  Kommt es an der NMS der Europaschule zu Gewalthandlungen

und wenn ja, in welchen Auspragungen treten sie in Erscheinung?

Hypothese 1: An der Europaschule Linz tritt Gewalt auf.
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Hypothese 2: An der Europaschule Linz tritt Gewalt in unterschiedlichen

Formen auf.

Hypothese 1 und 2:

Aus den Daten der befragten Schilerinnen und Schiler zu verbaler, relationaler und
physischer Gewalt und Gewalt durch neue Medien (siehe Abb. 14 und 15) geht hervor,
auch wenn die Werte aus Tatersicht (siehe Abb. 15) etwas niedriger ausfallen, dass
Mitschilerinnen und Mitschiler in den letzten zwei Monaten Gewalt ausgelbt und
erfahren haben. Hypothese 1 und 2 haben sich somit im Wesentlichen bestatigt. An
der NMS der Europaschule Linz tritt Gewalt auf und diese in unterschiedlichen
Formen, wobei bei verbaler Gewalt ein signifikant hoherer Wert von 14% aus Sicht der
Opfer zustande kommt. Relationale Gewalt mit 2%, physische Gewalt mit 2% und
Gewalt durch neue Medien mit 1% aus Opfersicht deuten ebenfalls auf Gewalt hin. Die
Werte aus der Sicht der Tater weichen bei verbaler Gewalt mit 7% und relationaler
Gewalt mit 2% zwar etwas ab, jedoch lassen die Werte den Schluss zu, dass Gewalt
erfahren und ausgeibt wird und diese in unterschiedlichen Auspragungen.

Fragestellung 2:  Wie oft treten Gewalthandlungen auf (bei Madchen/ bei Knaben)?

Hypothese 3: Die Haufigkeit von Gewalthandlungen unterscheidet sich bei

Madchen und Knaben.
Hypothese 4: Gewalthandlungen treten bei Knaben haufiger auf als bei

Madchen.

Hypothese 3 und 4:

Hypothese 3 und 4 lassen sich weder bestétigen noch widerlegen, da die Auswertung

der Online- Fragebdgen keine geschlechtsspezifischen Daten liefert.
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Fragestellung 3:  Gibt es Unterschiede in der Haufigkeit von negativen Handlungen

in den einzelnen Schulstufen?

Hypothese 5: In den einzelnen Schulstufen verandert sich das Gewaltvor-
kommen dahingehend, dass mit zunehmendem Alter eine
Abnahme von negativen Handlungen eintritt, wenn die

Wirkfaktoren von Gewalt starker ausgepragt sind.

Hypothese 5:

Vergleicht man die Ergebnisse der einzelnen Klassen (siehe Abb. 21 bis 28)
hinsichtlich physischer, verbaler und relationaler Gewalt sowie negativen Handlungen
durch neue Medien lasst sich daraus schliel3en, dass das Gewaltvorkommen in den
einzelnen Schulstufen und den einzelnen Klassen unterschiedlich ist. Jedoch
sprechen die Zahlen gegen Hypothese 5, in der die Rede von einer Veranderung im
Sinne eines Entwicklungsprozesses und der Weiterentwicklung und Férderung der
Sozialkompetenz ist, in die auch Wirkfaktoren wie Empathie, Uberzeugungen bzgl.
Gewalt, Verantwortungstibernahme und Klassenklima einzubeziehen sind. Verbale
Gewalt erreicht in der 8. Schulstufe aus Opfersicht mit 20% (siehe Abb. 21) und aus
Tatersicht mit 12% (siehe Abb. 25) hohere oder gleiche Werte wie in den anderen
Schulstufen. Auf relationale Gewalt trifft eine Abnahme bis in die 4. Klasse (siehe Abb.
22 und 26) zu, wenn man die 3b als Ausnahme betrachtet. Ebenso misste man die 4b
hinsichtlich physischer Gewalt mit 4% (siehe Abb. 23) als Ausnahme betrachten. In
Summe machen diese Werte das Untermauern der Hypothese 5 unmdglich. Eine
Abnahme des Gewaltvorkommens mit zunehmendem Alter, ist aus der Erhebung nicht

ableitbar und kann nicht bestatigt werden.

Fragestellung 4:  Wie geht die Schule mit negativen Handlungen um?
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Hypothese 6: Die Schule bemiht sich, Gewalthandlungen zu vermeiden und hat
Strategien im Umgang mit negativen Handlungen.

