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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Diese Forschungsarbeit hatte das Ziel, aus verschiedenen Anti-Mobbing-Programmen dieje-
nigen zu extrahieren, die die meisten der erarbeiteten Kriterien fir erfolgreiche Prévention
erfillen und der Mobbingsituation an weiterfilhrenden Schulen in Deutschland bestmdglich
begegnen kénnen. Hierzu wurden 1380 Schuler vier Bayerischer Gymnasien befragt.

Zu Beginn dieser Forschungsarbeit wurde der Begriff Mobbing definiert und bereits existie-
rende internationale Forschungsergebnisse zu Mobbing unter Schilern thematisiert. So wur-
den Studien zu verschiedenen Formen von Mobbing, zur Gruppendynamik, zu Motiven fir
Mobbing — wie Statusgewinn und Dominanzstreben — sowie zu verschiedenen Erhebungsme-
thoden und empirischen Befunden zu Prévalenzraten prazisiert. Ebenso wurden der Begriff
Préavention inklusive grundlegender Bestandteile und der Begriff Evaluation definiert. Im An-
schluss daran wurden 15 nationale sowie internationale Anti-Mobbing-Programme mit den
erarbeiteten Kriterien fur erfolgreiche Prévention verglichen und diskutiert. Aufgrund der von
den jeweiligen Entwicklern der Praventionsprogramme ausgefillten Fragebdgen zu ihrem
Anti-Mobbing-Programm konnten einheitliche Vergleiche angestellt werden.

Insgesamt konnte sowohl die internationale Vergleichbarkeit der Befunde zu den verschiede-
nen Formen von Mobbing, zur Gruppendynamik sowie zu Motiven fir Mobbing bestatigt
werden als auch herausgearbeitet werden, dass die internationalen Praventionsprogramme
KiVa, OBPP, WiSK und ZERO die meisten der erarbeiteten Kriterien fir ein erfolgreiches
Anti-Mobbing-Programm erfiillen sowie der Mobbingsituation an weiterfihrenden Schulen in
Deutschland am besten begegnen und somit erfolgreich intervenieren kénnen.

Implikationen fir die Schulpraxis wurden diskutiert.
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Einleitung

1 Einleitung

Mobbing ist in den letzten Jahren zu einem Modewort geworden, seit es sich in den 1970er
Jahren nach norwegischem Vorbild in der fachbezogenen Wissenschaft etablierte. So kann
man in deutschen Tageszeitungen téglich aktuelle Berichte lesen, die von Geschichten und
Fakten bis hin zu unzéhligen MalRnahmen gegen Mobbing reichen. Insbesondere das Thema
Mobbing unter Schiilern® ist bereits seit den 1980er Jahren Gegenstand internationaler For-
schung. Seitdem gelangen Wissenschaftler zu grundlegenden Erkenntnissen, so dass heute
gesicherte Befunde Uber Voraussetzungen, Ablauf und Folgen eines Mobbingprozesses exis-
tieren.

Forschungen der letzten Jahre beleuchten insbesondere individuelle Attribute, die Tater und
Opfer von Mobbing sowie familiare Umsténde charakterisieren. Aktuelle Studien kommen
weitestgehend (bereinstimmend zu dem Ergebnis, dass an weiterfiihrenden Schulen in
Deutschland etwa einer von sieben Schilern manchmal und jeder zehnte Schiiler ernsthaft
Opfer von Mobbing ist und somit in nahezu jeder Schulklasse Mobbing auftritt (vgl. Schafer,
2007b; Schéfer & Korn, 2004a).

Es hat sich gezeigt, dass die festen organisatorischen Gegebenheiten in dem hierarchischen
Rahmen der Schule sowie die herrschende Schulpflicht das Phd&nomen Mobbing tberhaupt
erst schaffen und ein Entkommen fur die Opfer unmdéglich machen. Zudem legen neuere For-
schungen den Fokus nicht mehr auf die Tater-Opfer-Dyade, sondern betrachten Mobbing als
ein kollektives Phdnomen. Das bedeutet, dass nahezu alle Klassenmitglieder auf unterschied-
lichste Weise am Mobbingprozess beteiligt sind.

Auf Basis dieses breiten, wissenschaftlich fundierten Wissens iber Mobbing steht die Ent-
wicklung geeigneter PraventionsmaBnahmen im Zentrum dieser Arbeit. Pravention ist deshalb
von groler Relevanz, da jeder Schiiller ohne Angst vor den Schikanen seiner Mitschiler in die
Schule gehen konnen soll, wie Dan Olweus (1999, S. 21) postuliert: ,,It is a fundamental de-
mocratic right for a child to feel safe in school and to be spared the oppression and repeated,

«2

intentional humiliation implied in bullying.““ Da Mobbing in der Schule nicht nur unter Wis-

senschaftlern und in Fachkreisen vermehrte Aufmerksamkeit erfahrt, sondern auch offentli-

! Fiir eine bessere Lesbarkeit, wird in der vorliegenden Arbeit die mannliche Form (Schiiler, Lehrer, Téter, Op-
fer, ...) verwendet, die aber immer auch die weibliche impliziert.

2 Es ist ein fundamentales, demokratisches Recht fiir ein Kind, sich in der Schule sicher zu fithlen und von Un-
terdriickung und wiederholter, absichtlicher Demutigung, die Mobbing impliziert, verschont zu bleiben.

6



Einleitung

ches und mediales Interesse zunehmen, erkannte man schlieflich in Deutschland, dass gegen
Mobbing im Klassenzimmer und auf dem Schulhof etwas unternommen werden muss. Seit-
dem gibt es Unsummen an Anti-Mobbing-MalRnahmen, die unter anderem auch von Kran-
kenkassen aufgrund der gesundheitlichen Folgen flr die Beteiligten geférdert oder sogar ent-
wickelt wurden. Es stellt sich also nicht mehr die Frage, ob, sondern wie Mobbing im Klas-
senzimmer und auf dem Schulhof erfolgreich entgegengewirkt werden kann.

Doch trotz des theoretisch fundierten Wissens tber Mobbing bleibt es — selbst im internatio-
nalen Vergleich — bei einem Versuch, das Mobbing-Problem an Schulen erfolgreich zu be-
kédmpfen. Es existieren Unmengen an — zum Teil wissenschaftlich fundierten — MaRnahmen
und Programmen mit unterschiedlicher Wirkung, die — so konnten Merrell, Gueldner, Ross
und Isava (2008) in ihrer Metaanalyse aufzeigen — von einer nennenswerten Reduktion des
Mobbingverhaltens bis hin zu einer kompletten Erfolglosigkeit oder sogar einer Zunahme an
Mobbingfallen reicht. AuBerst selten sind mittel- bis langfristige Effekte zu verzeichnen (vgl.
Merrell et al., 2008; Vreeman & Caroll, 2007). Die meisten Programme beinhalten gute An-
sétze, sind jedoch nicht konsequent und nachhaltig genug, um effizient gegen Mobbing vor-
zugehen. Aus diesem Grund sollen in dieser Arbeit 15 nationale und internationale Préventi-
onsprogramme einer detaillierten Analyse unterzogen werden, ob sie die hier erarbeiteten
fundamentalen Bausteine enthalten, um Mobbing effektiv vorzubeugen bzw. zu stoppen. Es
stellen sich also die Fragen: Welche der angefiihrten Programme erfullen die meisten Kri-
terien, die ein optimales Anti-Mobbing-Programm determinieren? Und welche der an-
gefihrten Programme kénnen der Mobbingsituation an deutschen Schulen bestmdglich
begegnen?

Viele Schulen in Deutschland haben Streitschlichter auf ihrem Schulhof, doch kénnen diese
bei Mobbing nichts tun, da Mobbing kein Konflikt ist. Ebenso ist die alleinige Methode des
sozialen Kompetenztrainings falsch, da es Téatern selten an sozialer Kompetenz mangelt. Mit
diesen Methoden konnen sich zwar Lehrer gegenseitig beruhigen und sagen ,,Wir tun doch
was gegen Mobbing“, doch muss die Schule als Ganzes — Schulleitung, Lehrerkollegium,
Eltern, Mitschiler — gegen Mobbing vorgehen. Mobbing praventiv zu begegnen ist in erster
Linie Aufgabe der Lehrer. Als Vorbilder flr erfolgversprechende MaRnahmen gegen Mob-
bing dienen die skandinavischen Lander, die aktiv mit nationalen Malinahmenkatalogen, spe-
zieller Lehrerausbildung und der Zusammenarbeit mit den jeweils flihrenden Wissenschaft-
lern des Landes gegen Mobbing an Schulen vorgehen. In diesen Landern wird — im Vergleich
zu Deutschland — Mobbing nicht mehr nur als Anliegen des Schulsystems, sondern auch als

7



Einleitung

eines des Gesundheitsministeriums und des Justizministeriums gesehen, was aufgrund unmit-
telbarer Belastung durch Isolation und Zurtickweisung sowie aufgrund langerfristiger Schaden
fur die am Mobbing Beteiligten gerechtfertigt ist.

Die vorliegende Arbeit erweitert den Forschungsstand, indem sie internationale Forschungs-
ergebnisse Uiber Mobbing flr deutsche Schulen repliziert und 15 ausgewahlte Anti-Mobbing-
Programme in einer Metaanalyse gegeniiberstellt, die zudem hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit
an weiterfiihrenden Schulen in Deutschland analysiert werden.

Die Arbeit ist, um die ihr zugrundeliegenden Fragestellungen beantworten zu kénnen, wie
folgt gegliedert:

Der Theorieteil bietet auf Basis bisheriger Ergebnisse der Mobbingforschung eine Begriffs-
klarung von Mobbing mit seinen unterschiedlichen Erscheinungsformen (siehe Punkt 2.1), da
definitorische Ein- und Abgrenzungen fur jede wissenschaftliche Arbeit unabdingbar sind.
Des Weiteren soll unter Punkt 2.2 geklart werden, weshalb Mobbing ein Gruppenphidnomen
ist, welche kontextuellen und dynamischen Merkmale mit Mobbing zusammenhéngen, wel-
che zentralen Aspekte Antrieb und Motiv fir Mobbingverhalten bilden und welche Indivi-
dualmerkmale mit bestimmten Verhaltenstendenzen verbunden werden kénnen. AnschlieRend
werden unter Punkt 2.3 verschiedene und flr diese Arbeit relevante Erhebungsmethoden der
Mobbingforschung sowie deren Ergebnisse zu Pravalenzraten und zur Wahrnehmung der
Lehrer und Eltern von Mobbingféllen (siehe Punkt 2.4) dargestellt. Der Punkt 2.5 beschreibt
die Folgen, die Mobbing auf alle Beteiligten haben kann.

Der anschlieRende Gliederungsabschnitt gibt eine Begriffsklarung von Prévention von Mob-
bing (siehe Punkt 3.1) und stellt unterschiedliche Dimensionen von Prévention vor (siehe
Punkt 3.2). An die theoretischen Anforderungen fir praventive Manahmen (siehe Punkt 3.3
und 3.4) wird Punkt 3.5 geknlpft, unter dem weitere grundlegende Elemente eines Praventi-
onsprogrammes erarbeitet werden.

Im Anschluss daran werden 15 ausgewéhlte nationale sowie internationale Préventionspro-
gramme ausfuhrlich beschrieben (siehe Punkt 4), die anhand der unter Punkt 5 zuvor disku-
tierten Kriterien einer erfolgreichen Pravention detailliert und kritisch betrachtet werden.

Der Methodenteil dieser Arbeit (siehe Punkt 6.1) bietet einen Uberblick (ber die erhobene
Stichprobe, Vorgehensweisen bei der Datenerhebung sowie die eingesetzten Auswertungsver-
fahren.
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Im Anschluss an die differenzierte Darstellung der Untersuchungsergebnisse (siehe Punkt 6.2)
folgt die Diskussion der zentralen Befunde, die sowohl in die aktuelle Forschung als auch
erstmalig mit den theoretisch hergeleiteten Kriterien flr erfolgreiche Pravention gegeniiberge-
stellt werden (siehe Punkt 7).

Ein abschlielendes Fazit unter Punkt 8 stellt VVorzlige, aber auch Grenzen dieser Arbeit dar

und leitet Implikationen fir weitere und zukinftige Forschungsarbeiten her.
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2 Mobbing unter Schilern an weiterfihrenden Schulen

Dieses Kapitel liefert eine thematische Einfuhrung in das soziale Phanomen des Schulmob-
bings. Hierfur wird zunéchst eine Begriffsklarung (siehe Punkt 2.1), die der gesamten Arbeit
zugrunde liegt, erarbeitet, um anschlieBend bisherige Forschungsergebnisse und fir diese Ar-
beit relevante Theorien und Methoden ausfuhrlich darzustellen. So werden unter Punkt 2.2 die
den Mobbingprozess bewirkenden Mechanismen und Dynamiken naher betrachtet. Dabei soll
herausgearbeitet werden, welche Motive fir Mobbing angenommen werden kénnen und wel-
che individuellen und kontextuellen Aspekte Entstehung und Aufrechterhaltung von Mobbing
unter Schilern beeinflussen. Insbesondere werden dabei soziale Statusunterschiede sowie
verschiedene Strategien zwischen den einzelnen Schilern betrachtet. Im Anschluss daran
(siehe Punkt 2.3) wird ein Uberblick tber die Entwicklung der Forschungspraxis tiber Mob-
bing sowie die fur die vorliegende Arbeit relevanten Methoden dargestellt und zentrale empi-
rische Befunde zur Pravalenz und Stabilitdt von Mobbing an weiterfiihrenden Schulen her-
ausgearbeitet. Wie Lehrer und Eltern Mobbingfélle wahrnehmen, wird unter Punkt 2.4 thema-
tisiert. Am Ende des Kapitels wird auf die Folgen, die Mobbing auf alle Beteiligten haben

kann, eingegangen.

2.1 Begriffsklarung

Ende des Jahres 1982 berichtete eine norwegische Zeitung Uber drei Schuler im Alter von
zehn bis 14 Jahren, die héchstwahrscheinlich aufgrund schwerer Mobbingerfahrung durch
Gleichaltrige Selbstmord begangen hatten. Diese Meldung bewirkte groRe Unsicherheit und
Spannungen sowohl in den Medien als auch in der allgemeinen Offentlichkeit. Dan Olweus
von der Universitat Bergen rief daraufhin eine landesweite Kampagne gegen Mobbing an
norwegischen Schulen (Klassen 1 bis 9) ins Leben.

Obwohl das Phdnomen Mobbing bekannt und weit verbreitet ist und der Begriff mittlerweile
zur Fachsprache verschiedener Wissenschaften sowie zum alltiglichen Sprachgebrauch ge-
hort, herrscht eine beachtliche Debatte um eine klare Definition des Terminus Mobbing. Einig
sind sich viele Wissenschaftler lediglich darlber, dass eine klare Begriffsdefinition in den
meisten Publikationen fehlt, sowie dass Mobbing in Schulen ein h&ufiges und verbreitetes
Problem darstellt: Mobbing als soziale Aggression unter Schillern steht seit den letzten 30

Jahren stark im Interesse der Wissenschaftler sowie der Medien, seit es Anfang der 1970er
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Jahre in Schweden von Paul-Peter Heinemann (1972) und Dan Olweus (1978) erldutert und
erstmals systematisch untersucht wurde (einen Uberblick bieten Smith, Morita, Junger-Tas,
Olweus, Catalano & Slee, 1999). Seitdem wurde Mobbing neben Skandinavien auch in ande-
ren Landern wie Australien, Deutschland, England, Holland, Irland, Japan, Kanada und Oster-
reich wissenschaftlich untersucht. Viele Forscher benutzen dabei die Mobbing-Definition von
Olweus (2006), von Smith und Sharp (1994b) oder von Sutton und Smith (1999).

Mobbing ist zu einem sogenannten Modewort geworden, sodass unter anderem durch die De-
batten in den deutschen Medien ein 6ffentliches Bild davon entstanden ist, das auch schlichte
Streitereien, Unverschdmtheiten oder psychische Notigungen als Mobbing bezeichnet. Aus
diesem Grund wird im folgenden Abschnitt (Punkt 2.1.1) als Grundlage fir ein umfassendes
und eindeutiges Verstandnis von Mobbing eine Begriffsdefinition gegeben sowie Formen und
besondere Charakteristika des Phanomens erldutert. Die in der Zusammenfassung am Ende
dieses Kapitels dargelegte Definition von Mobbing ist das Verstandnis, das der gesamten Ar-

beit zugrunde liegt.

2.1.1 Definition und sprachliche Alternativen

Der Begriff Mobbing geht aus dem englischen Wortstamm ,,mob* hervor, was so viel wie
eine groRe und anonyme Gruppe von Leuten bedeutet, und sich vom englischen Verb ,,to
mob* ableitet, was mit angreifen, anptbeln oder schikanieren tbersetzt wird (vgl. z.B. Lan-
genscheidt). Das deutsche Substantiv ,,Mob“ bezeichnet laut Duden (2010) eine unorganisier-
te und anonyme Masse aufgewiegelter Menschen, die mit kriminellen Mitteln vorgehen und
meist gewalttatiges Verhalten zeigen. Seit Anfang des 18. Jahrhunderts wird das Wort nach
Harper (2001) im englischen Sprachraum im Sinne von jemanden kollektiv attackieren (,,to
attack in a group®) insbesondere zur Charakterisierung von Phinomenen im Tierreich doku-
mentiert.

In der Wissenschaft tauchte der Begriff ,,Mobbing™ erstmals beim Osterreichischen Verhal-
tensforscher Konrad Lorenz auf, der diesen 1963 als Bezeichnung fiir kollektive Angriffe ei-
ner Tiergruppe auf ein einzelnes gefahrdendes tberlegenes Tier oder einen Fressfeind préagte
(vgl. Lorenz, 2004). Fiir diese Beschreibung entlehnte er das Wort ,,Mobbing* aus dem Engli-
schen, da der deutschen Sprache ein entsprechender Begriff fehlte (vgl. Lorenz, 2004). Auf
diesem Begriffsverstandnis aufbauend, verwendete im skandinavischen Sprachraum der

schwedische Arzt Paul-Peter Heinemann, der ebenfalls an dem Phanomen der Gruppengewalt
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interessiert war, um 1970 den Begriff Mobbing (im Schwedischen und Finnischen als
,mobbning® bezeichnet), der damit erstmals den aggressiven und kollektiven Angriff von
Schulkindern auf ein nicht konformes Gruppenmitglied — einen einzelnen Schiuler — beschrieb
(vgl. Leymann, 1996). Heinemann 16ste 1972 mit seinem Buch ,,Mobbing — tiber Gruppenge-
walt bei Kindern* im skandinavischen Raum grofles Interesse an diesem Phianomen aus (vgl.
Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts & King, 1982). Lorenz” Mobbingbegriff hat mit dem heutigen
Verstandnis gemein, dass er einen Ubergriff einer Gruppe auf einen Einzelnen beschreibt,
jedoch stellt die attackierte Person im Mobbingprozess nicht mehr, wie bei Lorenz beschrie-
ben, eine Gefahrdung der Gruppe dar.

Der schwedische Psychologe Dan Olweus wurde auf das Mobbing-Phdnomen aufmerksam
und schaffte mit seiner in den 1970er Jahren grof3 angelegten Studie zum Thema ,,Mobbing
unter Schiilern® das Fundament fiir weitere Forschungen auf diesem Gebiet. Dan Olweus
konnte belegen, dass bei Aggression an Schulen sowohl der Aspekt, dass ein Einzelner einen
Anderen®, als auch der, dass eine Gruppe jemanden gemeinschaftlich quélt, enthalten sind
(vgl. Olweus, 1999). Es kann auch eine Gruppe das Ziel der aggressiven Attacken sein, je-
doch ist es im Zusammenhang mit Mobbing an Schulen meist ein einzelner Schiiler* (vgl.
Olweus, 2006; Perry, Kusel & Perry, 1988; Schuster, 1999), da mehrere Opfer sich verbunden
koénnten, ein Einzelner dagegen ist immer schwach.

Olweus charakterisiert das im nordeuropéischen als ,,Mobbning* und im angloeuropaischen
Sprachraum als ,,Bullying® bezeichnete Phdnomen als eine Sonderform aggressiven Verhal-
tens ,,by the three following criteria:

1) It is aggressive behavior or intentional harm doing

2) which is carried out repeatedly and over time

3) in an interpersonal relationship characterized by an imbalance of power:®

(Olweus, 1999, S. 11)

® Nach Olweus (2006) macht der Anteil der Opfer unter den Schiilern, die von einem Einzelnen gequalt werden,
ca. 35% bis 40% aus.

* In der vorliegenden Arbeit wird aus diesem Grund zur besseren Lesbarkeit von einem einzelnen Opfer, das von
einer Gruppe von Tatern schikaniert wird, gesprochen.

®[...] anhand der folgenden drei Kriterien: 1) es ist ein aggressives Verhalten oder eine absichtliche Schadigung,
2) die wiederholt und uber eine l&ngere Zeit 3) in einer zwischenmenschlichen Beziehung, die von einem Un-
gleichgewicht der Kréfte charakterisiert ist, durchgefihrt wird.
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Olweus definiert Mobbing wie folgt:®
,,Ein Schiiler oder eine Schiilerin ist Gewalt ausgesetzt oder wird gemobbt, wenn er oder Sie
wiederholt und Uber eine langere Zeit den negativen Handlungen eines oder mehrerer anderer
Schiiler oder Schiilerinnen ausgesetzt ist.’

(Olweus, 2006, S. 22)
Negative Handlungen — ob direkt oder indirekt — sind fir Olweus, ,,wenn jemand absichtlich
einem anderen Verletzungen oder Unannehmlichkeiten zufiigt* (Olweus, 2006, S. 22), was im
Prinzip der Definition aggressiven Verhaltens gleichkommt. Aus psychologischer Sicht stellt
Aggression ein ,,intendiertes Verhalten [dar] mit dem Ziel, anderen Menschen entweder Kor-
perlichen oder psychischen Schmerz zuzufiigen* (Aronson, Wilson & Akert, 2004, S. 440).
Aus diesem Grund ist es plausibel, Mobbing als eine Form der Aggression zu betrachten, da
auch Mobbing durch konkrete Verhaltensweisen und Absichten charakterisiert ist.®
Aus Olweus” Definition geht hervor, dass Mobbing eine spezifische Form aggressiven Ver-
haltens (,,aggressive behavior®) ist mit der Intention (,,intentional®), systematisch und gezielt
ein physisch und/oder psychisch schwécheres von einem oder mehreren Schiilern ausgesuch-
tes Opfer (,,imbalance of power, asymmetrisches Krifteverhiltnis) wiederholt und iiber einen
langeren Zeitraum (,,repeatedly and over time*) zu schikanieren, um die eigene Position dem
Schwécheren gegeniiber auszunutzen. Die negativen Handlungen erfahrt das Opfer meist
nicht nur im Klassenzimmer, sondern auch in Gangen, beim Stundenwechsel, auf dem Schul-
weg oder dem Pausenhof (vgl. Schafer, 1996a; 2007b). Mobbing tritt fast ausschlieflich in
kontrollfreien Raumen (vgl. Alsaker, 2003; Bentley & Li, 1995) hierarchisch strukturierter
Systeme auf; dort, wo keine Aufsicht durch Lehrer gewéhrleistet ist. In offeneren Rahmen wie
zum Beispiel in der Universitat entwickelt sich Mobbing sehr selten.
Die zeitliche Perspektive differenziert Mobbing von unregelmaRigen, nicht ernsthaften Uber-
griffen; ein einmaliger Streit oder ein wenige Tage andauernder Konflikt sind kein Mobbing,

da die Schikanen in diesem Fall mindestens einmal pro Woche und mindestens uber sechs

® Viele Wissenschaftler haben sich an die Definition von Olweus angelehnt, so etwa Smith und Thompson
(1991) sowie Pepler und Craig (1995).

" Wissenschaftliche Untersuchungen sind damit von subjektiven Urteilen und Empfindungen abhangig.

& Jedoch unterscheidet sich ein aggressiver Schiiler von einem Mobbing-Téater dadurch, dass er sich jedem ge-
geniiber impulsiv und unkontrolliert aggressiv verhdlt. Mobbing-Té&ter hingegen wissen um die Schwéchen ihrer
Opfer und setzen dieses Wissen strategisch und systematisch ein, um Macht und Dominanz in der Klasse zu
erlangen und ihr Opfer zu schikanieren.
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Monate stattfinden mussen (vgl. Leymann, 1992).° Der Zeitraum kann sich sogar von mehre-
ren Monaten bis hin zu Jahren in der Sekundarstufe erstrecken (vgl. Schafer & Kulis, 2000).
Konflikte hingegen gehdren zum Alltag. Kinder sollen lernen, diese auszutragen und selber zu
l6sen. Kurzfristige Konflikte oder nicht systematisch auftretende aggressive Handlungen wer-
den nicht als Mobbing definiert, genauso wenig wie Situationen, in denen ,,two children of
about the same strength have the odd fight or quarrel“!® (Sutton & Smith, 1999, S. 100), denn
das asymmetrische Machtverhéltnis zwischen den Hauptrollen Tater und Opfer (vgl. Olweus,
1991), das sowohl physischer als auch psychischer Art sein kann, stellt einen wichtigen As-
pekt dar. Flr Salmivalli bedeutet das Krafteungleichgewicht zwischen Tater und Opfer ,,that
the bully has more strength, status, or other resources which make him or her more powerful
than the victim. The imbalance may also be caused by the fact that there is a group of bullies
attacking a lonely child“** (Salmivalli, 2001, S. 268).

Das Umfeld, in dem sich die negativen Handlungen abspielen, hat ebenso Einfluss auf den
Mobbingprozess. Somit ist Mobbing in Schulen ein kollektiver Prozess, in dem beinahe alle
Klassenmitglieder — zuséatzlich zu den von Olweus beschriebenen Téater- und Opferrollen —
verschiedene Mitschilerrollen einnehmen (sog. participant roles, die unter Punkt 2.2 detail-
liert beschrieben werden), die den Verlauf des Mobbingprozesses sowohl durch Aktivitét als
auch durch Passivitat beeinflussen (vgl. Salmivalli, Lagerspetz, Bjérkqvist, Ostermann &
Kaukiainen, 1996). Demnach ist Mobbing als soziales Phd&nomen anzusehen, wobei gruppen-
dynamische Prozesse zu beobachten sind (vgl. Schafer et al., 2004). Die Gruppen, in denen
sich Mobbing ereignet, kennzeichnen sich durch eine relative Stabilitat und einer nicht frei-
willig gewéhlten Zusammensetzung in formalen Gruppen hierarchisch organisierter Systeme,
so etwa in Gefangnissen, beim Militar, am Arbeitsplatz oder eben auch in Schulklassen. In der
Schule herrscht eine Art Zwangsgruppierung, da Schiler oft Jahre in derselben Klassenkons-
tellation verbringen. Durch die starre Gruppenstruktur wird es den Betroffenen enorm er-

schwert bzw. fast unmoglich gemacht, einer Mobbingsituation zu entkommen (vgl.

° Einzeln ausgeiibte Attacken gegen das Opfer kénnen fiir AuBenstehende durchaus harmlos wirken. Doch er-
strecken sich Mobbinglbergriffe (ber einen ldngeren Zeitraum systematisch gegen ein einzelnes Opfer, womit
die Situation fiir dieses zur kérperlichen und psychischen Belastung wird. Die Dauer der Mobbingattacken ver-
groRert das Kréfteungleichgewicht immer weiter zu Gunsten der Tater. Mobbing ist also ein zeitlich stabiles
Phanomen.

107...] zwei Kinder von anndhernd derselben Stiirke einen einzelnen Kampf oder Streit haben.

17...] dass der Titer mehr Stiirke, Status oder andere Ressourcen hat, die ihn starker als das Opfer machen. Das
Ungleichgewicht mag auch darauf beruhen, dass es eine Gruppe Tater gibt, die ein einzelnes Kind attackieren.
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Bjorkqvist, Ekman & Lagerspetz, 1982)*?, womit sie den Tatern immer wieder zur Verfiigung
stehen (vgl. Schafer, 2007b; Schafer & Korn, 2004b). "

Somit konnen, um aggressive Attacken als Mobbing identifizieren zu kdnnen, die zeitliche
Perspektive, die systematischen Attacken sowie die Beteiligten bzw. das Umfeld als wichtige

Charakteristika herausgearbeitet werden.

Wahrend das Wort Mobbing hierzulande mittlerweile Teil der Alltagssprache geworden ist,
wird der angelsdchsische Terminus ,,Bullying* insbesondere in englischsprachigen Léndern,
in Italien und Frankreich verwendet (vgl. z.B. Sutton & Smith, 1999; Whitney & Smith,
1993). Der Wortstamm ,,Bully* wird mit brutaler Kerl Gbersetzt und der Begriff ,,Bullying*
u.a. mit Tyrannisieren. Des Weiteren findet man in der wissenschaftlichen Literatur als
sprachliche Alternativen zu Mobbing ,,victimization“ (z.B. Kochenderfer-Ladd & Skinner,
2002) und ,,bully/victim problems* (z.B. Lagerspetz et al., 1982; Menesini et al., 1997; Rigby
& Slee, 1991). Im deutschen Sprachraum wird Mobbing in wissenschaftlichen Erhebungen
beispielsweise mit ,,Schikanieren* (in Deutschland, z.B. Schéfer & Korn, 2004a)14, ,,.Stan-
kern* (z.B. Oswald, 1999), ,,Plagen“ (in der Schweiz, z.B. Alsaker, 2003) oder ,,Sekkieren*
(in Osterreich, z.B. Singer & Spiel, 1998) ibersetzt.® Der Begriff , Bullying* wurde im deut-
schen Fachsprachenbereich lange Zeit als speziell von Kindern und Jugendlichen ausgetbte
Gewalt, und ,,Mobbing" eher fiir die von Erwachsenen ausgeiibte Aggression am Arbeitsplatz
verwendet (vgl. Olweus, 2006). Heute sind die Begriffe Mobbing und Bullying im Wérter-
buch als Synonyme zu finden und werden auch als solche verwendet (vgl. z.B. Kulis, 2005).
Aus diesem Grund werden ebenfalls in der vorliegenden Arbeit die Begriffe Mobbing, Bul-
lying und Schikanieren als Synonyme verwendet.

12 Die fest gefiigten Klassen einer weiterfiihrenden Schule sind von starker hierarchisch organisierten Strukturen
gepragt als der vorwiegend durch dyadische Beziehungen charakterisierte soziale Kontext der Grundschulklas-
sen (vgl. Schéfer, Korn, Brodbeck, Wolke & Schulz, 2005).

3 Da sich das Opfer nicht verteidigen und der Mobbingsituation nicht von selbst entkommen kann, sind alle
Anderen zur Intervention verpflichtet.

Y Unter ,,Schikanieren® werden im alltiglichen Sprachgebrauch im Gegensatz zur wissenschaftlichen Definition
von Mobbing jedoch eher indirekte Handlungen, nicht aber kérperliche Ubergriffe verstanden (vgl. Schifer,
1997).

> Eine einheitliche Verwendung des Begriffes wird dadurch erschwert, dass je nach Entwicklungsstand der
beteiligten Schiiler ein diskrepantes Konzept von Mobbing vorherrscht. Jiingere Schiler erkennen insbesondere
korperliche Aggression als Mobbing, altere Schiller sind schon in der Lage, auch indirekte Formen hierunter zu
verstehen. Ebenso haben Schiiler, Lehrer und Eltern ein unterschiedliches Verstandnis.
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Je nach Perspektive wird von aktivem bzw. passivem Mobbing gesprochen: aktives Mobbing
beinhaltet aggressive Attacken gegenuber Mitschilern durch die Téter, wahrend passives die
Erfahrung aggressiver Attacken durch das Opfer (Opferperspektive), das sich nicht wehren
kann und in eine hilflose Position gedrangt wird (vgl. Schéfer, 1997), beschreibt. Aggressives
Verhalten zielt immer darauf ab, Anderen zu schaden bzw. zu verletzen. Dies kann auf unter-

schiedliche Weise geschehen, wie im folgenden Gliederungspunkt dargestellt wird.

2.1.2 Formen von Mobbing
Wie thematisiert, geben viele Wissenschaftler verschiedene Definitionen des Mobbingphé-
nomens, von denen einige auch die unterschiedlichen Formen des Auftretens aufzeigen, wie
beispielsweise Sutton und Smith (1999):
,We say a child is being bullyied, or picked on, when another child or group of children say
nasty or unpleasant things to him or her. It is also bullying when a child is hit, kicked, threat-
ened, locked inside a room, sent nasty notes, or when no-one ever talks to them or things like
that [...]. It is also bullying when a child is teased lots of time in a nasty way.“'®

(Sutton & Smith, 1999, S. 100)
Mobbing kann also auf unterschiedliche Art zum Ausdruck gebracht werden: ein Tater kann
ein Opfer in direkter oder indirekter Interaktion treffen (vgl. Olweus, 1992; Storch, Masia-
Warner, Crisp & Klein, 2005), was der Ebene der Sichtbarkeit der Aggression entspricht. Di-
rektes Mobbing duRert sich in offenen, unmittelbaren Attacken, die nach auRen hin sichtbar
sind, so etwa Schlagen, Treten, Schubsen, aber ebenso in nonverbalen Verhaltensweisen wie
Grimassenschneiden (vgl. LaFontana & Cillessen, 2002; Olweus, 2006; Rose, Swenson &
Waller, 2004). Indirektes Mobbing machen mittelbare, verdeckt ablaufende Attacken aus —
die nach Galen und Underwood (1997) auch als soziales Mobbing bezeichnet werden — wo-
durch dem Opfer die Taterschaft verborgen bleibt. Dies erzeugt beim Opfer soziale Unsicher-
heit, Misstrauen und Hilflosigkeit und macht eine Gegenreaktion von Seiten des Opfers un-

wahrscheinlich (vgl. Bjorkqvist, Lagerspetz & Kaukiainen, 1992). Opfer indirekter Mobbing-

18 Wir sagen, ein Kind wird gemobbt oder drangsaliert, wenn ein anderes Kinder oder eine Gruppe von Kindern
gemeine oder unangenehme Dinge zu ihm sagt. Ebenso spricht man von Mobbing, wenn ein Kind geschlagen,
getreten, bedroht, in einen Raum gesperrt wird, ihm gemeine Mitteilungen geschickt werden oder wenn keiner
jemals mit ihm spricht oder dhnliche Dinge. Es ist auch Mobbing, wenn ein Kind sehr lange auf eine gemeine
Weise gehdnselt wird.
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attacken wenden sich auch deutlich seltener Hilfe suchend an einen Erwachsenen als Opfer
direkter Angriffe (vgl. Rivers & Smith, 1994).

Dabei kann Mobbing mit physischen (beispielsweise Schlagen, Treten oder Schubsen, also
korperliche Gewalt, aber auch Wegnehmen oder Zerstéren fremden Eigentums), verbalen
(wie Beschimpfen, Bedrohen, Beleidigen, Héanseln) oder relationalen (z.B. zielgerichtetes
Ausschlielen, Ausgrenzen, Herabsetzen oder Isolieren des Opfers, Manipulation sozialer Be-
ziehungen) Mitteln stattfinden (vgl. Bjorkqvist, 1994).

Physische Attacken — die mit zunehmendem Alter allerdings immer seltener angewendet wer-
den — sind flr Aufllenstehende meist leicht zu erkennen. Studien von Alsaker und Brunner
(1999) als auch von Smith und Brain (2000) zufolge ist verbales Mobbing die am haufigsten
angewandte Form, doch sehen viele Erwachsene verbales Mobbing nicht als solches, sondern
als normalen und harmlosen Umgangston. Einer von vier Lehrern ist zudem der Meinung,
dass das Verbreiten von Gerlichten, Schimpfwoérter etc. kein Mobbing ist (vgl. Boulton,
1999). Lehrer unterschitzen zudem héaufig die Folgen, ,,fiir das Opfer bedeuten sie aber auf-
grund der erfahrenen Systematik und kaum vorhandener Maglichkeit auszuweichen, erhebli-
che psychische Aggression® (Schéfer, 1998, S. 920). Die relationale Aggression zdhlt zu den
elaboriertesten Formen, denn sie erfordert groes Wissen um die sozialen Beziehungen inner-
halb der Klasse (vgl. Sutton, Smith & Swettenham 1999). Diese Form des Mobbings — auch
als Beziehungsaggression definiert (vgl. Grotpeter & Crick, 1996) — setzt gezielt das Wissen
um die sozialen Beziehungen des Opfers voraus (vgl. Sutton & Smith, 1999), um dieses durch
soziale Manipulation aus der Gleichaltrigengruppe ausgrenzen und isolieren zu kénnen (vgl.
Bjorkqvist, Osterman & Lagerspetz, 1994).

Die von den Tatern verwendete Interaktionsform (direkt oder indirekt) und das eingesetzte
Mittel (physisch, verbal oder relational) sind beim Mobbing voneinander unabhéngig. So
kann beispielsweise relationales Mobbing sowohl direkt (wie etwa ,,Du darfst nicht mitspie-
len®) als auch indirekt (wie etwa ,,Wenn du etwas mit uns machen willst, darfst du nichts mit
XY machen®) angewendet werden. Relationales und indirektes Mobbing gleichzusetzen, ob-
wohl dieses in der Literatur haufig zu finden ist (z.B. Crick & Grotpeter, 1995; Lagerspetz,

Bjorkqgvist & Peltonen, 1988), ist demnach nicht sinnvoll, da — auch wenn Angriffe auf der

7 Ortega, Mora-Merchan, Singer, Smith, Pereira und Menesini (2001, S. 9) fiigen den drei dargestellten Mob-
bingmitteln eine weitere hinzu: ,,Attacks on property*. Hierunter verstehen sie das Wegnehmen bzw. Beschddi-
gen von Dingen, die dem Opfer gehoren. Alsaker (2003) bezeichnet diese Form als ,,gegenstéindliches Mob-
bing*.
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Beziehungsebene oft hinter dem Riicken der Betroffenen stattfinden, so etwa durch das Ver-
breiten von Gerlichten oder dem ,,Ausspannen® der besten Freundin — beispielsweise die offe-
ne Verweigerung, das Opfer am gemeinsamen Spiel teilhaben zu lassen, eindeutig direktes
Mobbing ist. Und auch wenn das anonyme Senden von Briefen oder SMS mit beleidigendem
Inhalt indirekt ist, fallt dies nicht in die Kategorie der Beziehungsaggression (vgl. Hart et al.,
2000).

Mit Einfuhrung und Durchdringen der modernen Medien kommt es neben den beschriebenen
Formen des Mobbings auch zu neueren Erscheinungsformen. Hierzu zéhlen das sog. Cyber-
Mobbing (Mobbing via Internet, beispielsweise in social networks; SMS etc.) und das sog.
Happy-Slapping (weitergeleitete Videoaufnahme korperlicher Attacken tber Handys) (vgl.
Kratzer & Fetchenhauer, 2007).'8

Das Anwenden unterschiedlicher Formen von Mobbing ist durch altersabhéngige Gesetzmaé-
Rigkeiten, wie etwa der soziokognitiven Entwicklung der Schuler sowie durch das Geschlecht

(auf diese Punkte wird unter 2.2 detailliert eingegangen) bedingt.