Hypothese 6:

Das Bemuhen von Lehrerinnen und Lehrern, Gewalt zu verhindern, negieren 13%
aller befragten Schulerinnen und Schuler (siehe Abb. 20). Dem gegeniber stehen
59%, die laut Angaben der Befragten immer bemudht sind. Die Verteilung auf
Klassenebene deutet darauf hin, dass vor allem in den 4. Klassen das Vorgehen bei
Gewalthandlungen gegen Schilerinnen und Schilern vermisst wird. In den anderen
Klassen sind die Zahlen verglichen mit der 8. Schulstufe geringer. Die Daten aus der
Lehrerinnen- und Lehrerbefragung bezuglich Unterstiitzung vonseiten der Schulleitung
und lésungsorientierten Gesprachen im Kollegium bei Gewaltvorfallen (siehe Abb. 34)
legen den Schluss nahe, dass ein Zusammenhang besteht. Betrachtet man die
Einigkeit dariber, wie bei Gewalt gehandelt werden soll (siehe Abb. 34), deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass im Kollegium unterschiedliche Meinungen vorherrschen.
Daraus lasst sich ableiten, dass es keine gemeinsam festgelegten Strategien im
Umgang mit negativen Handlungen gibt. Hypothese 7 ist somit widerlegt. Die Schule
ist nicht ausreichend bemuiht, Gewalthandlungen zu vermeiden und verfugt nicht tber

gemeinsame Strategien im Umgang mit Gewalthandlungen.

Fragestellung 5:  Wie sehen Lehrende die Situation an der Schule?

Hypothese 7: Lehrende erleben die Gewalthandlungen unter Schilerinnen und
Schilern als belastend.

Hypothese 8: Lehrende unterstitzen sich gegenseitig im Umgang mit den
Betroffenen, weil ein vertrauensvolles Klima in der Schule

vorherrscht und lésungsorientierte Gesprache moglich sind und
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erhalten auch seitens der Schulleitung Unterstitzung, wenn diese
notwendig und gewiinscht ist.

Hypothese 9: Unter den Lehrenden herrscht Einigkeit dartber, wie bei
Gewalthandlungen unter Schulerinnen und Schilern vorzugehen

ist.

Hypothese 7:

Durch das Gewaltvorkommen von Schulerinnen und Schulern fuhlen sich sechs der
befragten Lehrkrafte mittelmafiig belastet, eine Person ziemlich stark und eine Person
wenig belastet (siehe Abb. 35). Aus diesen Daten lasst sich schlieRen, dass es zu

Belastungen unter den Lehrkraften kommt und Hypothese 8 bestétigt sich somit.

Hypothese 8:

An der Schule herrscht ein tGberwiegend offenes und vertrauensvolles Klima (siehe
Abb. 34). Hingegen scheinen Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit Betroffenen
nicht die gewilnschte gegenseitige Unterstitzung zu erhalten. Aus Sicht der
Lehrkrafte erfolgt die Unterstitzung durch die Schulleitung nicht immer, wenn sie
erforderlich bzw. von Lehrkraften erwiinscht wird (siehe Abb. 34). Somit ist Hypothese

8 widerlegt.

Hypothese 9:

Auch im Fall der Einigkeit, wie bei Gewalthandlungen vorgegangen werden soll,
ergeben die Daten, dass dies nur etwas bzw. kaum zutrifft. Die Hypothese ist damit

widerlegt.

Diese Ergebnisse werfen die Frage auf, ob die Daten zu streng bewertet wurden und
ob es einen Spielraum gibt, in welchem man sich bei der Bewertung der Daten
bewegen kann. Die Autorin verweist auf Hafen und Brundel (siehe Kap. 2.4.1), die
zahlreiche Auswirkungen auf die Psyche der Opfer auflisten und somit die Frage nach
einem Spielraum nicht stlitzen. Jede einzelne Schilerin und jeder einzelne Schiler,

der oder dem Gewalt widerfahrt, ist zu schitzen. Aus den Ergebnissen der Befragung
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geht eindeutig hervor, dass Interventions- und Praventionsmal3hahmen auf allen

Ebenen ansetzen missen.

7 Assessment der Europaschule Linz

Die Europaschule Linz (vgl. www.europaschule-linz.at) ist die Praxisschule der

Padagogischen Hochschule OO und gliedert sich in Grundstufe (6.- 10. Lebensjahr)
und die Sekundarstufe 1 (10.- 14. Lebensjahr), wobei letztere seit dem Schuljahr
2008/09 als Neue Mittelschule gefiihrt wird. In der Grundstufe wird die Halfte der
Klassen als Ganztagsklassen in verschrankter Form gefihrt. Die Sekundarstufe 1 und

die Regelklassen der Grundstufe nitzen das Angebot der Nachmittagsbetreuung.

7.1 Leitbild

Die Bildungsstatte bezeichnet sich als VIP- Schule:
\% Verantwortung

I Intelligenz

P Personlichkeit

Das Leitbild stellt die Férderung von Bildungsprozessen in den Vordergrund. Dies
erfolgt, indem Schulerinnen und Schiler lernen, Verantwortung zu tbernehmen und
es gelingt, wenn die Entwicklung von Intelligenz geférdert wird. Die Schule sieht es als
Bildungsauftrag, Schulerinnen und Schiler zu befahigen, Verantwortung zu
Ubernehmen flr die eigene Person, den Lernprozess, den Lernerfolg, die Klasse und

die Gemeinschaft sowie die Schulumgebung und den Lebensraum.
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Durch die Berucksichtigung der multiplen Intelligenzen, der Individualitat und
innovativer Wissensvermittlung soll Intelligenz gefordert werden. Die Entwicklung von
Toleranz und Solidaritat, die Férderung der Starken und Verringerung der Schwachen,
aber auch Forderung der Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz sollen der

Personlichkeitsentwicklung dienlich sein.