2.1.3 Zusammenfassung

Mobbing ist — in Abgrenzung zu Streitereien oder Konflikten — der gezielte, systematische
und wiederholte Missbrauch sozialer Macht (vgl. Smith et al., 1999) eines oder mehrerer
Schiller gegen meist einen einzelnen physisch und/oder psychisch schwacheren Mitschuler.
Aufgrund dieses asymmetrischen Kraftegleichgewichts kann sich der angegriffene Schuler
nicht ohne fremde Hilfe wehren (vgl. Olweus, 1991; Schafer & Korn, 2001). Kennzeichnend
dabei ist, dass eine Schadigungsabsicht vorliegt und das Opfer den Attacken der Téater auf-
grund administrativer Kréfte (z.B. Institution Schule) nicht entfliehen kann. Ein Schiler ist
uber einen l&ngeren Zeitraum von mindestens sechs Monaten den wdchentlich negativen
Handlungen der Téater ausgesetzt. Dabei kénnen die negativen Handlungen sowohl direkt als
auch indirekt ausgefiihrt werden und physische, verbale oder relationale Formen annehmen.
Mobbing findet hauptsachlich in nicht frei gewéhlten stabilen sozialen sowie hierarchischen
Systemen — wie etwa Schulklassen — statt und kommt erst auf Basis der Beziehungen und
Interaktionen der Mitschiler zustande, wenn keine Balance der sozialen Kréafte herrscht (vgl.

Schafer, 2003). Ein solches Ungleichgewicht ergibt sich meist bei einer sozialen Umstruktu-

18 Cyber-Mobbing und Happy-Slapping werden in diese Arbeit nicht eingeschlossen, da es u.a. um das Replizie-
ren verschiedener Forschungsergebnisse geht, zu denen keine neueren Mobbingformen zéhlen.
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rierung, beispielsweise beim Ubergang von der Grund- in eine weiterfiihrende Schule, wenn
Klassen neu zusammengesetzt werden oder die Rollen der Schiiler im sozialen Klassengefiige
erneut ausgehandelt werden miissen — wenn etwa ein Schiler aus der Klasse gegangen oder
ein neuer hinzugekommen ist oder auch wenn sich die Position eines Schiilers aufgrund eines
Gewinns oder Verlustes einer Freundschaft verandert hat (vgl. Schafer & Korn, 2004b). Un-
terstiitzend wirkt auch die Schulpflicht, der Kinder unterliegen (Art. 36 BayEUG), da sie
durch diese einem moglichen Mobbingprozess nicht entweichen kdnnen.

Der Ubergang in eine weiterfiihrende Schule bringt einige Veranderungen mit sich: ein neues
Gebaude, neue Lehrer, neue Facher, eine neue Peergroup sowie individuelle Veranderungen.
Hinzu kommt oft die Angst, neue Freundschaften aufzubauen (vgl. Cillessen & Mayeux,
2007). Angesichts dieser Punkte und Stressoren ist es nicht verwunderlich, dass bei dem
Ubergang in eine weiterfiinrende Schule die Schiiler problematische Verhaltensweisen zeigen.
So konnten Pellegrini und Bartini (2001) sowie Pellegrini und Long (2002) eine erhdhte phy-
sische Aggression nach dem Schuliibergang insbesondere bei Jungen nachweisen. Die Zu-
nahme an aggressivem Verhalten erkldren sie unter anderem anhand der Unsicherheit der
Schiler bzgl. ihrer Position innerhalb der neuen sozialen Hierarchie, die sie innerhalb der
neuen Klasse aushandeln mussen, wozu sie physische und relationale Aggression strategisch

einsetzen.

2.2 Kontextuelle, dynamische und personliche Aspekte von Mobbing

In jeder sozialen Gruppe, so auch der Schulklasse, entsteht eine Hierarchie, die den individu-
ellen Zugang der Mitglieder zu sozialen Ressourcen bestimmt und sich im interindividuellen
Statusunterschied der Einzelnen verdeutlicht (vgl. Pellegrini & Bartini, 2001). Nach Hawley
(1999) befinden sich die Gruppenmitglieder in einem andauernden Wettbewerb um soziale
Ressourcen und versuchen deshalb, ihren eigenen Status*® zu verbessern und Dominanz zu
erlangen. Dabei bestimmt die Gruppennorm innerhalb der jeweiligen Klasse, welche Verhal-
tensweisen akzeptiert bzw. abgelehnt werden (vgl. Jackson, Barth, Powell & Lochman, 2006;
Sentse, Scholte, Salmivalli & Voeten, 2007). In der Regel werden Schiler abgelehnt, deren
Verhalten von der Klassennorm abweicht. Aus diesem Grund kénnen jedoch schikanierende

19 Status bezeichnet den individuellen Stand eines jeden Schiilers in der Klassenhierarchie — ,,the outcome of an

evaluation of attributes that produces differences in respect and prominence* (Keltner, Gruenfeld & Anderson,
2003, S. 265).
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Verhaltensweisen in einer Klasse akzeptiert werden, wenn diese als Klassennorm etabliert
wurden.

Um Macht zu gewinnen, den eigenen sozialen Status zu verbessern und Dominanz zu erlan-
gen, setzen einer Studie von Madsen (1999) zufolge Schuler mit zunehmendem Alter bewusst
Mobbing ein. Neben dem Gewinn an Respekt innerhalb der Klasse ist ein weiteres zentrales
Motiv fir Mobbing die Steigerung des eigenen Selbstbewusstseins.’ Insbesondere beim
Ubergang in eine weiterfiinrende Schule benutzen Kinder aus Unsicherheit tiber ihre Position
in der neuen sozialen Hierarchie strategisch vermehrt physische und relationale Aggression
(vgl. Pellegrini & Bartini, 2001; Pellegrini & Long, 2002).

Als Ziele von Mobbing und als ,,treibende Kraft im Mobbingprozess* (Schafer & Korn,
2004b, S. 277) kdnnen somit die Verbesserung der eigenen sozialen Position, der Erwerb so-
zialer Macht und das Streben nach Dominanz im Klassengeflige definiert werden (vgl. Sché-
fer, 2007Db).

2.2.1 Gruppendynamik von Mobbing

Die friihen Ansatze der Mobbingforschung betrachteten insbesondere Tater und Opfer, deren
Charakteristika und Interaktionen. Mit der Zeit wurde die Betrachtungsweise jedoch um die
Bedeutung des Gruppenkontextes erweitert, da schon seit einigen Jahren darauf hingewiesen
wurde, ,,dass individualpsychologische Ansdtze zur umfassenden Beschreibung des Phéno-
mens Bullying unzureichend sind* (Schéfer, 2007b, S. 522). Auch Bjorkqvist und Kollegen
(1982) betonen den sozial kollektiven Charakter von Mobbing.

Bereits 1975 entdeckte der schwedische Psychologe Anatol Pikas, dass der kollektive Kontext
fiir den Mobbingprozess einen bedeutenden Einflussfaktor darstellt. Er formuliert Mobbing
als ,,violence in a group context in which pupils reinforce others” behavior in their interac-

tion“Zl

(Pikas, 1975, S. 3). Der Mobbingprozess wird also erst auf Basis sozialer Beziehungen
maoglich und erfordert eine Erweiterung der Tater-Opfer-Perspektive um die Einbeziehung der
Mitschiiler. Damit von Mobbing gesprochen werden kann, muss nach Lagerspetz und Kolle-

gen (1982) der GroRteil der Mitschuler an den Attacken beteiligt und tber einen langeren

% Hervorzuheben ist aber auch, dass 50% aller befragten 15- bis 16-Jahrigen Langeweile, persénliche Uberle-
genheit, Spalt und Stimmungslage als Motive nannten.

21 [...] Gewalttitigkeit in einem Gruppenkontext, in dem Schiiler in ihrer Interaktion das Verhalten Anderer
verstarken.
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Zeitraum in das Geschehen einbezogen sein. Dabei sind asymmetrische Beziehungen zwi-
schen den einzelnen Klassenmitgliedern zu finden (vgl. Hérmann & Schéfer, 2009). Neuere
Forschungsergebnisse bestétigen, dass die ganze Klasse in irgendeiner Weise am Mobbing-
prozess beteiligt ist (vgl. Craig & Pepler, 1995; Salmivalli et al., 1996; Sutton & Smith,
1999), womit Mobbing als kontextabh&ngig anzusehen ist. Insbesondere ,,bei indirekten For-
men der Aggression wird die Peergroup zur elementaren Komponente, weil sie als Vehikel
oder Instrument der Attacke dient. [...] Die Gruppe ist die Waffe, ohne die eine solche Ag-
gression gar nicht auftreten konnte* (Garandeau & Cillessen, 2006, S. 649).

Hawkins, Pepler und Craig (2001) beobachteten Erst- bis Sechstkl&ssler und konnten nach-
weisen, dass 87% der Schuler in Mobbingepisoden anwesend waren und die Schikanen miter-
lebt haben missen. Craig und Pepler (1995) konnten aufgrund von Beobachtungsdaten zei-
gen, dass sich 57% der Schiler den Tatern gegenuber positiv, jedoch nur 31% dem Opfer ge-
genuber freundlich verhielten, 30% der Schiler belustigt oder vergniigt und 48% aktiv betei-
ligt waren, wenn ein Schiler schikaniert wurde. Nach Olweus (1991) sind Reaktionen wie
Lachen, aktives Involvieren und Zuschauen oder auch Verteidigung des Opfers durch die Mit-
schuler feststellbar — unabhangig davon, ob es ein oder mehrere Mobbingtater sind. Salmivalli
und Kollegen (1996) konnten belegen, dass bereits das Ignorieren einer negativen Verhal-
tensweise der Tater diese in ihrem Handlungsschema verstarken kann. Als involviert gilt ein
Schiiler, sobald er von den schikanierenden Ubergriffen weif, obwohl er nicht zwingend aktiv
daran beteiligt sein muss, sondern evtl. ,,nur* zuschaut (vgl. Atlas & Pepler, 1998). Da Mob-
bing regelmalig in Erscheinung tritt, gibt es kaum Schiler in einer Klasse, die von den Atta-
cken nichts mitbekommen. ,,Even if the majority of children in the class do not participate in
active bullying behavior, they may behave in ways which make the beginning and continua-
tion of the bullying process possible“? (Salmivalli et al., 1996, S. 2).

Somit ist jede Interaktion bzw. Reaktion der Gruppenmitglieder fir den Verlauf von Mobbing
leitend. So halt Schéfer fest, ,,dass nicht die Verhaltenstendenz des einzelnen Mitschiilers al-
lein, sondern diese in Interaktion mit dem Normengefiige der Klasse den jeweiligen Hand-
lungsrahmen bestimmen® (Schafer, 2003, S. 17). Bei Mobbing wirkt also immer die Klassen-
gemeinschaft mit, wobei die Schuler durch ihr Verhalten dessen Entstehung bzw. Vermeidung

begunstigen.

22 Selbst wenn sich die Mehrheit der Kinder in der Klasse am aktiven Mobbingverhalten nicht beteiligt, funktio-
nieren sie in einer Weise, die den Beginn und die Fortsetzung eines Mobbingprozesses ermdglichen.
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Aufbauend auf der Annahme von Lagerspetz und Kollegen (1982, S. 52), Mobbing ,,can be
studied as a relationship between people taking different roles, or having roles assigned to

28 entwickelten Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman und Kaukiainen (1996)

them
den Participant Role Approach (PRA), dessen Grundgedanke die Einbindung aller Mitschiler
einer Klasse ist, womit Mobbing als Gruppenphédnomen beleuchtet wird. Alle Schiler einer
Klasse nehmen mit spezifischen Verhaltenstendenzen — nicht nur als Tater oder Opfer — am
Mobbingprozess teil. Salmivalli und Kollegen (1996) konnten anhand des zugehodrigen Frage-
bogens (Participant Role Questionnaire, PRQ) neun von zehn Schillern (88%) eine distinkte
Rolle in einem Mobbingfall zuweisen, womit belegt werden konnte, dass die Mehrheit der
Klassenmitglieder in den Mobbingprozess involviert ist. Mit diesem Instrument bildeten Sal-
mivalli und Kollegen (1996) das Fundament fur viele nachfolgende Forschungsarbeiten, die
ebenso nachweisen konnten, dass Mobbing ein kollektives Phanomen ist, das in Abhangigkeit
der sozialen Struktur einer Gruppe zustande kommt (vgl. Salmivalli et al., 1996; Schafer &
Korn, 20044a; Sutton & Smith, 1999). So konnten die Ergebnisse von Salmivalli und Kollegen
(1996) mit einer gekiirzten Fassung des PRQ von Schéfer und Korn (2004a) (Befragung von
104 Hauptschilern aus vier 6. Klassen) sowie von Kulis (2005) (Befragung von 1147 Gymna-
siasten der 5. und 6. Klassen) fiir deutsche Schulen und von Sutton und Smith (1999) (193
Grundschiiler) fiir englische Schulen repliziert werden.?* Das macht die Kulturunabhangigkeit
des Befragungsinstrumentes deutlich.

Salmivalli und Kollegen (1996) verteilten fur die Erfassung der einzelnen Mitschilerrollen in
einem Mobbingprozess in elf finnischen Schulen eine Liste mit 49 prototypischen Mobbing-
verhaltensweisen (so beispielsweise ,,Wer wird regelméfig von anderen geschlagen, getreten,
geschubst?*) an 573 Schiiler der 6. Jahrgangsstufe (im Alter von 12 bis 13 Jahren). Fur jede
dieser Eigenschaften sollten die Schiler einschatzen, ob die darin geschilderten Verhaltens-
weisen auf sie selbst und auf welchen ihrer Mitschiler zutreffen, woraus unterschiedliche
Beteiligungsformen der Schiiler deutlich wurden. Zusétzlich zu den Rollen des Téters und des
Opfers konnten so anhand der Mitschulerberichte vier weitere distinkte Rollen nachgewiesen
werden, die die Schiler in Mobbingsituationen einnehmen: diese sechs Rollen bezeichnen

Salmivalli und Kollegen (1996) als ,,Participant Roles*. Das Verhalten jedes einzelnen Schii-

% [...] kann als eine Beziehung zwischen Menschen, die verschiedene Rollen einnehmen oder denen Rollen
zugeschrieben werden, beschrieben werden.

# Auch schon in Grundschulen kann der PRQ anhand leichter Modifizierungen und beispielsweise dem Einsatz
von bildgestutzten Verfahren angewendet werden (vgl. Hormann & Schéfer, 2009; Sutton & Smith, 1999).
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lers konnte kategorisch einer der sechs distinkten Mobbingrollen zugewiesen werden, von
denen drei die nicht aggressiven (Opfer, Aullenstehende, Verteidiger; die letzten beiden sind
die sog. Anti-Mobbing-Rollen) und die anderen drei die aggressiven Verhaltensweisen (Ver-
starker, Assistenten, Tater; sog. Pro-Mobbing-Rollen) definieren. Daraus ergaben sich folgen-
de Skalen, die die im Mobbingprozess auftretenden Rollen definieren:

Tater (bully) sind aktiv und initiieren Mobbing. Sie Gbernehmen selbst die Fihrungsrolle in
der Gruppe (vgl. Salmivalli et al., 1996) und stiften ihre Mitschuler zum Mitmachen an.
Assistenten (assistant) beteiligen sich zwar aktiv am Mobbingprozess, doch beginnen sie die-
sen nicht selbst. Sie orientieren sich am Verhalten der Tater und unterstiitzen diese bei ihren
Attacken (vgl. Salmivalli et al., 1996).

Verstarker (reinforcer) sehen bei den Schikanen zu und tragen beispielsweise durch Klat-
schen, Anfeuern oder Lachen dazu bei, die Téater zu bestatigen und anzustacheln. Ihr Verhal-
ten hat eine verstarkende Wirkung auf die Attacken der Tater (vgl. Salmivalli et al., 1996).%°
Verteidiger (defender) unterstutzen das Opfer, indem sie sich deutlich auf dessen Seite stel-
len, dazwischen gehen oder es anschlielend trosten (vgl. Salmivalli et al., 1996). Sie versu-
chen aktiv, etwas gegen die Schikanen zu unternehmen.

AuRenstehende (outsider) sind zwar Zeugen der Mobbingvorfalle, ziehen es jedoch vor, keine
Partei zu ergreifen und sich nicht einzumischen. Nach Schéfer und Korn (2004a) verfiigen
AuRenstehende Uber gute soziokognitive Fahigkeiten, die sie die Strategien der Tater durch-
schauen lassen. Deshalb halten sie sich aus den Mobbingsituationen heraus. Doch selbst das
passive Verhalten kann dabei als Billigung der Attacken gewertet werden (vgl. Salmivalli et
al., 1996).

Bei Opfern (victim) kann laut Perry, Kusel und Perry (1988) sowie nach Hodges und Perry
(1999) etwa ab einem Alter von 13 Jahren in vielen Féllen eine Manifestation der Rolle beo-
bachtet werden. Wird ein Schiler in der Grundschule Opfer von Mobbing, so steigt dadurch
allerdings nicht das Risiko, auch in der weiterfiihrenden Schule schikaniert zu werden (vgl.
Schafer, 2003). Dies ist also — anders als bei der Taterrolle — ein Beleg dafiir, dass die Opfer-
rolle nicht so stark von Persdnlichkeitseigenschaften abhéngt.

Auf Grundlage dieser Skalen konnten Salmivalli und Kollegen (1996) 88% der befragten

Schuler eine distinkte Rolle im Mobbingprozess zuweisen: 8% Téter, 7% Assistenten, 20%

% Nach Alsaker (2003) werden diese Schiiler in den meisten Studien aufgrund ihrer unklaren Position nicht als
direkt Beteiligte erkannt.
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Verstarker, 17% Verteidiger, 24% AuRenstehende und 12% Opfer. Nach Salmivalli und Voe-
ten (2004) unternehmen in einem Mobbingprozess die meisten Schiiler nichts, um zu interve-
nieren oder dem Opfer zu helfen. 20-30% der Schiiler ermutigen die Téter, indem sie als As-
sistenten oder Verstarker fungieren.

Tabelle 1 zeigt die Pravalenzraten der Mobbingrollen in Abhéngigkeit der Altersstufen, die
mit dem PRQ (oder einer abgewandelten Form) erhoben wurden. Insbesondere die Arbeiten
von Salmivalli und Kollegen (1996), von Schéafer und Korn (2004a) sowie von Goossens und
Kollegen (2006) sind von besonderer Bedeutung fur die vorliegende Arbeit, da die Daten an

weiterfiihrenden Schulen erhoben wurden:

Sutton und Smith Salmivalli und Schafer unc_j Korn | Goossens, Olthof ur.1d
Kollegen (1996): (2004a): weiterfih- | Dekker (2006): wei-
(1999): Grund- N . . .
Rollen schule in England welterfuh.rende rende Schule in terfihrende Schule in
Schule in Finnland Deutschland Holland
Théter 14% 8% 10% 10%
Assistenten 6% % 13% 17%
Verstérker 7% 20% 9% 19%
Verteidiger 28% 17% 20% 17%
Aulenstehende 12% 24% 26% 12%
Opfer 18% 12% 10% 17%
Gesamt 85% 88% 88% 92%

Tabelle 1: Prévalenzraten erhoben mit dem PRQ

Die Anteile der verschiedenen Mobbingrollen verteilen sich nicht gleichmaRig auf beide Ge-
schlechter. So sind Médchen haufiger in der prosozialen Verteidigerrolle oder passiven Rolle
des Aulenstehenden zu finden, Jungen hingegen o6fter in den aggressiven Rollen des Taters,
Assistenten oder Verstarkers (vgl. Goossens et al., 2009; Salmivalli, Lappalainen & Lagers-
petz, 1998; Schafer & Korn, 2004a; Sutton & Smith, 1999).%° Unter den Opfern lassen sich
keine signifikanten Geschlechtsunterschiede erkennen (vgl. Salmivalli et al., 1996; Schéfer &
Korn, 2004a).