7.2 Konzept

Die Schule fuhrt funf Qualitditsmerkmale als Referenz an:

1. Die Europaschule Linz akzeptiert die Verschiedenheit der Kinder und richtet
sich gegen Nivellierung und Gleichmacherei.

2. Die Europaschule Linz bietet ein differenziertes Lernangebot ohne &ul3ere
Unterteilung in Leistungsgruppen.

3. In der Europaschule Linz wird die Individualitat der Schiler/innen respektiert.

4. Die Europaschule Linz starkt die Personlichkeit der Kinder und Jugendlichen.

5. Die Europaschule Linz vermittelt Verantwortung anstelle von Gehorsam

(www.europaschule-linz.at/europaschule.html, gesichtet Marz 2014).)

Die Schule formuliert auch Umsetzungsstrategien zur Realisierung dieser
Qualitatsmerkmale, indem sie sich als System der Vielfalt versteht und darin eine
Bereicherung sieht. Die Bildungsstétte bezeichnet sich als Leistungsschule, wobei der
Begriff Leistung positiv. und motivierend besetzt wird. Das Konzept sieht
unterschiedliche Lernangebote in heterogenen Lerngruppen vor, um Lernfortschritte
auf allen Ebenen zu erreichen. Die Schwerpunktschienen (Theater, Sprachen,
Medien, Naturwissenschaft und Technik) ab der 7. Schulstufe sollen die
Differenzierung und Individualisierung ohne Segregation und Selektion erméglichen.
Die Schule setzt auf qualitative Fehlerkultur, wozu Feedback im Lernprozess und die
Selbsteinschatzung der Schilerinnen und Schuler hinsichtlich Arbeits- und
Sozialverhalten zahlen. In das Konzept eingebettet ist eine demokratische
Konfliktkultur, die durch Klassenparlamente und monatliche Schulerparlamente in der

Grund- und Sekundarstufe verwirklicht werden. Ziel dieser MaRhahmen ist, dass die
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Schilerinnen und Schiler lernen, Verantwortung fur die gesamte Schule
einzunehmen. Die Europaschule sieht in einem respektvollen Umgang miteinander
eine Voraussetzung der Konfliktvermeidung bzw. Konfliktldsung. Dem Foérdern und der
zweiten Chance zum Nachholen von Lernzielen und Kompetenzen wird ein hoher
Stellenwert eingeraumt. Solidarisches Denken und verantwortungsvolles Handeln wird
in gemeinsamen Lebens-, Lern- und Arbeitsbeziigen als erlern- und erfahrbar

gesehen.

7.2.1 Schulvereinbarung

Im Mittelpunkt der Schulvereinbarung steht das Miteinander:

Miteinander arbeiten, reden, lernen, spielen und feiern, gemeinsam etwas planen und
durchfiihren, viel Neues Uber die Welt lernen, Fahigkeiten entwickeln, die uns helfen,
das Leben gut zu bewadltigen, eine Vielzahl an Materialien und Geréaten nutzen, die

das Lernen spannender  und lustiger ~ machen (www.europaschule-

linz.at/fileadmin/Daten_Europaschule/Dateien/Schulvereinbarung.pdf, gesichtet Marz
2014).

Damit dies gelingen kann, wird ausgefihrt was dafir notwendig ist und welche Regeln
damit einhergehen. Fir den Fall, dass die Vereinbarungen nicht eingehalten werden,
wird in Absprache mit der Schulleitung, den Lehrkraften und Eltern eine
Wiedergutmachung, die in Zusammenhang mit dem jeweiligen Regelverstol3 steht,

vereinbart.

7.2.2 Hausordnung

Basierend auf dem Schulunterrichtsgesetz, der Verordnung des BMUKK und eines
Beschlusses des Schulforums vom 19.10.2010 regelt die Hausordnung die Zeiten vor

und nach dem Unterricht sowie die entsprechende Beaufsichtigung. Die Ausspeisung
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der Ganztagsklassen und der Nachmittagsbetreuung sowie den Jausenverkauf in den
groRen Pausen, das Fernbleiben vom Unterricht und Tiere im Schulgeb&aude.
Zusatzlich sind noch die Bibliotheksordnung und die Regelung fir den Schulparkplatz

enthalten.

7.2.3 Schulteam

In der Schule agieren Schulleitung, Lehrerinnen und Lehrer der Grundstufe und der
Sekundarstufe 1, Administration, Sekretariat, Freizeitpadagoginnen und —padagogen
und die Schularztin. Die Schulpartnerschaft wird im Wesentlichen mit dem Elternverein
gepflegt und durch das Schulforum unterstitzt (vgl. www.europaschule-linz.at,
gesichtet Marz 2014).