Neben den primaren Rollen kénnen den Schilern auch sekundére Mitschiilerrollen im Mob-

bingprozess zugeordnet werden. Durch die Bestimmung der Sekundarrollen (Zweitrollen)®’
kann die Konsistenz einer Mitschilerrolle tberprift werden. Daftr wird zuerst Gberpruft, ob

einem Schiler generell eine Sekundarrolle zugeordnet werden kann. Wenn dies nicht mdglich

% Nach Salmivalli und Voeten (2004) stellen bei Jungen personliche Faktoren wie etwa das Selbstwertgefiihl,
bei Mé&dchen hingegen der Gruppenkontext wichtige Pradiktoren fiir das Verhalten in Mobbingsituationen dar.

%" Die Sekundarrolle wird nach Salmivalli und Kollegen (1996) auch anhand des PRQ einem Schiiler zugeord-
net. Eine detailliertere Zuordnung erfolgt im Methodenteil unter Punkt 6.1.
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ist, liegt eine sehr hohe Konsistenz der Primérrolle vor; das Verhalten eines Schilers wird von
seinen Klassenkameraden eindeutig beschrieben. Erhélt ein Schuler durch seine Klassekame-
raden eine Sekundérrolle, kann diese mit der Primarrolle verglichen werden. Eine Primérrolle
kann auch dann als konsistent bewertet werden — oder weist zumindest eine Konsistenz bzgl.
der Grundtendenz des Verhaltens auf —, wenn zusétzlich zur aggressiven Primérrolle auch
eine aggressive Sekundarrolle bzw. zur nicht-aggressiven Primérrolle eine nicht-aggressive
Sekundarrolle zugeteilt wird. Je weniger konsistent eine Rolle ist, desto groRer ist das Verén-
derungspotential bzgl. des Verhaltens in Mobbingsituationen (vgl. Kulis, 2005).

Médchen nehmen seltener als Jungen eine Sekundarrolle ein (vgl. Schéfer & Korn, 2004a).
Ein groRer Teil der Schiler mit aggressiver Primérrolle nimmt ebenfalls eine aggressive Se-
kundarrolle ein. Dies konnten Salmivalli und Kollegen (1996), Schéfer und Korn (2004a)
sowie Schéfer und Kulis (2005) nachweisen. Bei der Gruppe der Verstarker scheint das Ver-
anderungspotential jedoch am grofiten zu sein, da sie seltener als Tater und Assistenten eine
aggressive Sekundarrolle einnehmen (vgl. Schafer & Korn, 2004a). Ebenso sind die nicht-
aggressiven Mitschilerrollen sehr konsistent. Dem Grofteil der Opfer, Verteidiger und Au-
Renstehenden kann entweder keine oder eine nicht-aggressive Sekundarrolle zugeordnet wer-
den (vgl. Schéfer & Korn, 2004a; Schéfer & Kulis, 2005; Sutton & Smith, 1999). Salmivalli
und Kollegen (1996) konnten belegen, dass Opfer in ihrer Sekundérrolle meist Verteidiger
oder Aul3enstehende sind.

Salmivalli und Kollegen (1996), Schéfer und Korn (2004a) sowie Sutton und Smith (1999)
konnten nachweisen, dass die Umsetzung von Verhaltenstendenzen in konkretes Verhalten

vom sozialen Status des Individuums abhéngt.

2.2.2 Statusgewinn als zentrales Motiv fir Mobbing

Sobald eine Gruppe von Kindern oder Jugendlichen Uber eine gewisse Zeit besteht, bilden
sich soziale Strukturen, in denen der eine mehr, der andere weniger gemocht wird. Je wichti-
ger die Peergroup fir Jugendliche wird, desto bedeutender wird auch der eigene soziale Status
innerhalb der Gruppe; deshalb spielt dieser vor allem fir Jugendliche eine wichtige Rolle
(vgl. Cillessen & Rose, 2005; Ojanen, Gronroos & Salmivalli, 2005).

In der weiterfiihrenden Schule sind soziale Netzwerke stérker reprasentiert als in der Grund-
schule (vgl. Cairns & Cairns, 1991). Es bilden sich in der Klasse hierarchische Strukturen, die

Schiler mit niedrigem Status sichtbar machen. Der soziale Status eines Schulers lenkt das
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jeweilige Verhalten in Mobbingsituationen und signalisiert, wie beliebt bzw. unbeliebt ein
Schiler bei seinen Klassenkameraden ist (vgl. Asher & Coie, 1990; Cillessen & Mayeux,
2004). Dabei ist der soziale Status insbesondere Ausdruck individueller Zugéanglichkeit zu
sozialen Ressourcen wie etwa Freundschaft, Interaktion, soziale Unterstiitzung oder Zunei-
gung (vgl. Dodge, Coie, Pettit & Price, 1990; Hawley, 1999). Diese Ressourcen sind unter
anderem wichtig fur ein positives Selbstwertgefuhl und die Entwicklung sozialer Kompeten-
zen (vgl. Boivin & Begin, 1989; Hartup, 1992) und stellen zudem einen Schutzfaktor gegen
Schikaniertwerden dar (vgl. Hodges, Malone & Perry, 1997).

Der soziale Status eines Schilers in seiner Klasse wird nach Coie, Dodge und Coppotelli
(1982) erhoben, indem alle Klassenmitglieder diejenigen Mitschiiler nominieren, die sie am
liebsten (Like-Most-Nominierungen; ,,social acceptance) bzw. am wenigsten gerne (Like-
Least-Nominierungen; ,,social rejection*) mogen. Auf Basis dieser Nominierungen kann fir
jeden Schiler einer Klasse ermittelt werden, wie akzeptiert (Summe der Like-Most-
Nominierungen) oder abgelehnt (Summe der Like-Least-Nominierungen) er ist. Ebenso kon-
nen seine relative Beliebtheit (Soziale Praferenz: Differenz aus der Anzahl der Like-Most-
Nominierungen und der Like-Least-Nominierungen) und seine Visibilitat (Sozialer Einfluss:
Summe der Like-Most-Nominierungen und der Like-Least-Nominierungen) innerhalb der
Klasse konstatiert werden. Der soziale Status wird also nach Coie und Kollegen (1982) an-
hand von zwei Dimensionen gemessen: der sozialen Préaferenz, bei der die negativen von den
positiven Nennungen abgezogen werden, und dem sozialen Einfluss, der aus der Summe aller
Nennungen errechnet wird und somit ein Mal} dafur ist, wie sehr ein Schiler im Fokus der
Aufmerksamkeit seiner Klasse steht, unabhéngig davon, ob dies positive oder negative Auf-
merksamkeit ist.

Der eigene soziale Status innerhalb einer Gruppe ist fiir jedes Kind von besonderer Bedeu-
tung. Nach Bandura (1986) versuchen alle Schuler, sich an in der Klasse etablierte Verhal-
tensnormen zu halten, um von ihren Mitschilern akzeptiert zu werden und um ihre soziale
Position nicht zu gefahrden. Demnach kann — je nach konstituierter Klassennorm — sowohl
prosoziales als auch aggressives Verhalten ein guter Pradiktor fur einen hohen bzw. niedrigen
sozialen Status sein. In der Regel fuhren affiliatives, prosoziales und kooperatives Verhalten
wie Freundlichkeit, Kooperationsfahigkeit, Unterstiitzung, physische Attraktivitat und Team-
fahigkeit zu Akzeptanz und Beliebtheit (vgl. Cillessen & Mayeux, 2004; Rubin, Bukowski &
Parker, 1998). Aggressive Verhaltensweisen (vor allem reaktive und instrumentelle Aggressi-
on) hingegen fiihren zu Ablehnung durch die Peers (vgl. Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990;
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Rubin, Bukowski & Parker, 2006; Underwood, 2003). Wenn zwischen offener und relationa-
ler Aggression differenziert wird, so werden Schuler, die hauptsachlich Beziehungsaggression
ausliben, sogar von mehr Mitschilern abgelehnt als die rein offen aggressiven Schuler (vgl.
Crick & Grotpeter, 1995). Insbesondere geschlechtsuntypische Aggression — also Madchen,
die prigeln oder Jungen, die lastern — fiihrt zu starker Ablehnung.

Wahrend in den ersten Jahren der Forschung uber den sozialen Status kaum Systematik
herrschte, gibt es seit der Studie von Coie und Dodge (1988) ein Standardverfahren, mit dem
der soziale Status eines Schilers quantifiziert wird. Die Wissenschaftler tbernahmen das
Vorgehen von Peery (1979), der lediglich die positiven und negativen Nominierungen eines
Schilers in seine Berechnung einflielen liel3, und schlugen vor, anstatt zwischen nur zwei
Avrten des sozialen Status — positivem und negativem — zwischen flinf Statusgruppen zu diffe-
renzieren: abgelehnt, beliebt, vernachlassigt, durchschnittlich, kontrovers. Die Schiiler wer-
den je nach sozialer Beliebtheit und sozialem Einfluss verschiedenen Statuskategorien zuge-
teilt: Schiler mit den meisten positiven Nennungen bzw. mit hdchster sozialer Praferenz wer-
den der Kategorie beliebt zugeordnet, Schiler mit vielen Like-Least-Nominierungen und we-
nigen Like-Most-Nominierungen haben eine niedrige soziale Beliebtheit und werden als ab-
gelehnt klassifiziert.?® Als vernachlassigt werden diejenigen kategorisiert, die generell sehr
selten nominiert werden, weder im positiven noch im negativen Sinne. Sie scheinen eher ig-
noriert als nicht gemocht zu werden. Die Gruppe der Kontroversen besteht aus den Schilern,
die sowohl viele positive als auch viele negative Nennungen von ihren Mitschulern erhalten.
Schiler, die auf beiden Dimensionen im Durchschnitt liegen, ohne extreme Werte in der Be-
urteilung ihrer Mitschiler zu erlangen, werden allgemein akzeptiert und als durchschnittlich
bezeichnet (vgl. Coie et al., 1982).

In ihren Untersuchungen konnten Coie und Dodge (1988) sowie Cillessen und Mayeux
(2004) zeigen, dass beliebte Schiiler vermehrt durch prosoziales Verhalten auffallen, sich gut
in soziale Gruppen einfligen, freundlich, gesellig, kooperativ, verstandnisvoll, korperlich at-
traktiv sind und sowohl eine hohe soziale Beliebtheit als auch einen hohen sozialen Einfluss
haben. Bei den abgelehnten Schillern ist zwischen aggressiv-abgelehnten und verschlossen-

abgelehnten Kindern zu differenzieren. Erstere machen 40-50% aus, sind besonders haufig

% In friiheren Erhebungen wurden aus ethischen Griinden die negativen soziometrischen Nennungen von den
Forschern bewusst weggelassen. Doch missen sowohl positive als auch negative Statusfragen (nattirlich mit
Vorsicht) erhoben werden, um ein differenziertes Abbild beider Dimensionen des sozialen Status unter Schiilern
zu erhalten (vgl. Coie et al., 1982).
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aggressiv. und zeigen feindliches und stérendes Verhalten; hier liegt ein Ursache-
Wirkungsproblem vor. Letztere machen 10-20% aus, zeigen schiichternes, zurlickgezogenes
und &dngstliches Verhalten und haben kaum Vertrauen in ihre sozialen Fahigkeiten. Diese
Schiler werden als Folge ihres Verhaltens abgelehnt. Beide Typen haben einen niedrigen so-
zialen Status. Kontroverse Schiler sind zugleich beliebt als auch unbeliebt sowie kooperativ
wie auch aggressiv und werden von ihren Mitschilern einerseits als Unruhe stiftend und ag-
gressiv registriert (wie auch die abgelehnten Schuiler), andererseits auch als aktiv und als sozi-
ale Anfiihrer (wie auch die beliebten Schiiler) und haben einen hohen sozialen Einfluss. Kont-
roverse Schuler werden als unubersehbar, aktiv und durchsetzungsfahig gesehen und scheinen
sich zudem sowohl prosozial als auch antisozial zu verhalten. Schiler der Kategorien ver-
nachlassigt und durchschnittlich haben einen niedrigen sozialen Einfluss. Es zeigt sich also

ein Zusammenhang zwischen sozialem Status und prosozialem bzw. aggressivem Verhalten.

Von einigen Wissenschaftlern konnte ein Zusammenhang zwischen dem sozialen Status und
dem eingenommenen Rollenverhalten nachgewiesen werden. Salmivalli und Kollegen (1996)
wie auch Sutton und Smith (1999) verwendeten dafir die Mafe soziale Akzeptanz und soziale
Ablehnung, Schéfer und Korn (2004b) sowie Kulis (2005) die MaRe soziale Beliebtheit und
sozialer Einfluss.?® Sowohl Schéfer und Korn (2004b) als auch Kulis (2005) konnten nach-
weisen, dass Tater unbeliebt sind, jedoch einen hohen sozialen Einfluss haben. Salmivalli und
Kollegen (1996) kamen in ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass mehr als die Halfte der
Tater als abgelehnt identifiziert wurde, je ein Zehntel gehdrte den Statusgruppen beliebt oder
kontrovers an. Téaterverhalten fuhrt also in vielen Fallen zu einer geringen Akzeptanz in der
Klasse, auch wenn es einen gewissen Anteil an beliebten Tétern geben kann (vgl. Peeters,
Cillessen & Scholte, 2009; Rodkin, Farmer, Pearl & van Acker, 2000; Rose, Swenson & Wal-
ler, 2004). Da die Bewertung von Verhaltensweisen der Mitschiler in Abhéngigkeit der gel-
tenden Gruppennorm erfolgt, muss nach Wright, Giammarino und Parad (1986) aggressives
Verhalten nicht unbedingt zu Sanktionen und Ablehnung durch die Gruppenmitglieder fiihren,
weshalb Téter in Klassen, in denen gemobbt wird, auch beliebt sein kénnen. Alsaker (2003)
argumentiert, dass sich Tater immer nur bestimmte Opfer aussuchen und die anderen Mit-

schiler in Ruhe lassen, weshalb sie durchschnittlich beliebt sind.

# Die MaRe soziale Beliebtheit und sozialer Einfluss wurden auch in der vorliegenden Studie eingesetzt, um den
sozialen Status jedes Schilers zu erfassen.
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Dass Mobbingopfer die von ihren Klassenkameraden am wenigsten akzeptierten und am hau-
figsten abgelehnten Schiler mit einem niedrigen sozialen Einfluss sind, konnten Salmivalli
und Kollegen (1996) wie auch Schéafer und Korn (2004b) konstatieren. Die Unbeliebtheit der
Opfer kann aus allméahlichen Veranderungen in der Wahrnehmung der Mitschiler in Bezug
auf das Opfer resultieren, wie Olweus (1991) erldutert. Wenn Mobbing anhalt, beginnen die
Klassenkameraden, das Opfer als wertlos anzusehen. Mit diesen kognitiven Wandlungen ein-
hergehend wird das Opfer immer unpopulérer, und es etabliert sich zu einer neuen sozialen
Gruppennorm, es nicht zu mdgen (vgl. Salmivalli et al., 1996). Andere Ansétze gehen davon
aus, dass Personlichkeitsmerkmale von Opfern wie Wehrlosigkeit, Schichternheit oder Zu-
rickgezogenheit zu ihrer Unbeliebtheit beitragen. Hodges, Boivin, Vitaro und Bukowski
(1999) deckten auf, dass Opfer mit niedrigem sozialem Status wenig Aussicht auf Unterstt-
zung durch ihre Mitschuler haben und sich somit in einem Teufelskreis befinden. Demnach
tragt ein positiver sozialer Status zuverlassig zur Verhinderung von Schikaniertwerden bei
(vgl. Pellegrini, Bartini & Brooks, 1999).
Die meisten Verteidiger der Opfer haben nach Salmivalli und Kollegen (1996), nach Schafer
und Korn (2004b) sowie nach Kulis (2005) durch ihr prosoziales Verhalten einen besonders
populdren Status; ihr sozialer Einfluss ist allerdings nur durchschnittlich ausgepréagt (vgl.
Schafer & Korn, 2004a). Diese Schiuler scheinen ihren sozialen Status nicht zu gefahrden,
wenn sie sich fir das Opfer einsetzen. Salmivalli und Kollegen (1996) geben hierflr zwei
maogliche Erklarungen: 1. Verteidiger haben den hohen Status, da die Verteidigung des Opfers
bei Mitschillern angesehen ist. 2. Ein Schiler mit hohem sozialem Status muss selbst keine
Schikanen firchten, selbst dann nicht, wenn er sich auf die Seite des Opfers stellt. Ein hoher
sozialer Status erlaubt anscheinend die Verteidigung der Opfer (vgl. Salmivalli et al., 1996).
In der Gruppe der AulRenstehenden gibt es sowohl beliebte als auch unbeliebte Schiler (vgl.
Kulis, 2005; Salmivalli et al., 1996; Schafer & Korn, 2004b). AuBenstehende lben keinen
sozialen Einfluss auf ihre Mitschiler aus (vgl. Kulis, 2005; Schéfer & Korn, 2004a). Schiiler,
die ohnehin schon einen niedrigen sozialen Status haben, kdnnten diese Position bevorzugen,
um ihren Status nicht noch weiter zu geféhrden.
Assistenten sind beliebter als die Tater und vergleichbar beliebt mit der Gruppe der Verteidi-
ger der Opfer und haben einen méligen sozialen Einfluss auf ihre Mitschuler (vgl. Schafer &
Korn, 2004a).
Verstarker sind in ihrer Beliebtheit moderat (vgl. Schafer & Korn, 2004b). Salmivalli und
Kollegen (1996), die die Gruppen der Assistenten und der Verstarker zusammengefassten,
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konnten zeigen, dass doppelt so viele Verstarker-Assistenten beliebt wie zuriickgewiesen
sind. Die Werte fiir sozialen Einfluss und soziale Préferenz der Assistenten sind &hnlich wie
bei den Verteidigern (vgl. Schafer & Korn, 2004b).

Generell kann der Pro-Mobbing-Gruppe (Téater, Assistent, Verstarker) ein hoher sozialer Ein-
fluss zugeschrieben werden.*® Beziiglich der sozialen Praferenz geht aus allen Studien eine
niedrige Beliebtheit der Tater hervor, Assistenten sind wenig beliebt, Verstarker haben einen
positiven Wert beziiglich der sozialen Praferenz. Generell sind Opfer am unbeliebtesten und
Verteidiger am beliebtesten.

Salmivalli und Kollegen (1996) konnten belegen, dass die soziale Akzeptanz eines Schiilers
innerhalb seiner Peergroup Auswirkungen auf die subjektive Einschatzung seiner Handlungs-
optionen hat. Das heil3t, ob ein Schiler lediglich bekundet, dass man etwas tun musse oder
aber, dass er etwas tun wirde, hangt im Wesentlichen von seinem eigenen Ansehen ab, das er
innerhalb der Gruppe geniel3t (vgl. Boulton & Underwood, 1992).

Ein hoher sozialer Status filhrt zu einer hohen Akzeptanz im Gruppengefiige sowie zu Uber-
legenheit und Dominanz gegenuber anderen Schulern (vgl. Coie & Dodge, 1988). Daher ist
ein hoher sozialer Status fiir jeden Schuler eine erstrebenswerte Position. Um den eigenen
Status zu verbessern, scheint Aggression ein probates Mittel zu sein, obwohl aggressive Schi-
ler von ihren Klassenkameraden in der Regel abgelehnt werden. Eine mdgliche Erklérung
hierfir ist die Differenzierung zwischen sozialer Beliebtheit und wahrgenommener Populari-

tat. 3t

2.2.3 Wahrgenommene Popularitat

Die wahrgenommene Popularitét hat nur bedingt etwas damit zu tun, wie viele Klassenkame-
raden den betreffenden Schuler tatsachlich als Freund nominieren, sondern sie verdeutlicht
den wahrgenommenen Beliebtheitsgrad eines Schiulers. Die wahrgenommene Popularitét wird
erfasst, indem jeder Schiler gefragt wird, wer seiner Meinung nach in der Klasse am belieb-
testen bzw. unbeliebtesten ist (vgl. Parkhust & Hopmeyer, 1998). Die wahrgenommene Popu-
laritat wird — wie auch die soziale Beliebtheit — aus der Differenz zwischen den positiven und
negativen Nominierungen eines jeden Schilers errechnet (vgl. Cillessen & Mayeux, 2004).