Die Europaschule Linz prasentiert sich als innovative und modern denkende Schule.
Sie rlckt zentrale soziale Kompetenzen gepaart mit Wissensvermittlung bzw.
Wissenserarbeitung in den Vordergrund, indem Lernen Uber soziale Beziehungen,
Arbeitsorganisation und demokratische Grundprinzipien ermdoglicht werden soll, was
wiederum dem Lebenskompetenzansatz entspricht. Die Verantwortungsibernahme
auf allen Ebenen, die sich durch das Konzept wie ein roter Faden zieht, stellt ein
wichtiges Element in der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen dar. Aufgrund der
zahlreichen Auszeichnungen der Schule und der Tatsache, dass sie als Praxisschule
fur die Praxisausbildung der Studierenden verantwortlich ist, kann davon
ausgegangen werden, dass die Europaschule in vielerlei Hinsicht am Puls der Zeit ist
und sich standig weiterentwickelt. Wie weit das Leitbild und das Konzept in seiner
Gesamtheit gelebt und umgesetzt werden, kann aus den Informationen auf der

Homepage nicht abgeleitet werden.
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Die Grundidee der vorliegenden Arbeit ist die Erstellung eines Konzepts fur die
Europaschule Linz unter Einbindung aller gewonnen Erkenntnisse. Neben dem
Assessment der Schule werden auch noch Ergebnisse aus dem aktuellen
Schulmonitoring eingebunden, das im Schuljahr 2013/14 durch die Abteilung
Padagogik und padagogische Psychologie der Johannes Kepler- Universitat
durchgefuihrt wurde. Im Zuge der Recherchen, der Analyse von Best- Practice-
Beispielen und der automatisch ausgewerteten Erhebungsdaten hat sich immer mehr
gezeigt, dass die Erstellung eines maf3geschneiderten Konzepts fur die Schule nicht
sinnvoll und notwendig ist. Dies begrundet sich einerseits darin, dass es bei keinen
Wirksamkeitsnachweis gibt und andererseits bereits Konzepte zur Verfiigung stehen,
die dieses Kriterium erfillen. Daher sind die im folgenden Kapitel angefihrten Aspekte
als Empfehlung fur Mal3Bhahmen zu sehen, wie sie im Wesentlichen auch in evidenz-

basierten Programmen zu finden sind.

8 Ein moégliches Konzept

Aufgrund der empirischen Ergebnisse erweist sich ein Mehr- Ebenen- Ansatz auf
Schul-, Klassen- und Individualebene, wie in den Best- Practice- Beispielen des WiSK-
und Olweus- Programms dargestellt (siehe Kap. 4), als angemessen fur die NMS/
Europaschule Linz. Zusatzlich sollten klare Ziele fir die Intervention formuliert werden,
die Partizipation der Schulerinnen und Schiler ermdéglicht und unterstitzt werden, die
Starkung positiver Beziehungen zwischen den Jugendlichen und Erwachsenen
verfolgt und die Foérderung der Lebenskompetenzen angestrebt werden (siehe
Kap.3.1.2). Die Planung und Implementierung lehnt sich an die Schritte fir eine
erfolgreiche Umsetzung von Gewaltpraventionsprogrammen nach Thornton et. al.

(2000) an wie in Abbildung 39 prozesshaft dargestellt, die sich auch fur die Umsetzung
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schulweiter Bullying- Ma3nahmen eignen (vgl. Thornton 2000, zit. n. Scheithauer et.
al. 2003, S.155-157).

Problemanalyse, -
beschreibung und -
kommunikation
(faktenbasiert)

Festlegung des Settings, Definition eines
in dem die Aktivitaten Haupziels und von
stattfinden sollen Feinzielen

Bestimmung der
Zielgruppe

Einbindung der Entwicklung/ Auswahl
Gemeinschaft der Materialien

Auswahl geeigneter

. . Einholen von Ressourcen b
PraventionsmaRnahmen

Evaluation der
Wirksamkeit der
MaRnahmen

Implementierung des
Praventionsablaufs

Training des Personals

Abbildung 40: Umsetzungsphasen eines schulischen Gewaltpréaventionsprogramms

8.1 Umsetzungsphasen

In den folgenden Unterkapiteln erfolgt die Darstellung der einzelnen Phasen zur
Umsetzung der Maf3Bnahmenempfehlungen nach Thornton (siehe Kap.8).