% Lediglich bei Schafer und Korn (2004a) erwiesen sich die Verstérker als nicht einflussreich.

*! Fiir diese beiden Erscheinungsformen wird im Englischen der Begriff popularity verwendet. Aufgrund der
Ubersetzungsméglichkeiten wird in dieser Arbeit zwischen ,,Beliebtheit* und ,,Popularitit® differenziert.
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Den Zusammenhang zwischen sozialer Beliebtheit und wahrgenommener Popularitat unter-
suchten insbesondere Parkhust und Hopmeyer (1998). Sie konnten belegen, dass die wahrge-
nommene Popularitdt nur moderat mit der sozialen Beliebtheit eines Schulers korreliert. Das
heidt, dass Schuler, die von ihren Mitschilern als populédr wahrgenommen werden, nicht
zwangslaufig auch beliebt bei ihnen sind. Dartber hinaus nimmt die moderate Korrelation der
beiden StatusmalRe mit zunehmendem Alter kontinuierlich ab (vgl. Cillessen & Mayeux,
2004). Lediglich ein Drittel der als beliebt klassifizierten Schiler wird nach Parkhust und
Hopmeyer (1998) auch als populér wahrgenommen. Selbst ein Zehntel der abgelehnten Schi-
ler fallt in die Kategorie ,,hohe wahrgenommene Popularitit“ (vgl. Parkhust & Hopmeyer,
1998). Das heil’t, es gibt einen hohen Anteil an beliebten Schiilern, die nicht als populér
wahrgenommen werden, ebenso werden nicht alle populdren Schiiler gemocht.

Parkhust und Hopmeyer (1998) konnten die Schiiler in drei Gruppen identifizieren: 1) Die
Gruppe der Schiiler, die bei ihren Mitschulern beliebt sind, jedoch nicht als populdr wahrge-
nommen werden. Diese werden als nett, vertrauenswiirdig, nicht als hochnasig, dominant oder
aggressiv beschrieben. 2) Die Gruppe der angesagten Schiler, die ausschlieBlich als popular
wahrgenommen werden, bei ihren Mitschilern aber nicht beliebt sind. Sie werden als aggres-
siv, hochnasig und dominant wahrgenommen, nicht als nett und vertrauensvoll. 3) Die Gruppe
der Schuler, die bei ihren Mitschilern beliebt sind und zudem als populér wahrgenommen
werden. Sie werden als nett, vertrauenswirdig, aber auch als dominant registriert, nicht als
hochnésig oder aggressiv.

Physische Aggression wird bei den Mitschilern zunehmend akzeptiert, weshalb physisch ag-
gressive Schiiler von ihren Klassenkameraden mit zunehmendem Alter immer weniger zu-
rickgewiesen werden. Das bedeutet aber nicht, dass sie bei ihren Mitschulern beliebt sind. Im
Gegensatz zur physischen Aggression werden Schiler, die sich relational aggressiv verhalten,
mit zunehmendem Alter von ihren Mitschilern immer mehr abgelehnt (vgl. Coie et al., 1982;
Cillessen & Mayeux, 2004). Das aggressive Verhalten Jugendlicher korreliert also negativ mit
der sozialen Beliebtheit, jedoch positiv mit der wahrgenommenen Popularitat (vgl. Rubin et
al., 1998). Trotzdem werden Schiiler, die von ihren Klassenkameraden wegen ihrer aggressi-
ven Verhaltensweisen abgewiesen werden, von diesen als populdar wahrgenommen (vgl. Cil-
lessen & Mayeux, 2004; Parkhust & Hopmeyer, 1998; Prinstein & Cillessen, 2003). Schiler
nehmen insbesondere die Klassenkameraden als popular wahr, die tber soziale Macht und
sozialen Einfluss innerhalb der Peergroup verfugen (vgl. Printstein & Cillessen, 2003). Die
wahrgenommene Popularitat korreliert hoch mit der sozialen Dominanz (vgl. Parkhust &
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Hopmeyer, 1998), also mit Eigenschaften und Verhaltensweisen, die eng mit sozialer Domi-
nanz verknlpft sind wie etwa Fihrungsqualitdten, Selbstbewusstsein und auch ein gewisses
Mal an Arroganz und Aggressivitat (vgl. Parkhust & Hopmeyer, 1998). Wird ein Schuler als
Uberdurchschnittlich popular wahrgenommen, so kann er leicht Aggression gegen seine Mit-
schuler einsetzen. Cillessen und Mayeux (2004) sowie Printstein und Cillessen (2003) konn-
ten diesen kausalen Zusammenhang in einigen L&ngsschnittstudien konstatieren. Das bedeu-
tet, die Aggression populérer Schiler ist proaktiv (vgl. LaFontana & Cillessen, 2002). Das
aggressive Verhalten der als populédr wahrgenommenen Schiler liegt darin begriindet, den
eigenen sozialen Status aufrechtzuerhalten (vgl. Printstein & Cillessen, 2003). Populare Schi-
ler werden als physisch und relational aggressiv wahrgenommen, wohingegen unpopulére
Schiler eher als potentielle Opfer gesehen werden (vgl. LaFontana & Cillessen, 2002). Nach
Rose, Swenson und Waller (2004) gilt eine positive Beziehung zwischen wahrgenommener
Popularitat und Aggression nur fur Jugendliche.

Die wahrgenommene Popularitét, also der Ruf, beliebt zu sein, ist eng verknulpft mit sozialer
Zentralitdt und Dominanz. Um Dominanz zu erlangen, ist nach Hawley (2003) eine Mischung
aus prosozialen und coersiven® bzw. aggressiven Verhaltensweisen fiir Schiiler am effektivs-

ten.

2.2.4 Soziales Dominanzstreben als zentrales Motiv fiir Mobbing

In einem hierarchischen sozialen System wie der Schulklasse haben Schiler, die einen rang-
hohen sozialen Status einnehmen im Vergleich zu Mitschilern mit einem niedrigeren sozialen
Status einen verbesserten Zugang zu sozialen, materiellen und informellen Ressourcen (vgl.
Hawley, 2007), die fir jeden Jugendlichen, sein Wohlergehen und auch flr seine Entfal-
tungsmaglichkeit eine entscheidende Bedeutung haben. Zudem besitzen sie selbst eine hohe
Sanktionsmacht, erfahren jedoch weniger Sanktionen durch ihre Mitschiler, was flr sie eine
leichtere Durchsetzung individueller Ziele bedeutet. Da die Ressourcen jedoch begrenzt sind
(vgl. Charlesworth, 1988), resultiert eine Konkurrenzsituation (vgl. Darwin, 1859). Aus die-
sem Grund finden, so Hawley (1999), in sozialen Gruppen Wettbewerbe um den Erwerb sozi-
aler Ressourcen wie etwa Freundschaften (oder generell soziale Kontakte), Liebe, kognitive
Stimulation (vgl. White, 1959), Aufmerksamkeit (vgl. Harlow & Zimmermann, 1959) oder

%2 In der gesamten Arbeit wird der englische Ausdruck coercive mit dem deutschen Wort coersiv iibersetzt, was
so viel wie aggressiv bedeutet.
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materielle Guter etc. statt, um einen uneingeschréankten Zugang zu den Ressourcen zu erlan-
gen. Der Schuler, der tber die hochste Ressourcenkontrolle verfligt, wird als dominantestes
Mitglied der Klasse gesehen.

Um Ressourcenkontrolle bzw. soziale Dominanz zu erlangen, sind neben affiliativen und pro-
sozialen auch aggressive oder coersive Verhaltensweisen erfolgreiche Strategien (vgl. Haw-
ley, 1999; Goossens et al., 2009). Die Verhaltensstrategien werden aber von verschiedenen
Faktoren wie der (kognitiven) Entwicklung (Emotionen, Moral, Empathieentwicklung, Infor-
mationsverarbeitung, Perspektiven-/Rollenibernahme), der Personlichkeit (Geselligkeit,
Kompromissféhigkeit, Emotionsregulation), dem Alter und dem Kontext (soziale Einfllsse,
Geschwister, Eltern, Freunde) beeinflusst. Dadurch entsteht eine nattrliche Asymmetrie in
Fahigkeiten und Motivation der Einzelnen, diese Ressourcen im Wettbewerb zu erlangen so-
wie zu kontrollieren. Der Wettkampf um Ressourcen ist folglich durch individuelles strategi-
sches VVorgehen determiniert.

Das Resultat unterschiedlicher Fahigkeiten, Ressourcen innerhalb einer sozialen Gruppe in
Konkurrenz mit Anderen zu erlangen, beschreibt die soziale Dominanz nach Hawley (1999),
die fur die Erforschung der sozialen Dominanz den Ansatz der Ressourcenkontrolle verfolgt.
Hierzu kategorisiert sie in ihrer Resource Control Theory (RCT) zunéchst coersive und proso-
ziale Strategien, spéter eine Verbindung beider Strategien, die Bi-Strategien. Coersive Strate-
gien zur Ressourcenbeschaffung sind egozentrische, bei denen keine Ricksicht auf andere
Gruppenmitglieder genommen wird (vgl. Hawley, 1999). So werden beispielsweise Dinge
einfach weggenommen oder Mitschiiler gezwungen, etwas zu tun. Dem Aggressor hilft dabei
das Schikanieren Anderer, um seinen Platz in der sozialen Hierarchie zu etablieren. Hawley
(2003) konnte zeigen, dass durch aggressives und manipulatives Verhalten durchaus soziale
Ziele erreicht werden kénnen. Wenn ein Schiler hingegen prosoziale Strategien anwendet, so
nimmt er die Bedlrfnisse Anderer wahr, macht Kompromisse oder gibt etwas ab, um im Ge-
genzug daftir etwas zu erhalten. Die Wahl der Strategie(n) fihrt zu Akzeptanz bzw. Ableh-
nung durch die Mitschiler und bringt demnach eine Erweiterung bzw. Einschrankung der

individuellen Maglichkeiten mit sich.
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One undifferentiated strategy with a positive
manifold with other social phenomena (ages 1.5-3).

Two correlated strategies with reduced manifold
with other social phenomena {(ages 4-7).

Prosocial
Strategie
Prosocial
Strategies

Coercive
Strategies

Two uncorrelated strategies with

. independent manifolds with other
v social phenomena (ages 8+). .E

Abbildung 1: Differenzierung der Ressourcenkontrollstrategien in Abhéangigkeit des Alters (vgl. Hawley, 1999,
S. 110)

Coercive
Strategies

(bullies) {leaders)

Abbildung 1 zeigt, ab welchem Alter sich die Strategien differenzieren und mit welchen sozi-
alen Effekten sie einhergehen: Kinder ab einem Alter von 1,5 bis drei Jahren zeigen erste
Verhaltensformen, Ressourcen zu erlangen. Sie wenden undifferenzierte, fast ausschlieBlich
coersive Strategien wie Drohen oder Wegnehmen an, da ihnen die sprachlichen Mdglichkei-
ten noch fehlen und die Anwendung prosozialer Strategien wie etwa Empathie und Perspekti-
venubernahme voraussetzt. Diese ergeben sich erst im Laufe der Entwicklung. Im Kleinkind-
alter (ca. drei Jahre) sind Ressourcen fir Kinder materiell (Spielzeug) und sozial (Spielpart-
ner) (vgl. Corsaro, 1985; Hawley, 1999). Die Gruppenmitglieder werten das aggressive Ver-
halten nicht als solches, wodurch ein Kind mit viel coersiver Ressourcenkontrolle eine hohe
Visibilitat hat und daher auch gerne als Spielpartner gewahlt wird.

In einem Alter von vier bis sieben Jahren erlangen Kinder individuelle kognitive Fahigkeiten
(vgl. Zahn-Waxler, Radke-Yarrow & King, 1979), sprachliche Féhigkeiten und Empathie
(vgl. Hawley, 1999) sowie Konzepte von Gerechtigkeit und Gleichheit. Dadurch entwickeln
sie prosoziale Strategien, die sie dann mit den coersiven vermischen und parallel anwenden
konnen. Ab diesem Alter gehen prosoziale Strategien mit einem hohen Status einher und Ag-
gressivitat wird durchweg abgelehnt (vgl. Olweus, 1993b). Da coersive Strategien oft schnel-
ler zum gewinschten Ziel fihren, besonders wenn nicht-soziale Ziele wie etwa Geld ange-
strebt werden, wenden nicht alle Schiiler prosoziale Strategien an — auch ohne dabei ihren
sozialen Status zu verringern (vgl. Krebs, Denton & Higgins, 1988).

Ab dem achten Lebensjahr stabilisiert sich langsam durch die wiederholten Erfahrungen, die

die Kinder durch die Reaktionen ihrer Mitschiiler machen, eine der beiden Strategien. Nach
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Hawley (1999) erlangen Kinder mit prosozialen Strategien mehr Aufmerksamkeit, Anschluss
und Einfluss. Kinder, die hingegen coersive Strategien anwenden, zeigen zwar eine hohe Vi-
sibilitat, haben aber weniger Erfolg bei anderen sozialen Phdanomenen. Ebenso kristallisieren
sich ab dem achten Lebensjahr Kinder heraus, die nicht nur eine differenzierte Strategie an-
wenden, sondern beide (Bistrategen). Sie werden von einem Teil ihrer Mitschiler abgelehnt,
vom anderen Teil anerkannt (vgl. Hawley, 1999).

Hawleys Modell hat jedoch keinen absoluten Anspruch, sondern bezieht sich hauptséchlich
auf die Kinder, die hoch motiviert sind, soziale Ressourcen zu erlangen bzw. zu kontrollieren.
Je nach quantitativer Anwendung prosozialer und coersiver Verhaltensstrategie konnte Haw-
ley (1999) funf verschiedene Gruppen von Strategieanwendern zur Ressourcenkontrolle iden-
tifizieren:

Prosoziale Schiller wenden besonders oft prosoziale Strategien an. Diese Strategieanwender
wollen durch ihr Verhalten ihren Platz innerhalb der Klasse nicht gefahrden und von Anderen
nicht abgelehnt werden (vgl. Hawley, 1999). Sie verfugen uber positive Charakterziige wie
soziale Fahigkeiten oder Kompromissfahigkeit, ein angenehmes Wohlbefinden und sind in-
trinsisch motiviert (vgl. Hawley, Little & Pasupathi, 2002). Doch wollen prosoziale Strategie-
anwender auch oft ein egoistisches Ziel erreichen (vgl. Hawley, 2003). Einer Studie von Haw-
ley (2003) zufolge werden die Schuler, die prosoziale Strategien anwenden, deutlich ofter als
erfolgreiche Ressourcenkontroller eingestuft als die, die coersive Strategien nutzen. Sie sind
zudem beliebter.

Coersive Schuler wenden besonders haufig coersive Strategien an. Diese Strategen verfiigen
nach Hawley (2002) tiber negative Charakterziige wie Feindseligkeit, schlechtes Wohlbefin-
den und eine extrinsische Motivation, Freunde zu finden. Schiler, die nur coersive Strategien
anwenden, sind nicht beliebt.

Noncontroller wenden keine der Strategien an, wahrscheinlich weil sie keine Motivation zur
Ressourcenkontrolle haben oder dabei nicht erfolgreich sind. Die Noncontroller sind in Ge-
fahr, zurlickgewiesen und schikaniert zu werden (vgl. Stump, Ratliff, Wu & Hawley, 2009).
Von allen Schulern sind diese am wenigsten aggressiv und werden als eher unbeliebt einge-
schétzt.

Typische haben wenig Ressourcenkontrolle, wenden also beide Strategien an, aber nicht be-
sonders oft, unabhéngig davon, welche sie nutzen.

Bistrategen wenden sowohl coersive als auch prosoziale Strategien an. Die Kombination pro-
sozialer und aggressiver Verhaltensweisen ist bereits nach Charlesworth (1988) die effektivste
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Strategie im Kindesalter, Ressourcen (etwa Spielzeug) zu erlangen. Nach Hawley (2002) gel-
ten Bistrategen als sehr beliebt und weisen die héchste Ressourcenkontrolle in ihrer sozialen
Gruppe auf (vgl. Hawley, 2003). Dies konnte daran liegen, dass sie die Eigenschaften der
prosozialen und coersiven Gruppen entsprechend kombinieren, so dass die negativen Attribu-
te fur die Anderen hinféllig werden. Ausschlaggebend fur das bistrategische Handeln ist nach
Hawley (2003) die Balance zwischen vorwaérts (kooperativ) und geradeaus (coersiv). Hawley
(2003) nennt die erfolgreichsten Ressourcenkontroller auch Machiavellisten (Manipulation
mit gleichzeitigem Ansehen). Diese Schiiler verstehen es, ihr Verhalten moralisch aussehen
zu lassen, ohne dass es dies ist. Sie sind fahig, genau einzuschétzen, welche Situation welches
Verhalten erfordert und erreichen so auf Basis der Kombination verschiedener Verhaltenska-
tegorien eine immer hohere Position. Zudem konnte Hawley (2003) belegen, dass Schiiler, die
aggressive Strategien anwenden, einen positiven Status innerhalb ihrer Gruppe einnehmen,
sofern sie diese Strategien mit prosozialen ausgleichen. Erwartungswidrig ist, dass Lehrer die
Machiavellisten nicht als aggressiv einschatzen (vgl. Hawley, 2003), was allerdings dadurch
erklart werden kann, dass diese sich in Anwesenheit einer Autoritatsperson prosozial verhal-
ten, ihre Strategien also kontextabhangig anwenden. Hier wird eine mégliche Parallele zum
Mobbing erkennbar, da Tater meist genau nach diesem Muster handeln.

Nach Hawley (2003) konnen 85% der Kinder einer der Ressourcenkontroll-Gruppen zuge-
wiesen werden: 18% Bistrategen, 16% Coersive, 15% Prosoziale und 36% Typische.

Hawley (1999) konnte einen geschlechtsspezifischen Unterschied bei der Anwendung der
Strategien nachweisen. Madchen und Jungen wollen mit der Ressourcenkontrolle unterschied-
liche Ziele erreichen und bedienen sich deshalb unterschiedlicher Strategien. Madchen haben
ein groleres Bedurfnis nach Vertrauen, woraus ein vermehrtes Verlangen nach sozialen Be-
ziehungen resultiert, die sie durch den geschickten Einsatz relationaler Aggression optimal
erhdhen konnen. Hierfur ist nach Hawley (2003) sogar ein erhdhtes moralisches Verstandnis
notwendig. Vertrauen und soziale Beziehungen lassen sich am besten durch prosoziale Strate-
gien erreichen. Demgegenuber sind Jungen eher an materiellen Ressourcen interessiert und
vernachldssigen dabei die sozialen, weshalb sie gut mit aggressiven Strategien zurechtkom-
men. Sie haben ein hoheres Bedirfnis, Anerkennung zu bekommen und sind mehr extrinsisch
motiviert als Madchen (vgl. Hawley, Little & Card, 2008). Insbesondere beim Wechsel auf
eine weiterfiihrende Schule wenden Jungen vermehrt Aggression an, um Dominanz zu erlan-
gen. Wenn Jungen ihren Platz in der Gruppenstruktur erreicht haben, sinkt ihre Aggression
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wieder (vgl. Pellegrini, 2002a). Diese Theorie konnte Hawley (2003) anhand einer Studie in
der Sekundarstufe bestatigen. So sind Jungen haufiger in der Gruppe der coersiven Strategien
représentiert, M&dchen hingegen 6fter in der der prosozialen Strategien.