8.1.1 Problemanalyse, -beschreibung und -kommunikation

Die Phase der Problemanalyse ist bereits abgeschlossen und die Daten ausgewertet
(siehe Kap. 6). In Folge missen die Ergebnisse im Rahmen eines Padagogischen
Tages der Lehrerschaft, der Schulleitung, Schulassistentinnen und Schulassistenten,
der Elternvertretung und den Experten wie z.B. dem Schulpsychologen der Schule
prasentiert werden, um eine Bereitschaft sich des Themas anzunehmen und eine
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Sensibilisierung fiur die Situation zu erreichen. Dies sind laut Olweus (2006, S.71)
Grundbedingungen, die erflllt sein mussen auf Seiten der Schule und der Eltern. Im
Rahmen des Padagogischen Tages erachtet es die Autorin der vorliegenden Arbeit
bereits als sinnvoll und notwendig, den auch im WiSK Programm enthaltenen Aspekt
zur Erarbeitung eines gemeinsamen Begriffsverstandnisses einzubauen. Dabei geht
es im Wesentlichen darum, die vorherrschenden Meinungen und Definitionen zu
sammeln und in Folge eine Einigung lUber eine gemeinsame Grundhaltung zu erzielen.
Hilfreich dafur ist vorab die Auseinandersetzung jeder und jedes einzelnen mit der
personlichen Definition von Gewalt. Es bedarf einer wissenschaftlich fundierten
Klarung der Begriffe Gewalt und Mobbing bzw. Bullying um eine fir alle gultige
Definition von Gewalt zu formulieren. Im Anschluss daran ist die Prasentation der
Ergebnisse der Selbstevaluation vorgesehen (siehe Kapitel 6.1, 6.2 und 6.3).
Abschliel3end kann anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse der Ansatz zur Férderung
positiver Jugendentwicklung dargestellt werden (siehe Kap. 3.1.1).

Die Anwesenheit 0.a. Personen wird als wichtiger Bestandteil fur die weiteren Schritte
gesehen. Eine Akzeptanz der MaRnahmenempfehlungen soll im Besonderen bei den
Lehrkraften als intrinsisch motiviertes Vorhaben wahrgenommen werden und nicht als
eine von der Schulleitung aufgezwungene Schulentwicklung empfunden werden. Dies
geht auch aus der im Schuljahr 2013/14 erfolgten Datenerhebung durch die Abteilung
Padagogik und padagogische Psychologie der Johannes Kepler- Universitat Linz
(Langer & Moosbrugger, Projekt UIKE) hervor. Neues soll nicht als eine Verpflichtung

empfunden werden, die man eigentlich nicht eingehen méchte.

8.1.2 Bestimmung der Zielgruppen der Pravention

Aufgrund der Ergebnisse aus der Selbstevaluation ergeben sich als Zielgruppe alle
Schilerinnen und Schiler (siehe Kap. 6.1), die Lehrkrafte und die Schulleitung der
NMS/ Europaschule Linz (siehe Kap. 6.3). Nach Bestimmung der Zielgruppen, was
Teil des Padagogischen Tages sein kann, wird angeraten, eine Schulkonferenz

einzuberufen, um eine gemeinsam getroffene Vereinbarung zur Durchfihrung von
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Malinahmen herbeizufiihren. In Anbetracht des In Kapitel 7.2 dargestellten Konzepts

entspricht diese Vorgehensweise der an der Schule gepflegten Vereinbarungskultur.

8.1.3 Festlegung des Settings

Im Rahmen der MalRnahmenempfehlungen geplanten Aktivitaten finden in den
jeweiligen Klassen der Schilerinnen und Schiler statt. Eine Ausnahme stellen
eventuell stattfindende erlebnispadagogische und teambildende Aktivitdten dar, die im

Turnsaal oder im Aul3enbereich der Schule abgehalten werden konnen.

8.1.4 Definition des Hauptziels und der Feinziele

Hauptziel:

Die Minimierung negativer Verhaltensweisen und die Starkung von sozialen und

interkulturellen Kompetenzen in der Schule im Allgemeinen und auf Individualebene.

Feinziele:

Die folgenden Feinziele resultieren zum einen aus den Ergebnissen der
durchgefuihrten Befragung (siehe Kap. 6.1 — 6.3) und zum anderen aus
Ruckmeldungen durch Kolleginnen und Kollegen und aus persénlichen Erfahrungen.
Die Autorin der vorliegenden Arbeit moéchte anmerken, dass die Zielfindung und
Zielformulierung im Idealfall durch die mitwirkenden Lehrerinnen und Lehrer und die

Schulleitung erfolgen sollte, um eine Identifikation von Anfang an zu gewahrleisten.

Die Schilerinnen und Schiler werden Kompetenzen durch das Angebot und die
Teilnahme an unterschiedlichen MaflRnahmen und Aktivitdten erwerben, damit sie auf

lange Sicht in der Lage sind ...
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... das Recht der anderen auf korperliche und seelische Unversehrtheit zu erkennen
(Friedfertigkeit).

. anderen zu helfen, sich fUr andere einzusetzen und flreinander einstehen zu

kénnen (Hilfsbereitschaft).

mit anderen zusammenzuarbeiten, Vorhaben gemeinsam zu planen und

durchzufiihren, Konkurrenzgefiihle und Neid zu Gberwinden (Kooperationsfahigkeit).

Geflihle differenziert und ohne Zorn zu &uBern, Arger zu bewaltigen und

Bedurfnisspannungen auszuhalten (Selbstbeherrschung).

.. sich in andere einzufihlen, Mitgefuhl zu zeigen, Ricksicht und Anteil nehmen zu

konnen (Empathie).

. sich angemessen zu behaupten, sich zu beschweren, sich fir seine Rechte

einzusetzen und mit Gruppendruck umzugehen (Selbstbehauptung).

... Kritik konstruktiv zu aufern, Streit zu schlichten, Kompromisse einzugehen und

verhandeln zu kénnen (Konfliktfahigkeit).

. sich verstandlich auszudrucken, aktiv zuzuhdren, Ich- Botschaften zu senden,
Ruckmeldung in einer angemessenen Form zu geben und anzunehmen sowie

jemanden etwas zu fragen und Bitten zu auRern (Kommunikationsfahigkeit).

. eigene Vorurteile zu erkennen und abzubauen und die Verschiedenartigkeit der

Menschen zu respektieren (Toleranz).

Aufgaben und Pflichten zu Ubernehmen und Lebensrollen zu erproben

(Verantwortungsbewusstsein).

. zu grufBen, sich zu bedanken, um Erlaubnis zu fragen und sich fur etwas zu

entschuldigen (Héflichkeit).

(vgl. Bertet & Keller, 2011, S.31)
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8.1.5 Auswahl geeigneter Mal3hahmen

Die Auswahl geeigneter Mal3nahmen erfolgt auf Basis der Erkenntnis, Einstellungen
und Bedingungen zu schaffen, die das Gesamtausmald negativer Verhaltensweisen an
der Schule reduzieren sollen. Dafiir bedarf es der Erarbeitung eines Gesprachsablaufs
fur Anlassfalle und konkreter MaRnahmen, wie sie das WiSK- Programm (siehe Kap.
4.3.3, Abb. 10) vorsieht. Das kann mithilfe realistischer Beispiele erarbeitet werden.
Wichtig dabei ist, dass die Einbindung wissenschaftlicher Erkenntnisse erfolgt. Als
Ergebnis liegen der Schule dann Modelle fir die Gesprachsfuhrung mit dem Tater
bzw. den Tatern vor, dem Opfer bzw. den Opfern und allen beteiligten und betroffenen
Personen. Weitere Malinahmen, die als notwendig erachtet werden und sich in Best-
Practice- Beispielen (siehe Kap. 4.3 und 4.4) bewahrt haben, sollen den Arbeitstreffen

als Grundlage dienen.

8.1.6 Einholen von Ressourcen

Als eingegliederte Praxisschule der Padagogischen Hochschule OO bietet sich an,
Experten wie Erlebnispadagoginnen bzw. —padagogen oder Lehrende der Hochschule
als Ressource zu nutzen. Weiter gilt es abzuklaren, welche Ressourcen einerseits fur
Fortbildungen und Informationsabende und andererseits fur anfallende Kosten wie
beispielsweise die Umgestaltung von Pausenbereichen zur Verfigung gestellt werden.
Hierfir konnten einerseits die Hochschule als Schulerhalter und andererseits der

Elternverein in Gesprache eingebunden werden.

8.1.7 Einbindung der Gemeinschaft

In dieser Phase erfolgt die Information der Eltern tber die geplanten Mal3Bhahmen in

Form eines Elternabends, um das Bewusstsein dahingehend zu schéarfen, dass
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MalRnahmen gegen Gewalt keinen Makel darstellen, sondern als Qualitatsmerkmal
einer Schule aufgefasst werden sollen.

8.1.8 Auswahl der Materialien

Aufgrund der Sichtung unterschiedlicher Materialien, die einerseits dem Anspruch
Best- Practice gerecht werden (siehe Kap. 4.2.2, Abb. 7) und andererseits zu den
unter Kapitel 8.1.4 definierten Ziele am besten passen, steht fest, dass es eine
Vielzahl an Materialien gibt, deren Gestaltung tbersichtlich und gut strukturiert ist, was
den Einsatz im Unterricht erleichtert. Aufgrund der Tatsache, dass die Umsetzung fast
ausschlieBlich durch Péadagoginnen und Padagogen erfolgt, die auch in der
Ausbildung der Studierenden tétig sind, wird ein kompetenter Umgang mit nicht selbst
erstellten Materialien und ohne vorab erfolgte Schulung vorausgesetzt. Jedoch darf
dies die Erstellung eigener Materialien, die konkrete Situationen und Anlassfélle
bearbeiten, nicht ausschliel3en. Die Auswahl oder Erstellung von Materialien sollte in
einzelnen Arbeitsschritten erfolgen. Im Anschluss daran wird in den einzelnen
Klassenteams ein Zeitplan erstellt, um die Durchfihrung der MalRnahmen zu

gewahrleisten und eine Verbindlichkeit zu bewirken.

Der Zeitplan sollte auch Phasen fir Feedback und Reflexion enthalten, um zu
eruieren, was gut und was weniger gut gelaufen ist, was grundsatzlich auch im
Konzept der Schule (siehe Kap. 7.2) fur Lehrkrafte und Schilerinnen und Schiler
vorgesehen ist. Dem zufolge soll auch den an den MalRhahmen beteiligten bzw.

teilnehmenden Schilerinnen und Schillern Feedback erméglicht werden.