Ebenso konnte Hawley (2003) einen signifikanten Unterschied zwischen dem Alter und der
Anwendung der Ressourcenkontrollstrategien nachweisen. Die Anzahl der Schler, die coer-
sive Strategien anwenden, nimmt uber die Schulstufen zu, ebenso die, die prosoziale Strate-
gien anwenden, jedoch fallen diese in der 10. Stufe wieder ab. Die Anzahl der Bistrategen
steigt kontinuierlich Gber die Stufen an, die Gruppen der Non-Controller und der Typischen

werden also insgesamt kleiner.

Die Ubertragung der Verhaltensweisen der Ressourcenkontrollstrategen auf die Mitschiiler-
rollen scheint sinnvoll und tragt zum weiteren Verstandnis des Mobbingprozesses bei. Tater
sind in der Lage, einen groRen Teil ihrer Klasse zu manipulieren und ihre Mitschiler von ih-
rem Spiel zu tberzeugen. Dies passt in das Bild der von Hawley kategorisierten Machiavellis-
ten. Assistenten und Verstarker scheinen diese Fahigkeit noch nicht entwickelt zu haben, ihr
Verhalten ist dem der Téater folgend. Verteidiger zeigen prosoziale Verhaltensweisen, Opfer
und AuRenstehende scheinen eher wenig strategisches VVorgehen zu zeigen, welches sie im
Netzwerk schnell ,,unsichtbar macht und den Ressourcenzugang vermindert.

Der Ansatz sozialer Dominanz ist gerade flr den Bereich Mobbing vielversprechend: auf Ba-
sis von Peernominierungen kénnen Aussagen zum strategischen Vorgehen der Mitschuler
gemacht werden (vgl. Hawley, 1999). Zudem spricht die einfache empirische Messbarkeit
sozialer Dominanz innerhalb einer Klasse fur diese Methode. Weiter liefert die Theorie von
Hawley eine zusatzliche Erklarung daftr, warum gerade ab der dritten Klasse das Phanomen
Mobbing ,,aufblitht und trigt damit zur Aufklarung des Mobbingprozesses bei.

Soziale Dominanz erhalten Tater innerhalb der Klasse jedoch nur, wenn sie es schaffen, die in
der Klasse vorherrschenden sozialen Normen zu ihren Gunsten und zu den Ungunsten des

Opfers zu manipulieren (vgl. DeRosier, Cillessen, Coie & Dodge, 1994).

2.2.5 Manipulation der sozialen Gruppennorm

Wenn Schiiler zu einer Klasse zusammengefugt werden, bilden sich auf Basis der Interaktio-
nen der Klassenmitglieder Gruppennormen heraus, die den Mobbingprozess im Positiven so-

wie im Negativen gravierend beeinflussen. Die vorherrschende soziale Norm bestimmt die
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Grenzen akzeptierter Verhaltensweisen und somit, welche Handlungen innerhalb der Klasse
geduldet bzw. sanktioniert werden (vgl. Turner, Hogg, Oakes, Reicher & Wetherell, 1987,
Wright, Giammarino & Parad, 1986) und also auch, ob ein Schuler Sympathie fir das Opfer
zeigen darf oder ob er dazu ermutigt wird, sich aktiv am Mobbingprozess zu beteiligen (vgl.
Salmivalli & Voeten, 2004). Insbesondere bei Jugendlichen wird die Umsetzung individueller
Uberzeugungen und Sympathien in gezeigtes Verhalten (,,ich mag es nicht, wenn jemand

'66

schikaniert wird, der sich nicht wehren kann!*) immer mehr durch die vorherrschende soziale
Norm innerhalb der Klasse gelenkt (,,die Mehrheit meiner Klasse findet es cool, wenn XY
schikaniert wird, weil er so ein Streber ist!).*® Die Gruppennorm reguliert also mobbingbe-
zogene Verhaltensweisen der Schiler (vgl. Berndt, 1979; Brown, Clasen & Eicher, 1986).
Nach van Avermaet (2002) kann davon ausgegangen werden, dass Schuler nach Sympathie
und Anerkennung streben und negative Konsequenzen oder Ablehnung vermeiden wollen, die
Klassenmitglieder also darum bemiht sind, sich normkonform und prosozial zu verhalten.
Deshalb mussten die Mitschiler eigentlich auf die Verhaltensweisen der Tater mit Sanktionen
reagieren, da in einer Klasse aggressives Handeln in der Regel als inakzeptabel gilt (vgl. Coie,
Dodge & Kupersmidt, 1990). Doch kann eine geschickte Verschiebung der geltenden sozialen
Norm innerhalb der Klasse bewirken, dass aggressive Verhaltensweisen weniger abgelehnt
und sanktioniert werden. Auf diese Weise agieren die Téter, so dass die meisten Mitschiler
ihre Handlungen nicht als gemein und normwidrig, sondern als nachvollziehbar oder sogar
bewundernswert sehen. Tater lassen ihre Attacken so aussehen, als hétte sie das Opfer gerade-
zu selbst herausgefordert (vgl. Smith, 1994), wodurch die Wahrscheinlichkeit zunimmt, dass
auch die Mitschdiler die Reaktionen des Opfers als Normbruch einstufen und es infolgedessen
ablehnen (vgl. DeRosier, Cillessen, Coie & Dodge, 1994). Die Folge stellt die Isolation des
Opfers vom Rest der Klasse dar. Gefahrlich ist, dass die Opfer selbst beginnen, diese verdreh-
te Realitdt zu glauben. In der Literatur wird dieses Phanomen der Hoffnungslosigkeit auf-
grund der scheinbar unkontrollierbaren Situation als ,.erlernte Hilflosigkeit* bezeichnet (vgl.
Maier & Seligman, 1976). Somit kann also durch die Verédnderung der sozialen Norm inner-
halb der Klasse ein Schuler, obwohl er sich prosozial verhdlt, einen weniger positiven Status
und ein Schuler, obwohl er sich aggressiv verhalt, einen weniger negativen Status innehaben
(vgl. Boivin, Dodge & Coie, 1995).

% Dies ist eine Erklarung dafiir, warum geduBerte Einstellungen zu Mobbing und gezeigtes Verhalten in Mob-
bingsituationen oft nicht identisch sind.

38



Mobbing unter Schilern an weiterfuhrenden Schulen

Die Verénderung der sozialen Norm innerhalb der Klasse bedeutet also eine schleichende
Ubernahme der Definitionsmacht durch die Tater und stellt den manipulativen Mechanismus
dar, der Mobbing zugrunde liegt. Der Erfolg der Tater bzgl. des Erreichens von Macht und
Dominanz innerhalb der Klasse ist davon abhdngig, inwieweit es ihnen gelingt, die soziale
Norm der Klasse zu manipulieren (vgl. Schafer, 2007b). Wenn es ein Schuler jedoch schafft,
die vorherrschende soziale Norm innerhalb der Klasse zu seinen Gunsten zu verandern, dann
gewinnen aggressive Verhaltensweisen innerhalb der Klasse an Ansehen (vgl. Boivin, Dodge
& Coie, 1995). Auch die Position des Opfers innerhalb dieses Kontextes verschiebt sich. Au-
RBerdem verandert sich die Qualitat der Interaktionen mit den Mitschilern, da die Schuler
durch die Kontextbedingungen dazu gezwungen sind, zu dem Geschehen Stellung zu nehmen,
da auch fir sie ein Ausweichen unmagglich ist. Insofern haben nicht nur Tater und Opfer einen
Anteil an der Entstehung und Stabilisierung von Mobbing, sondern alle Schiler einer Klasse.
Somit wird die Duldung aggressiver Verhaltensweisen und Mobbing innerhalb einer Klasse
von den Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Individuen und der Klasse bestimmt.

Als Erklarung fir das innerhalb der Klasse akzeptierte und gerechtfertigte aggressive Verhal-
ten der Tater kann der sog. Desensibilisierungsprozess gesehen werden (vgl. Wright, Giam-
marino & Parad, 1986). Nach dem sinkt die negative Einstellung gegeniber den eigentlich zu
sanktionierenden Verhaltensweisen der Téter, je Ofter die Attacken auf das Opfer zu beobach-
ten sind. In Klassen mit hohem Aggressionsniveau ist die Schwelle zum Normbruch hoéher,
das Taterverhalten wird mit zunehmender Wiederholung als immer weniger normabweichend
eingestuft, und Schikanen werden als normgerecht empfunden. Auch die Verantwortungsdif-
fusion kann als weitere mogliche Erklarung genannt werden: die eigenen moralischen Stan-
dards werden geschwacht, da das Handeln der Gruppe die neue Norm bildet, nach der gehan-
delt wird, und jeder Einzelne nur noch einen Teil der Verantwortung flir das aktuelle Gesche-
hen tragt. Ebenso kann das von Schéfer (2003) entwickelte Modell zur Dynamik von Mobbing
eine Erklarung fir diese sich sukzessiv verédndernde vorherrschende Klassennorm durch die

geschickte Manipulation der Téter sein.

2.2.6 Mobbing als dynamischer Prozess

Wie die vorherrschende soziale Norm innerhalb einer Klasse zugunsten der nach Macht und
Dominanz strebenden Tater mutieren, sich die Haltung der Klasse gegenuber Téter und Opfer

zugunsten der Tater allmahlich verandern und sich die Opferrolle immer mehr verfestigen
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kann, beschreibt das von Schéfer (2003) entwickelte Modell zur Dynamik von Mobbing. Auf
dem aktuellen Wissens- und Forschungsstand aufbauend konzipierte Schafer ,.ein dynami-
sches, kontextsensitives (Schéfer, 2003, S. 4) Stufenmodell zu Mobbing. Das Modell erklért,
,,wie Einzelne durch gezielte Aggression der Téater unter mehr oder weniger aktiver Teilnah-
me der Mitschiler sukzessive in eine sozial isolierte Situation geraten und dadurch langfristi-
gen Schaden in ihrer sozialen Entwicklung nehmen* (Schéfer, 2003, S. 4). Mobbing entsteht
aus den individuellen Interessen der Schuler und den Normen der Klasse und ist abhéngig von
dem Wechselspiel der Attacken der Tater, der darauf folgenden Reaktionen des Opfers und
der Reaktionen der Mitschuler. Das Modell kann in folgende drei Stadien eingeteilt werden:
Wahrend der ersten Stufe, der sogenannten Explorationsphase, greifen die nach Dominanz
strebenden Tater willkdrlich verschiedene Mitschiler an und testen dabei, welche Schiler
nicht fahig sind, sich zu wehren — also sozial schwach und leicht verletzlich sind und einen
niedrigen sozialen Status einnehmen — und sich somit als ideales Opfer anbieten (vgl. Sutton,
Smith & Swettenham, 1999). Hierflr nutzen die Téater ihre Uberdurchschnittlich guten sozio-
kognitiven Fahigkeiten (vgl. Sutton et al., 1999)*, durch die sie den mentalen Zustand ihres
Opfers gut erfassen kénnen (vgl. Schafer & Korn, 2004b). Das aggressive Verhalten der Tater
ist durch deren Sozialisation bedingt und von Personlichkeitseigenschaften abhéngig (vgl.
Olweus, 1978; Schafer & Korn, 2004b). Téater haben schon frih gelernt, dass sie mit ihren
aggressiven Verhaltensweisen erfolgreich sind (vgl. Schafer & Korn, 2004b) und setzen des-
halb ihre Attacken bewusst ein (proaktive Aggression), um eine Machtposition einzunehmen
und zu starken (vgl. Unnever, 2005). Wenn sich innerhalb der Schulklasse schon eine soziale
Rangordnung etabliert hat und somit ein potentielles Opfer aufgrund seines niedrigen sozialen
Status leichter zu identifizieren ist, keinen starken Riickhalt in der Klasse hat, verkirzt sich
diese Phase. Je hierarchischer eine Klasse organisiert ist, so etwa in der weiterfiihrenden
Schule, desto deutlicher wird die soziale Rangordnung, wodurch sich das Ausmal an Aggres-
sion reduziert. In wenig hierarchisch strukturierten Klassen wie etwa in der Grundschule ist
daher meist ein erhdhtes Ausmal? an Aggression zu finden.

In der Explorationsphase sind Tater und Opfer fiir Beobachter klar zu unterscheiden, da die
Mitschiiler die Téater und ihre aggressiven Verhaltensweisen aufgrund des VerstoRes gegen

die geltende soziale Klassennorm ablehnen (vgl. Coie et al., 1982; Newcomb & Bukowski,

* Entgegen der Annahme vieler Wissenschaftler hat die neuere Forschung ergeben, dass Tater ihre Schikanen
,kiihl kalkulierend* (vgl. Schafer 2007b, S. 529) einsetzen, Téter sind also ihren Mitschiilern bzgl. ihrer sozio-
kognitiven Fahigkeiten tberlegen (vgl. Schéafer & Korn, 2004b).
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1983) oder mit Gegenaggression beantworten.*® Es kann noch kein Unterschied im Verhalten
des Opfers und der restlichen Mitschiller erkannt werden. Es kénnen sich jedoch auch negati-
ve Mitschulerreaktionen mit ablehnender Einstellung vermehrt gegen ein Opfer richten, und
die Aggressionsquellen damit vielfaltiger werden. Dann hat der Ubergang zur néichsten Stufe
begonnen.

Hier wadre die Diskussion dartiber angebracht, ob die explorative Aggression der Téater eine
gewdohnliche Komponente in Gruppenprozessen darstellt, zudem die Mitschiler die aggressi-
ven Verhaltensweisen der Tater als Normbruch sehen und darauf mit Ablehnung und Gegen-
aggression reagieren, somit also ein intakt funktionierendes soziales System vorherrscht und
deshalb die Zuteilung zur Explorationsphase im Mobbingprozess tbertrieben ware. Schéfer
(2003) konnte dennoch logisch fiir die Explorationsphase als erste Phase des Mobbingprozes-
ses argumentieren: ,,der Ubergang vom Explorationsstadium in das Konsolidierungsstadium
[...] [wird] im wesentlichen dann unterstitzt [...], wenn der Grad der schon vorhandenen hie-
rarchischen Strukturierung die Moglichkeit des Entweichens fiir die Opfer einschrénkt™
(Schafer, 2003, S. 29). Insbesondere in weiterflihrenden Schulen ist die hierarchische Struktur
ausgepragt und damit ein Entweichen fir potentielle Opfer erschwert.

In der zweiten Stufe, der sogenannten Konsolidierungsphase, konzentrieren sich die immer
wiederkehrenden schikanierenden Attacken der Téater systematisch auf ein ausgewahltes Op-
fer. Es werden die sozialen Normen der Klasse ausgetestet, und die Verhaltensweisen der
Mitschiiler Opfer und Téatern gegeniiber haben einen entscheidenden Einfluss in dieser Phase
(vgl. Schéfer, 2003). Die Tater provozieren nun gezielt inaddquate Reaktionen des Opfers, die
von der Klasse und den Lehrern als unbegriindet und tberzogen, als Bruch bestehender sozia-
ler Normen der Klassengemeinschaft bewertet werden sollen (vgl. Schafer, 2003). Ebenso
erscheint das Opferverhalten als unpassend, wenn es sich nicht wehrt, da es in den Augen der
Mitschiler nicht versucht, die soziale Norm wieder herzustellen. Somit wirkt das Verhalten
der Téter als mehr und mehr begriindet, da sich das Opfer nicht regelkonform verhalt. Die
soziale Norm der Klasse steht wahrend der Konsolidierungsphase auf dem Prifstand. Je
nachdem wie die Mitschuler auf die Attacken der Tater reagieren, kénnen sich diese manifes-

tieren oder auch gestoppt werden. Die Mitschiler stellen also eine zentrale Bedeutung dar, da

% Die explorative Aggression der Tater und die Gegenaggression der Mitschiiler geben zusammen eine Erkla-
rung fiir den erhéhten Grad an aggressivem Verhalten, wenn Gruppen neu gebildet werden und diese schwach
hierarchisch strukturiert sind (vgl. Castell & Ploog, 1967). Das Ausmal an Aggression fallt wieder ab, sobald
sich soziale Beziehungen etabliert haben (vgl. Pellegrini & Bartini, 2000).
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sie anhand ihrer Reaktion entscheiden, ob das Taterverhalten gebilligt wird und es somit zum
Wandel bisheriger sozialer Normen kommt (vgl. O"Connell, Pepler & Craig, 1999; Salmivalli
et al., 1996). Da aber Téater bewusst Mitschiiller mit einem niedrigen sozialen Status attackie-
ren (vgl. Sutton et al., 1999), erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, dass die Mitschiler nicht das
Taterverhalten, sondern das Opferverhalten ablehnen (vgl. Schéafer & Korn, 2004b). Es ge-
lingt den Tatern also, die soziale Norm innerhalb der Klasse zu ihren Gunsten derart zu ver-
schieben, dass aggressives Verhalten gegen das ausgewahlte Opfer nicht nur unsanktioniert
bleibt, sondern ,,im Idealfall* (fir die Tater) auch innerhalb der Klasse normkonform wird
und das Opfer nun auch von den Mitschillern abgelehnt wird (vgl. DeRosier et al., 1994;
Smith & Brain, 2000), wodurch es fiir den Beobachter (Lehrer) zunehmend schwieriger wird,
die Aggressionsquelle zu identifizieren. Die Rolle des Opfers manifestiert sich nur dann nicht,
wenn die Mitschiiler die Tater und ihre Attacken ablehnen und sich aktiv auf die Seite des
Opfers stellen. Jedoch ergreifen Mitschuler nur dann Partei fir das Opfer, solange sie ihren
eigenen sozialen Status nicht geféahrdet sehen (vgl. Schéfer & Korn, 2004b).

In diesem Stadium der Entstehung von Mobbing richten sich die negativen Mitschulerreaktio-
nen sowohl gegen Téter als auch gegen das Opfer. Beide ,,Gruppen werden von der Klasse
abgelehnt, die Téater aufgrund ihrer Aggression, das Opfer aufgrund seiner inadaquaten Reak-
tionen. Die Mitschiiler sehen beide Parteien als Verletzer bestehender sozialer Normen, da die
allgemeine Norm, dass Aggression nicht akzeptiert wird, noch besteht. Die Interaktion zwi-
schen Tater und Opfer sieht statisch aus wie ein Konflikt, im Verlauf betrachtet jedoch als
Anfang eines Teufelskreises, da die konsistenten Attacken der Tater die zunehmende Ableh-
nung des Opfers prophezeien (vgl. Boivin, Hymel, van Brunschot & Cantin, 1998), die mit
sinkender sozialer Unterstutzung durch die Mitschiler zusammenhéangt, wodurch sich die
Situation des Opfers bestandig verschlechtert (vgl. Schafer, 2003).