8.1.9 Implementierung von PraventionsmalRnahmen

Kempfert und Rolff (2005, S.252) benennen als die oberste Instanz in der Hierarchie

der Verantwortlichkeit die Schulleitung. Trotzdem sind alle beteiligten Personen
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mitverantwortlich. Am besten lasst sich dies durch die Einrichtung einer Steuergruppe
organisieren. Nach Rolff (2007, S.18) sind Steuergruppen der Weg zum Erfolg, indem

die Schule nicht nur der Ort ist, in dem man arbeitet, sondern an der man arbeitet.

Im Falle der Europaschule ist das eine Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern, denen

folgende Aufgaben obliegen:

o Terminkoordination fur Arbeits- und Reflexionstreffen

o Sammeln, erganzen und erarbeiten der Ergebnisse aus den einzelnen Treffen
o Moderation und Leitung der Arbeits- und Reflexionstreffen

o Organisation der Selbstevaluationen

o Aufbereitung der Daten aus den Erhebungen

o Schaffung von Transparenz in allen Phasen des Prozesses

Aufgrund der zahlreichen Aufgaben raten Kempfert und Rolff zu einem externen
Berater, der die Arbeit der Steuergruppe begleitet und anlassgemalf schult. Im Fall der
Europaschule bietet sich die Johannes Kepler- Universitat an, die bereits ein Schul-
Monitoring durchgefihrt hat und an der laufenden Schulentwicklung und

Qualitatssicherung interessiert ist.

Schulentwicklung stellt oftmals eine Herausforderung dar. Es gilt die Balance zu
finden, zwischen intensiver Arbeit und einer Phase des Nichtstuns (vgl. Rolff, 2007,
S.32). Die Kunst in der Schulentwicklung ist, das Feuer am Lodern zu halten. Auf der
in Abbildung 41 dargestellten Zeitschiene, ist der Versuch zu sehen, eine uber das

Schuljahr gleichmafige und realistische Verteilung der Arbeitsaufgaben zu schaffen.

Erfolgsbedingungen laut Langer und Moosbrugger (Projekt UIKE 2013/14) sind an der
Europaschule auch, dass die Freiwilligkeit, an etwas mitzuwirken, gegeben sein muss.
Die Lehrkrafte sind der Ansicht, dass sie selbst den grol3en Bereich der Arbeit leisten
und mochten diesen nicht aufgezwungen bekommen. Aufgabe der Schulleitung
wéahrend der Umsetzung ist einerseits die Férderung und Unterstitzung bei der
Umsetzung und andererseits die Forderung, die gemeinsam getroffene Vereinbarung
zu verwirklichen. Dazu bedarf es eines Zeitplans, der allen verantwortlichen und
eingebundenen Personen von Beginn an bekannt sein muss, um das Vorankommen
und die Umsetzung zu gewahrleisten. In Abbildung 42 (siehe Folgeseite) sind der
Zeitplan und die einzelnen Umsetzungsschritte, die innerhalb eines Schuljahres

stattfinden sollen, zu ersehen.
109



Sept.:
Padagogischer Tag

Okt.:

Information Uber geplante
MaRnahmen im
Schilerparlament

Okt.:

Elterninfoabend

Juni:

3. Reflexionstreffen (neue
Ergebnisse)

Juli:

Schulfest unter einem zum
Thema passenden Motto

Sept.:

Gangdienstplan + Bewegte
Pause

Okt.:

Planung gemeinsamer
Projekttage (Klettergarten,
)

Nov. - Jan.:

Durchfiihrung und
Umsetzung der
MaRnahmen

Juni:
2. Erhebung

Abbildung 41: Zeitlicher Verlauf der Implementierung

Sept.:

Festlegung der neuen
Klassenregeln

Okt.:
1. Erhebung

1. Arbeitssitzung (Planung
und Auswahl der
MaRnahmen)

Feb.:
1. Reflexionstreffen

2. Arbeitssitzung (Planung
und Koordination weiterer
Schritte)

\VEIR
2. Reflexionstreffen

3. Arbeitssitzung (Planung
und Koordination)

110



Als erster Schritt wird der in Kapitel 8.1.1 dargestellte Padagogische Tag abgehalten.
Als bereits an der Schule vorhandene Mal3nahme erfolgt im September die Erstellung
der Plane fur die Pausenaufsicht und die Bewegte Pause, die im Turnsaal und bei
entsprechendem Wetter im Freien stattfindet. Im selben Monat werden in den
einzelnen Klassen die Klassenregeln erarbeitet bzw. Gberarbeitet. Im Oktober soll die
erste Erhebung in allen Klassen erfolgen und in einer kurz darauf folgenden ersten
Arbeitssitzung mit der Planung und Auswahl der auf den neuen und aktuellen Daten
basierenden  MalRnahmen begonnen werden. Zwischen den einzelnen
Reflexionstreffen erfolgt die Umsetzung und Durchfihrung der erarbeiteten
MalRnahmen. Das an der Schule im Juli jahrlich abgehaltene Schulfest kann unter ein
zum Thema Gewaltpravention passendes Motto gestellt werden, um zum Abschluss
des Schuljahres gemeinsam erworbene oder erweiterte Kompetenzen der
Schulgemeinschaft zu veranschaulichen und die Ernsthaftigkeit zum Ausdruck zu
bringen.