In der dritten Stufe, der sogenannten Manifestationsphase, haben es die Téater geschafft, die
soziale Norm der Klasse so zu manipulieren, dass ihre aggressiven Attacken auf das Opfer als
gerechtfertigt gesehen werden und schliellich von der Klasse weitestgehend akzeptiert und
sogar Ubernommen werden, wenn weder Mitschiler noch Lehrer eingreifen oder sanktionie-
ren. Angriffe auf das Opfer werden nun geduldet und sogar positiv bewertet (vgl. DeRosier et
al., 1994; Salmivalli & Voeten, 2004). Nicht das Verhalten der Tater, sondern die Reaktionen
des Opfers werden von den Mitschilern als inaddquat und normenwidrig empfunden. Es
macht sich die Uberzeugung breit, dass die Attacken deshalb vom Opfer provoziert werden
(vgl. Smith, 1994; Smith & Brain, 2000). Die Definitionsmacht sozialer Normen haben zu
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diesem Zeitpunkt die Téater (vgl. Schéfer & Korn, 2004b), deren sozialer Status sich — im Ge-
gensatz zu dem des Opfers — zunehmend verbessert (vgl. Sutton et al., 1999), wodurch sie ihre
soziale Machtposition ausbauen und sich Dominanz sichern kénnen. Auch die Ablehnung der
Mitschdiler richtet sich nun gegen das Opfer, wodurch Téter und Mitschdiler hinsichtlich ihrer
Einstellung nur noch schwer voneinander zu unterscheiden sind. Mobbing gegen das spezifi-
sche Opfer gilt nun innerhalb der Klasse als legitimiert (vgl. Schafer, 2003) und dem betrof-
fenen Schiiler wird nun die Rolle des Opfers irreversibel zugeschrieben. Administrativ vorge-
gebene Gruppencharakteristika wie etwa die Klassenkonstellation und eine stabile Klassenzu-
gehorigkeit beginstigen, dass sich die Mitschiler in Richtung vorherrschender sozialer Grup-
pennorm anpassen (vgl. DeRosier et al., 1994). Spatestens in dieser Phase ist es sehr unwahr-
scheinlich, dass die Schikanen ohne Eingreifen von auRen enden, da ein soziales Machtgefalle
entstanden ist, in dem das Opfer immer weniger soziale Unterstltzung erfahrt (vgl. Hodges,
Boivin, Vitaro & Bukowski, 1999), da sich nun auch die ehemaligen Verteidiger und Freunde
des Opfers durch den erheblichen Gruppendruck in dieser Situation gegen dieses stellen (vgl.
Schéfer, 2003). Dadurch konnen die immense Isolation des Opfers (vgl. Schéfer & Kulis,
2000) sowie der massive Gruppendruck verdeutlicht werden (vgl. Schafer, 2003). Wenn das
Manifestationsstadium im Mobbingprozess erreicht ist, ergeben sich meist langfristige Folgen
fiir Opfer — aber auch fir Tater — bis ins Erwachsenenalter.

Auch wenn dies ein prototypisches Modell ist, das aufgrund methodischer und ethischer
Komplikationen schwer zu evaluieren ist, wird ersichtlich, dass Mobbing ein sehr komplexer
Prozess ist, bei dem die voneinander abhangigen Interaktionen innerhalb des Klassenkontex-
tes eine entscheidende Rolle spielen. Mobbing ist demnach kein statistisches Ereignis, son-
dern ein dynamischer Prozess innerhalb eines sozialen Kontextes, der einer Eigendynamik
unterworfen ist. Zu erkennen an diesem Modell ist, dass die Entwicklung und der Verlauf des
Mobbingprozesses von der Klasse, dem Entwicklungsstand der Schiler, der Zusammenset-
zung der Klasse sowie den Beziehungen innerhalb dieser Klasse abhangt (vgl. Schafer, 2003).
Ungeklart bleibt, inwieweit das Opfer beispielsweise aufgrund des Musters der erlernten Hilf-
losigkeit einen Beitrag zu seiner Rolle leistet. Einige fir Opfer und Téter typische Merkmale

konnten bereits wissenschaftlich untersucht werden, die im Folgenden dargestellt werden.
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2.2.7 Tater- und Opfermerkmale

Mobbingtéater

Die Mehrheit der Mobbingtater hat aggressive Verhaltensweisen schon in friheren Entwick-
lungsabschnitten als erfolgreiche Durchsetzungsstrategien ausprobiert. Tater weisen eine un-
sichere vermeidende Bindung an ihre primaren Bezugspersonen auf (vgl. Troy & Sroufe,
1987) und kommen oft aus Familien, in denen in irgendeiner Form Gewalt ausgeiibt wird
(vgl. Loeber & Stouthamer-Loeber, 1986; Olweus, 1978). Somit lernen Kinder am Modell,
dass Konflikte durch Aggression ,,erfolgreich® gelost und Ziele erreicht werden konnen (vgl.
Patterson, DeBaryshe & Ramsey, 1989; Schafer & Korn, 2004b). Zudem kénnen fehlende
Waérme, Liebe und Anteilnahme seitens der Eltern, die oft zu tolerant sind und keine Grenzen
setzen, bei Kindern Aggressivitat bedingen. Wird diesen Kindern nicht rechtzeitig geholfen,
entwickelt sich ein Teufelskreis von Aggression, aus dem sie schon ab dem Jugendalter kaum
noch entkommen konnen.*

Die aggressive Personlichkeit der Tater manifestiert sich im Laufe der Sozialisation (vgl.
Schéfer & Korn, 2004b). Sie haben eine positivere Einstellung gegeniiber Aggression und
deren Anwendung als Schiiler im Allgemeinen. Zudem sind sie sehr impulsiv, haben ein gutes
Selbstvertrauen (vgl. Lagerspetz et al., 1982; Lowenstein, 1995) sowie ein starkes Bedurfnis,
Macht Gber Andere auszuliben und Dominanz zu erlangen (vgl. Olweus, 1978). Sie zeigen mit
ihren Opfern wenig Mitgefuhl (vgl. Landscheidt, 2007) und verhalten sich auch anderen Per-
sonen, so etwa Erwachsenen, gegenuiber aggressiv. Mannliche Tater sind physisch meist stér-
ker als Jungen in ihrem Alter und insbesondere als ihre Opfer (vgl. Olweus, 1978).

Lange Zeit nahm die Aggressionsforschung an, Tater besaRen eine mangelnde Sozialkompe-
tenz, die zu einer verminderten Fahigkeit der Perspektiveniibernahme flhrt, weshalb Schiler,
die andere schikanieren, sich nur in eingeschranktem MaRe vorstellen kénnen, welche Wir-
kung ihr Verhalten hat (vgl. Schéfer, 1996a). Wenn man sich jedoch die systematische Mani-
pulation der Klassennorm, die den Tatern gelingt, betrachtet, so ist diese Charakterisierung
nicht einleuchtend. Entgegen der Annahme vieler Wissenschaftler®” hat die neuere Forschung

ergeben, dass Tater ihre proaktiv-aggressiven Schikanen ,.kiihl kalkulierend* (Schafer 2007b,

% Festzuhalten ist, dass kein Zusammenhang zwischen sozioSkonomischen Bedingungen der Familie und schi-
kanierenden Verhaltensweisen nachgewiesen werden konnte (vgl. Olweus, 2006).

%7 So sahen beispielsweise Crick und Dodge (1994) ein Defizit an sozialen Fahigkeiten als Ursprung fiir Mob-
bing.
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S. 529) einsetzen, um ihre Ziele erfolgreich zu erlangen. Grundsétzlich scheinen Tater ein
gutes Gespur fur die Verletzlichkeit und die sozial schwache Position ihres Opfers zu haben.
Daher konnen sie leicht mit aggressiven Mitteln eine soziale Machtposition erlangen und auf-
rechterhalten (vgl. Sutton et al., 1999). Sie schaffen es, sich ein Opfer auszusuchen, das nicht
zuriickschlégt oder ihnen verbal Gberlegen ist, und zudem, die gesamte Klasse davon zu (ber-
zeugen, dass nicht das eigene Verhalten, sondern das des Opfers normabweichend ist. Daraus
ergibt sich, dass Téater ihren Mitschilern bzgl. ihrer soziokognitiven Féhigkeiten uberlegen
sind (vgl. Schéfer & Korn, 2004b). Téater sind also clever und verfugen iiber gute ,,Theory of
Mind«-Fahigkeiten® (vgl. Sutton et al., 1999) und sind nicht weniger sozial intelligent als ihre
Altersgenossen (vgl. Kaukiainen et al., 1999). Sie sind fahig, ihren mentalen Zustand und den
ihrer sozialen Umgebung zu begreifen, womit sie zu VVorhersagen bzgl. des Verhaltens Ande-
rer fahig sind (vgl. Schéfer, 2007b). Kaukiainen und Kollegen (1999) konnten belegen, dass
insbesondere indirekt aggressive Schuler ab einem Alter von zehn Jahren ein hohes Mal} an

sozialer Intelligenz aufweisen.*

Mobbingopfer

Nach Landscheidt (2007) spielen auRerliche Abweichungen der Opfer eine geringere Rolle als
angenommen. Auch wenn Schiler Mobbing mit duRerlichen (negativen) Erscheinungen wie
Fettleibigkeit, roten Haaren oder das Tragen einer Brille begriinden, konnten diese Argumente
nicht wissenschaftlich belegt werden (vgl. Olweus, 2006). Es lieR sich lediglich festhalten,
dass Opfer aufgrund ihrer korperlichen Stérke von ihren Mitschilern abweichen: ménnliche
Opfer sind korperlich schwécher als Jungen im Allgemeinen (vgl. Hodges, Malone & Perry,
1997; Hodges & Perry, 1999; Olweus, 2006). Nach Valkanover und Alsaker (2001) gibt es
jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen Opfern, Tatern und anderen Schiilern. Eine
maogliche Erklarung, dass Téater korperlich tberlegen scheinen, ist, dass ihnen nur aufgrund

ihres aggressiven Verhaltens die physische Uberlegenheit zugeschrieben wird. Jedoch ist auch

% Die Theory of Mind beschreibt soziokognitive und sozioemotionale Fahigkeiten einer Person. Soziokognitive
Fahigkeiten sind dafirr entscheidend, in welchem Male soziale Netzwerke wie Gruppenhierarchien oder Status-
unterschiede mental reprasentiert werden kénnen. Zudem sind soziokognitive Fahigkeiten zur Manipulation von
Anderen, aber auch zu prosozialem Hilfeverhalten notwendig, um Gedanken und daraus resultierende mdgliche
Reaktionen zu verstehen.

% Gini, Albiero, Benelli und Altoe (2007) sowie Peeters, Cillessen und Scholte (2009) konnten empirisch bele-
gen, dass jedoch nicht alle Tater tberdurchschnittlich sozial intelligent sind.
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maoglich, dass Unterschiede mit dem Alter deutlicher werden und dass &ltere Téater ihren Op-
fern tatsachlich auch objektiv an Starke tberlegen sind.

Bei den Opfern wird zwischen zwei Typen unterschieden: passive (typische) und provozie-
rende Opfer (vgl. Olweus, 1973, 1978)*°: Das typische Mobbingopfer ist angstlicher, unsiche-
rer und stiller als seine Mitschiler im Allgemeinen. Es hat ein niedriges Selbstwertgefihl
(vgl. Perry, Hodges & Egan, 2001), das sich aus der Zuschreibung negativer Erfahrungen auf
das eigene Selbstbild ergibt (vgl. Schafer, 1996a) und eine negative Einstellung zu sich selbst.
Es hat oft eine negative Einstellung gegeniiber Gewalt und Aggressivitat, weshalb es sich
nicht aufdringlich oder aggressiv verhéalt und somit die Schikanen ihm gegeniber sicherlich
nicht als Folge seines herausfordernden Verhaltens gesehen werden kénnen. Mannliche passi-
ve Opfer sind meist korperlich schwacher als Jungen im Allgemeinen (vgl. Olweus, 1978).
Neben dem typischen passiven Opfer gibt es auch den weniger verbreiteten provozierenden
Opfertyp (vgl. Olweus, 1973, 1978), der angstliche und aggressive Reaktionsmuster kombi-
niert. Diese Schuler haben oft Konzentrationsprobleme, Schwierigkeiten mit Emotionsregula-
tion, sind leicht irritierbar, impulsiv und unféhig zur Selbstkontrolle (vgl. Pellegrini, Bartini &
Brooks, 1999; Schwartz, Dodge, Pettit & Bates, 1997). Oft provozieren sie mit ihrem Verhal-
ten ihre Mitschuler und rufen damit negative Reaktionen bei ihnen hervor. Reaktiv aggressive
Schiler werden als aufbrausend und unberechenbar beschrieben, da sie bei geringfiigigen
Provokationen schnell tberreagieren, was sich in Wutanféllen oder unkontrollierten aggressi-
ven Handlungen &uBern kann. Deshalb fallt dieser Opfertyp viel eher auf als der weit groere
Teil der passiven Opfer, obwohl lediglich 20% der Opfer als provozierender Typ identifiziert

werden.

Geschlechtsspezifische Unterschiede

Wahrend einige Studien tGberwiegend Jungen in der Opferrolle ermittelt haben (z.B. Lagers-
petz et al., 1982; Olweus, 1993b; Roland, 1999), lasst sich in anderen ein solcher Trend nicht
erkennen (z.B. Schéfer & Korn, 2004a; Scheithauer, Hayer, Petermann & Jugert, 2006; Whit-
ney & Smith, 1993) oder sogar gegenteilige Ergebnisse registrieren (vgl. Schafer & Kulis,
2005). Die Forschung beschéftigt sich bereits seit Jahrzehnten mit typisch mannlichen und

typisch weiblichen Formen von Mobbing. Zundchst konnte konstatiert werden, dass Jungen

0 Beide Opfertypen dienen jedoch dem Titer, denn das passive Opfer, das die Attacken erduldet, wird als
»Weichei tituliert und das aktive, das sich gegen die Schikanen wehrt, als ,,Mistkerl”“. Lediglich bzgl. der
Wahrnehmung der Lehrer ergibt sich ein Unterschied: das aktive Opfer provoziert den Unmut der Erwachsenen.
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vermehrt kdrperliche Mobbingformen zeigen, Madchen hingegen wurden verbale Mobbing-
formen zugeschrieben (z.B. Maccoby & Jacklin, 1974; Parke & Slaby, 1983). Jedoch bevor-
zugen Jungen und Madchen in gleichem Mal verbale Formen (vgl. Bjorkqvist et al., 1982;
Boulton, Trueman & Flemington, 2002). Sie unterscheiden sich aber in der Art und Weise
ihrer Attacken (vgl. Pepler & Craig, 1995): Jungen wahlen direkte Methoden, Madchen statt-
dessen indirekte (vgl. z.B. Olweus, 1993b; Owens, Shute & Slee, 2000; Salmivalli, Kaukiai-
nen & Lagerspetz, 2000).** Madchen und Jungen wenden jeweils die Art von Mobbing an, die
ihnen am effektivsten erscheint, damit sie ihre Ziele erreichen kénnen (vgl. Block, 1983). Aus
diesem Grund setzen Jungen verstérkt direkt physisches oder direkt verbales Mobbing ein
(vgl. Schéafer, 2007a), um die soziale Herabsetzung des Opfers zu erreichen. Mannliche Opfer
erfahren auch vermehrt diese Formen (vgl. Crick, Casa & Ku, 1999). Madchen hingegen ver-
folgen ein anderes Ziel, sie wollen im sozialen Kontext enge Freundschaften schadigen und
zerstoren. Dafur wenden sie insbesondere indirekte Formen der Aggression an (vgl.
Bjorkqvist et al., 1992), indem sie etwa Geruchte verbreiten oder einen Mitschuler aus der
Gruppe ausschliefen und Andere dazu animieren, dies ebenso zu tun (vgl. Block, 1983; Crick
& Grotpeter, 1995). Nicht selten benutzen sie Dritte dazu, um die sozialen Beziehungen des
Opfers durch Geriichte oder soziale Manipulation zu bedrohen oder zu zerstéren (vgl. Grotpe-
ter & Crick, 1996). Madchen erfahren auch vermehrt indirekte Formen (vgl. Crick, Casa &
Ku, 1999; Ostrov & Keating, 2004; Schafer, Werner & Crick, 2002).

Erklarungsansatze flr geschlechtstypisches Mobbingverhalten gibt es viele. Rivers und Smith
(1994) begrinden dies damit, dass Madchen weniger engere Freunde als Jungen haben und
daher indirekte und relationale Strategien besser funktionieren. Tater kénnen zudem ihre sozi-
ale Position wahren, da ihre Schikanen selten publik werden und insbesondere nicht auf ihre
Person zurlickgefiihrt werden konnen. Ein weiterer Erklarungsansatz sind soziokulturelle Fak-
toren und Anlagefaktoren. So betont Bischof-Kdhler (2002), dass die Wettkampfmotivation
und das Bilden stabiler Rangordnungen typisch mannliche Verhaltensweisen seien, die oft
vom Umfeld geduldet werden.

! Dies konnte ein moglicher Grund sein, warum Jungen ofter als Madchen als Mobbingtéter wahrgenommen
werden.
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Altersspezifische Unterschiede

Jungere Schiler werden vorwiegend korperlich schikaniert. Mit zunehmendem Alter nimmt
die Anzahl der korperlichen Angriffe ab, jedoch die Schikanen durch indirekte Formen zu
(vgl. Alsaker, 2003; Bjorkqvist et al., 1992). Verbales Mobbing scheint tiber das Alter hinweg
konstant zu bleiben (vgl. Boulton & Underwood, 1992). Erst wahrend der Phase der Adoles-
zenz haben Jugendliche im Allgemeinen die sozialen Fahigkeiten erlangt, mit Hilfe derer sie
von indirektem Mobbing Gebrauch machen kénnen (vgl. Madsen, 1999). Je weiter die kogni-
tive Entwicklung fortgeschritten ist, desto haufiger wird auf diese relationale Form der Ag-
gression zuriickgegriffen. Der Machtgewinn durch direkte physische Formen der Aggression
tritt bei Jugendlichen dann in den Hintergrund (vgl. Cillessen & Mayeux, 2004). Generell
nimmt das Bedurfnis, Macht innerhalb der Klasse zu erlangen, bei beiden Geschlechtern mit
einem Alter von 15 bis 16 Jahren deutlich ab. Ab diesem Alter ist nicht mehr die Klasse der
wichtigste Lebensraum, da sie Cliquen auch auf3erhalb der Schulklassen bilden und dort Au-

tonomie erlangen.

Migrationshintergrund

Nach Schubarth (2010) scheinen sich insbesondere Schiller aus West- und Nord-Europa hau-
figem Mobbing ausgesetzt zu sehen, tirkischstimmige Jugendliche berichten seltener Gber
Mobbing durch andere Schuler. Mit zunehmendem Anteil der Migranten in der Klasse wird

von deutschen Schiilern starkeres Mobbing wahrgenommen.

2.2.8 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aus einem Ungleichgewicht der sozialen
Kréfte aufgrund unklarer sozialer Konstellationen in nicht frei wéhlbaren, stabilen und fest
strukturierten sozialen Systemen wie der Schulklasse, die sich beispielsweise aufgrund neu
zusammengestellter Klassen ergeben, eine Hierarchie entsteht, in der sich fur Schiler die
Mdoglichkeit der Umsetzung individueller Ziele wie Macht- und Dominanzstreben ergibt. Das
Ausmal} der hierarchischen Struktur in der Klasse setzt die Dimension des Status- bzw.
Machtgefélles, das zwischen den einzelnen Schilern besteht, fest. Erst die statusbezogenen
Unterschiede — also die asymmetrischen Beziehungen zwischen den einzelnen Schilern in der
Klasse — ermdglichen einen hohen sozialen Status und dadurch das Erlangen von Macht und

Dominanz (vgl. Sitsema, Veenstra, Lindenberg & Salmivalli, 2009). Eine erfolgreiche Strate-
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gie, um diese Ziele zu erlangen und zu demonstrieren, ist das systematische Schikanieren ge-
eigneter Opfer, also der Missbrauch sozialer Macht.

Der soziale Status eines Schulers ist durch die vorherrschenden hierarchischen Strukturen
gepréagt und kann mittels der Dimensionen ,,Soziale Praferenz und ,,Sozialer Einfluss® quan-
tifiziert werden. In Abgrenzung zur sozialen Beliebtheit muss die wahrgenommene Populari-
tat betrachtet werden, denn Schiler, die von ihren Mitschilern als popular wahrgenommen
werden, missen nicht notwendigerweise bei ihnen beliebt sein. Des Weiteren nimmt die oh-
nehin nur méiige Korrelation zwischen diesen beiden StatusmalRen mit zunehmendem Alter
stetig ab.