8.1.10 Evaluation der Wirksamkeit der MaRnahmen

Das eingehend zum Einsatz gekommene Selbstevaluationsinstrument AVEO bietet
sich an, um regelmaflig Erhebungen damit durchzufuhren und das Konzept
weiterzuentwickeln. Die erste Erhebung liefert Daten, die es ermoglichen rasch auf
extrem problematische Klassensituationen zu reagieren und bilden die Ausgangslage

fur die im Laufe des Schuljahres stattfindenden Aktionen.

Die Erhebung im Juni zeigt Verdnderungen auf Schul- bzw. Klassenebene und stellt
die Grundlage fir die Erarbeitung weiterer Schritte fir Gewaltpraventionsmaflinahmen
an der Schule dar. Weitere Informationen liefern die Ergebnisse aus den Feedback-
und Reflexionstreffen der Lehrerinnen und Lehrer, die Aufschluss dariber geben,
welche Schwierigkeiten sich bei der Umsetzung einzelner MaRnahmen ergeben haben

bzw. welche MalRnahmen besonders reibungslos verlaufen sind.

Das Schul- Monitoring im Rahmen des UIKE Projekts hat auch ergeben, dass in den

vergangenen Jahren meist zu wenig Zeit fir die Umsetzung von neuen ldeen war und
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die Reflexionsphasen und Evaluation zu kurz gekommen sind. Diesen Punkten
versucht die Autorin entgegenzuwirken, indem regelmafRlig Reflexionsphasen in das
Konzept eingebunden sind und die Evaluation einerseits durch AVEO und

andererseits durch die Johannes Kepler- Universitat ermdglicht werden.

9 Zusammenfassung

Der theoriegeleitete Teil dient dazu, einen Einblick in die umfassende Thematik
,Gewalt® zu erlangen. Dabei wird versucht, grundlegende Begriffe wie Gewalt,
Mobbing und Bullying zu definieren. Es erfolgt eine Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen  Erklarungsansatzen fur die Ursache von aggressiven
Verhaltensweisen, den Auswirkungen von Gewalt auf Opfer und Tater sowie eine
Analyse gewaltbeglnstigender Faktoren. Die schulische Gewaltpraventionsforschung
lieferte Erkenntnisse dariber, dass die Forderung von Lebenskompetenzen den
erfolgreichsten Ansatz universeller Pravention darstellt. Zuséatzlich zeigen Best-
Practice- Beispiele, wie das WiSK und das Olweus Programm, dass es sich bei
Gewaltpravention um Schulentwicklung handelt. Es bedarf einer gemeinsamen
Haltung, die jegliche Formen von Gewalt ablehnt. Der Weg zum Erfolg kann nur tber

ein Mehr- Ebenen- Konzept fihren.

Im empirischen Teil der Arbeit erfolgte die Analyse der Situation an der NMS
Europaschule Linz mittels eines standardisierten web- basierten Fragebogens zur
Selbstevaluation. Insgesamt nahmen 189 Schulerinnen und Schiler und neun
Lehrerinnen und Lehrer an der Befragung teil. Aus den automatisch ausgewerteten
Daten der befragten Schilerinnen und Schiler zu verbaler, relationaler und physischer
Gewalt sowie Gewalt durch neue Medien ging hervor, dass Mitschilerinnen und
Mitschiler in den letzten zwei Monaten Gewalt ausgetbt und erfahren haben. Die im
Zentrum stehenden Hypothesen haben sich beide bestétigt. Einerseits tritt Gewalt auf
und andererseits in unterschiedlichen Formen. Die Hypothese hinsichtlich der
Belastung von Lehrerinnen und Lehrern durch Gewalthandlungen von Schiilerinnen

und Schilern hat sich ebenfalls bestatigt. Diese Belastung kénnte auch in Verbindung
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stehen mit dem Ergebnis, dass es doch einen erheblichen Anteil an Lehrerinnen und

Lehrer gibt, die sich nicht immer bemuhen, Gewalt zu verhindern.

Die gewonnenen Daten und theoretischen Erkenntnisse wurden herangezogen, um
Handlungs- und MaRRnahmenempfehlungen zu erarbeiten, die der NMS Europaschule

Linz als Grundlage fur PraventionsmalRnahmen dienen sollen.

Offen geblieben ist die Frage nach der Haufigkeit von Gewalthandlungen bei Knaben
und bei Madchen. Dieses Ergebnis hatte noch Eingang in die Auswahl der

MalRnahmen finden kdnnen.
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