Anhand der Dimensionen ,,Soziale Priaferenz* und ,,Sozialer Einfluss* kann jeder Schuler
einer der Kategorien ,,beliebt”, ,,abgelehnt®, ,vernachldssigt®, ,,kontrovers* oder ,,durch-
schnittlich“ zugeordnet werden. Durch einen ranghohen sozialen Status haben Schiler einen
verbesserten Zugang zu sozialen, materiellen und informellen Ressourcen (vgl. Hawley,
2007). Da diese jedoch begrenzt sind, befinden sich nach Dominanz strebende Schuler in ei-
nem andauernden Wettbewerb. Das Resultat unterschiedlicher Fé&higkeiten, Ressourcen in
Konkurrenz mit den Mitschillern zu erlangen, beschreibt die soziale Dominanz nach Hawley
(1999). Dominanz kann sowohl mit affiliativen und prosozialen Verhaltensweisen als auch
mit coersiven Strategien erfolgreich erworben werden.

Frihe Mobbingforscher untersuchten lediglich die dyadische Té&ter-Opfer-Perspektive, heute
jedoch gilt als allgemein akzeptiert und wissenschaftlich belegt, dass Mobbing ein Gruppen-
phanomen ist, das durch das gesamte umgebende System etabliert und aufrechterhalten wird.
So nehmen ca. 90% der Schiler an einer Mobbingsituation teil, indem sie eine Rolle als Tater,
Assistent, Verstarker, Verteidiger, Aullenstehender oder Opfer einnehmen.

Die Tater attackieren und instrumentalisieren ihr Opfer in geschickter Weise. Dieser VVorgang
kann anhand des dynamischen Modells von Schafer (2003) in drei Phasen erldautert werden.
Zu Beginn des Prozesses, in der Explorationsphase, greifen die Téter noch verschiedene po-
tentielle Opfer an, um ein schwaches zu finden. In der Konsolidierungsphase konzentrieren
sie sich dann auf ein bestimmtes. Den Tatern gelingt es, die Haltung ihrer Mitschiler zu ma-
nipulieren, so dass die Aggression dem Opfer gegentiber mehr und mehr legitim wird, da die-
se nun jede Reaktion des Opfers als unangemessen wahrnehmen. In der Manifestationsphase
werden die Angriffe auf das Opfer als weniger normverletzend angesehen. Die Téter werden
nicht sanktioniert, und die Opferrolle verfestigt sich.
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Ob Téter erfolgreich sind, hangt demzufolge von ihrer individuellen Fahigkeit und ihrer Mo-
tivation ab, von der Interaktion zwischen Tater und Opfer sowie von der Motivation der Mit-
schiler, auf Opfer und Téater zu reagieren. Da die sich entwickelnde Dynamik es dem Mob-
bingopfer erschwert, selbst zur Veranderung der Situation beizutragen, ist Unterstiitzung von

aufen essentiell (vgl. DeRosier et al., 1994).

2.3 Erhebungsmethoden und empirische Befunde der Mobbingforschung

In Gber 35 Jahren Mobbingforschung wurden verschiedene Mdoglichkeiten entwickelt und
getestet, um das Phdnomen zu untersuchen. Als wissenschaftlicher Beginn des Mobbingpha-
nomens unter Schilern gilt die Langzeitstudie von Dan Olweus, die er 1970 in Schweden
durchfiihrte. Daraufhin folgten in den 1980er Jahren weitere Studien zundchst in Skandinavi-
en — Norwegen, Schweden (vgl. Olweus, 1996a) sowie Finnland (vgl. Lagerspetz et al., 1982)
— auf deren Ergebnissen und Erfahrungen weitere Forschungen aufbauten.

Inzwischen gibt es eine Vielzahl wissenschaftlicher Untersuchungen in vielen Léndern, die
eine gewisse Abschdtzung der Auftretenshaufigkeit von Mobbing zulassen. Jedoch schwan-
ken die in den einzelnen Studien angefiihrten Zahlen aufgrund unterschiedlicher definitori-
scher wie methodischer Erhebungsmethoden, schulspezifischer Faktoren, regionaler, nationa-
ler sowie kultureller Faktoren und Selektionseffekten. Welche Erhebungsmethoden das Sor-
timent aufweist, um die Auftretenshaufigkeit von Mobbing zu erfassen, wie diese im Einzel-
nen aussehen und welche Ergebnisse diese bringen, wird im Folgenden dargestellt.

2.3.1 Erhebungsmethoden zur Erfassung von Mobbing unter Schilern

Nach Alsaker (2003) lasst sich die Erfassung von Mobbing in Beobachtungen, Befragungen
der Lehrer und Eltern, Eigenberichte mit Hilfe von Fragebtgen sowie Nennungen durch Mit-
schiler unterteilen, um Informationen (iber Mobbingzahlen zu gewinnen. Dabei lassen sich
fiir jede dieser Methoden Vor- und Nachteile feststellen:

Beobachtung ist eine sehr objektive Methode, um Mobbing zu erfassen. Jedoch hat sich diese
Vorgehensweise als schwieriges Unterfangen herausgestellt, da indirekte Schikanen oft nur
schwer zu erkennen sind, da sie so subtil sein kénnen, dass sie in einer systematischen Be-
obachtung kaum zu erfassen sind, und sich direktes Mobbing meist nicht in der Offentlichkeit

ereignet, da Schuler direkte Attacken selten vor Erwachsenen — insbesondere ihren Lehrern —
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austiben. Weitere Probleme sind, dass die Rd&umlichkeiten der Schule oft keine optimalen Be-
dingungen flr eine Ubersichtliche Beobachtung darstellen. Zudem kann es aufgrund von Be-
obachtungen zu Interpretationsfehlern kommen: Aggression ist nicht immer Mobbing. Aus
diesem Grund muss der Kontext der Angriffe immer mit einbezogen werden, um ein Verhal-
ten korrekt interpretieren zu kdnnen.

Wenn Beobachtungen im nattrlichen Umfeld doch vorgenommen werden, so muss den Schi-
lern gentigend Angewohnungszeit eingerdumt werden. Pepler und Craig (1995) statteten in
ihrer Untersuchung Schiler mit einem kleinen Sender aus und filmten diese von Weitem mit
einer Videokamera. Somit konnten alle auch noch so kleinen oder banalen AuRerungen ko-
diert werden. Jedoch ist diese Methode zeitlich und finanziell enorm aufwendig. Krappmann
(1994) verwendete daher Beobachtungen durch Lehr- und andere Betreuungspersonen in
Schulklassen.

Die alleinige Befragung von Lehrkraften unterliegt ebenso der Problematik der schwer er-
kennbaren indirekten Mobbingformen und der selten offen vor den Lehrern ausgelibten direk-
ten Attacken. Zudem ereignen sich die Schikanen nicht nur im Klassenzimmer, sondern auch
auf dem Schulhof oder dem Schulweg (vgl. Schafer et al., 2004), und Lehrer haben oft nur
einen situativ und zeitlich beschrankten Einblick in das soziale Verhalten ihrer Schiler (vgl.
Pellegrini & Bartini, 2000). Wenn also ausschlieflich Lehrkréafte befragt werden, sind die
Grenzen der Beobachtungsmoglichkeiten schnell erreicht. Als eine 6konomisch gute und aus-
sagekraftige Mdglichkeit, um das Mobbingphédnomen zu eruieren, hat sich zu den Lehrerbe-
fragungen der Einsatz von Fragebdgen flr Schiler bewehrt (vgl. Monks, Smith & Swetten-
ham, 2003).

Selbstberichte mithilfe von Fragebdgen sind beliebte Erhebungsmethoden, da nur am Mob-
bingprozess Beteiligte Informationen tber Mobbing geben kénnen. Zudem sind Fragebdgen
einfache, schnelle und kostenglinstige Vorgehensweisen, und auch die Anonymitat, die eben-
so wie die Vertraulichkeit ein wichtiges Kriterium fiir eine erfolgreiche Evaluation® ist, wird
durch sie relativ einfach gesichert. Elementar ist, dass die Fragen uber Mobbing leicht zu ver-
stehen sind, denn nur so kann gewahrleistet werden, dass die Ergebnisse mit bereits vorhan-

denen Befunden aus der Wissenschaft vergleichbar sind.

“2 Der Begriff Evaluation wird unter Punkt 3.4.1 definiert. Neben der Anonymitét als ein wichtiges Kriterium fiir
eine erfolgreiche Evaluation gibt es weitere wichtige Grundétze, die Frank Faulbaum, Peter Prifer und Magrit
Rexroth 2009 in ihrem Buch ,,Was ist eine gute Frage? Die systematische Evaluation der Fragenqualitit* thema-
tisieren.
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Am haufigsten wird zur Erhebung von Schilerauskiinften der Bully/Victim Questionnaire
(BVQ) von Olweus (1978) verwendet, der bereits zahlreich adaptiert wurde. Anhand des
BVQ kénnen Opfer, Tater, Opfer/Tater* und Neutrale erfasst werden. Hierzu wird den Schii-
lern eine schriftliche und — aufgrund des nicht international verwendeten Begriffs — verein-
fachte Definition von Mobbing vorgelegt, und sie werden gebeten anzukreuzen, ob sie das
Phanomen in einem gewissen Zeitraum in der Schule oder auf dem Schulweg erlebt haben
und wenn ja, wie oft. Ebenso wird die Frage gestellt, in welcher Art und Weise jemand schi-
kaniert wurde oder ob die Tater alter waren. Ebenso werden die Schiler gefragt, ob sie selber
Mitschiiler schikaniert haben oder dies immer noch tun. Dieser Fragebogen wird in vielen
Forschungsstudien verwendet — in seiner ursprunglichen sowie in abgewandelter Form, wo-
durch die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erleichtert wird (vgl. Charach, Pepler & Ziegler,
1995).

Auch wenn Selbstberichte sehr hdufig eingesetzt werden, gibt es doch viele Schiiler, die sich
selbst nicht eingestehen wollen, dass sie Opfer von Mobbing sind. Somit werden diese Schi-
ler meist per Selbstbericht nicht als Opfer identifiziert, obwohl sie etwa durch Mitschiler-
oder Lehrerberichte als solche benannt werden. Schuster (1997, 1999) nennt sie defensive
Kinder. Umgekehrt gibt es Schuler, die selbst harmloseste und witzig gemeinte Handlungen
als Schikane auf sich selbst verstehen, obwohl Mitschiiler und Lehrer dies nicht so sehen.
Diese Schiler werden sensitive Kinder genannt (vgl. Schuster, 1997, 1999). Da Schuler zu-
dem dazu neigen, ihr eigenes Verhalten eher normgerecht als normverstoRend darzustellen,
sie also ihr prosoziales Verhalten Gberbewerten und ihr aggressives unterschatzen — was das
Phanomen der sozialen Erwiinschtheit beschreibt — ist bei dieser Methode der Mobbingfor-
schung notwendig, dass zusétzlich zu den Selbstauskiinften der Schiiller auch Aussagen der
Mitschiler erhoben werden.

Die Erhebung der Mitschiler-Ausktinfte (Peernominierungen) stellt eine gelungene Ergan-
zung zu den Selbstberichten dar. Diese Erhebungsmethode ist erfolgsversprechend, da es den
Mitschiilern oft moglich ist, das Geschehen in ihrer Klasse direkt zu beobachten. Auch wenn
diese keiner Systematik unterliegen, sind sie doch Zeugen schikanierender Handlungen. Bei
den Peernominierungen wird jeder Schiler zu den Handlungsweisen seiner Mitschiler be-
fragt, wodurch Meinungen aller Mitschiler zum Verhalten fast jedes Schilers einer Klasse

eingeholt werden. Dadurch wird die Reliabilitdt der Messungen erhoht (vgl. Monks et al.,

*® Dies sind jene Schiiler, die sowohl als Opfer als auch als Téter erfasst werden.
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2003). Nach Salmivalli, Ojanen, Haanpaa und Peets (2005) ist die Kombination von Selbstbe-
richten und Peernominierungen sinnvoll, da nur so das unterschiedliche Sozialverhalten der
Schiler zu erheben ist. Jedoch kann auch diese Methode des soziometrischen Verfahrens der
Peerberichte problematisch werden (vgl. Lagerspetz et al., 1982), da es gerade jlingeren Schi-
lern oft noch schwer féllt, ihre ganze Klasse zu reprasentieren und aus allen Mitschilern die
zu benennen, auf die bestimmte erfragte Verhaltensweisen zutreffen. Sie tendieren eher dazu,
nur Mitschiler aus ihrem Freundeskreis zu nominieren (vgl. Ladd & Kochenderfer-Ladd,
2002).*

Einige Wissenschaftler empfehlen auch, verschiedene Methoden in Kombination anzuwenden
(vgl. Monks et al., 2003; Pellegrini & Bartini, 2000). Dies bringt nicht nur den Vorteil, den
jede einzelne Methode hat, sondern kann auch eventuelle Nachteile ausgleichen und zudem
eine tiefergehende Analyse einzelner Verhaltenscharakteristika in Mobbingsituationen ermég-
lichen.

Da Mobbing ein Gruppenph&nomen ist, wurden neben einer Identifikation der Téater- und Op-
ferrolle Erhebungsinstrumente erforderlich, die zudem die Mitschulerrollen erfassen kdnnen.
Wie bereits erldutert, stellt der PRQ ein solches Instrument dar.

Smith, Morita, Junger-Tas, Olweus, Catalano und Slee (1999) halten wissenschaftliche Be-
funde zur Auftretenshaufigkeit von Mobbing im Schulkontext aus 16 européischen L&ndern
sowie aus Australien, Japan, Kanada, Neuseeland und den USA fest, die allerdings im interna-
tionalen Vergleich eine immense Heterogenitat aufweisen. Diese ist beispielsweise auf unter-
schiedliche Mobbingdefinitionen (bzgl. Formen, zeitlichem Bezugsraum, Intensitat der Hand-
lungen), verschiedene methodische Faktoren (Datenerhebung, eingesetzte Instrumente,
Selbst- vs. Peerbericht, Stichprobencharakteristika wie Alter und Geschlecht, schulspezifische
Faktoren wie Schultyp oder nationales Schulsystem) und variierende schulspezifische Eigen-
schaften (nationale Schulsysteme und —typen) zurlickzufiihren. Da die uneinheitlichen Befun-
de Uber die Préavalenz von Mobbing nur schwer darzustellen sind, sollen im Folgenden allge-

meine Trends zusammengefasst werden.

* Fiir jungere Schiiler hat sich die Verwendung von Fotobdgen als besonders praxistauglich erwiesen, auf denen
alle Schuler einer Klasse mit Fotos abgebildet sind und die den Probanden wéhrend der Befragung gezeigt wer-
den (vgl. Schéfer et al., 2004).
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2.3.2 Pravalenzraten: nationale und internationale Befunde

Dank des zunehmenden Interesses am Mobbing-Phdnomen liegen mittlerweile zahlreiche,
aber teilweise auch uneindeutige wissenschaftliche Befunde vor. Unumstritten ist, dass Mob-
bing an Schulen weltweit verbreitet ist und demnach als internationales Phanomen begriffen
werden kann (vgl. Smith et al., 1999). So kann man an deutschen Schulen von der beunruhi-
genden Zahl von mehr als 500.000 regelméRig schikanierten Schiilern sprechen (vgl. Schéfer,
2007b).

Um das Ausmall von Mobbing festzustellen, wird meist die Vorkommensh&ufigkeit von Té-
tern und Opfern pro Schulklasse ermittelt (vgl. Smith et al., 1999). Damit ein Schiler eine
Tater- bzw. Opferrolle zugeschrieben bekommt, mussen die Schikanen in den meisten Studien
,manchmal® bzw. ,.ein- oder mehrmals pro Woche* innerhalb der letzten drei bzw. sechs Mo-
nate auf diesen zutreffen (vgl. Schafer, 2007b). Der Anteil der Tater bzw. Opfer einer Stich-
probe wird auch als Pravalenzrate bezeichnet.

Erste Untersuchungen zu Mobbing an Schulen wurden von Olweus (1978) in Schweden mit
900 Jungen durchgefiihrt. Zu Beginn der 1980er Jahre fiihrte Olweus eine weitere Untersu-
chung in Norwegen durch, an der ca. 130.000 Schiiler im Alter von acht bis 16 Jahren teil-
nahmen (vgl. Olweus, 2006). Von Olweus” Studien in Skandinavien angeregt, wurde in den
folgenden Jahren auch in England (Whitney & Smith, 1993), Irland (O"Moore & Hillery,
1989), Kanada (Charach, Pepler & Ziegler, 1995), Japan (Morita, Soeba, Soeba & Taki, 1999)
und Australien (Rigby & Slee, 1991) vermehrt iber Mobbing geforscht. Fiir Deutschland
konnten Schéafer und Korn (2004b) belegen, dass 31% der Schiler eine positive Einstellung
zu Mobbing haben und nur gut die Halfte der Kinder (56%) Mobbing gegenuber negativ ein-
gestellt ist. Des Weiteren konnten sie bestatigen, dass beinahe jeder zehnte Schiiler langerfris-
tig Opfer von Mobbing ist (vgl. Schafer & Korn, 2004a).

Die Pravalenzraten der Opferrolle liegen laut Smith, Madsen und Moody (1999) wahrend der
Grundschulzeit zwischen 15% und 35% und nehmen bis zur weiterfiihrenden Schule deutlich
auf 5% bis 16% ab, die Prévalenzraten der Tater hingegen bleiben relativ stabil (vgl. auch
Schéfer, 2007b; Schafer & Korn, 2004a). So liegt der Prozentsatz der Tater wahrend der
Grundschulzeit zwischen 7% und 12%, auf einer weiterfiihrenden Schule bei ungefahr 10%
(vgl. Olweus, 1991, 1996a). Es kdnnen 4% bis 6% der Schiiler sowohl als Tater als auch als
Opfer — sog. Tater-Opfer — identifiziert werden (vgl. Haynie et al., 2001; Nansel et al., 2001).
Die Haufigkeitsangaben fur Opfer verschiedener Studien schwanken zwischen 3% bis hin zu

90% (z.B. Charach, Pepler & Ziegler, 1995; Hoover, Oliver & Thompson, 1993). Jedoch kann
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die hohe Zustimmungsrate der identifizierten Opfer beispielsweise bei Hoover, Oliver und
Thompson (1993) damit erklart werden, dass die Teilnehmer gefragt wurden, ob ihnen ir-
gendwann im Verlauf der Schulzeit Mobbing widerfahren sei. Die Prévalenzraten werden
umso niedriger, je strenger die Kriterien sind. Im Folgenden werden Angaben der Schiiler

aufgelistet, die mindestens einmal pro Woche von Anderen schikaniert werden (Opferzahlen):

Jungen und

Alter der Anzahl der . -

Studie Land Befragten Befragten Jungen Madchen Madchen
zusammen

Rigby (1996) Australien 8-18 Jahre 25.399 20,7% 15,7%
Schafer (19962) | o tschland | 11-13 Jahre 302 5,3%
Hanewinkel und

- (o)
Knaack (1997a) Deutschland 6-19 Jahre 14.788 9,2%
Whitney und 0 0 0
Smith (1993) England 11-16 Jahre 4.135 5,0% 4,0% 4,0%
Lagerspetz und . 0 0 0
Kollegen (1982) Finnland 12-16 Jahre 434 5,7% 2,2% 3,9%
O"Moore und

- 0, 0, 0,
Hillery (1989) Irland 7-13 Jahre 783 12,5% 5,9% 8,0%
Fonzi und Kolle- Italien 11-14 Jahre 930 10,2% 8,7% 9,5%
gen (1999)
Olweus (1996a) Norwegen 8-16 Jahre 130.000 2,0%
Alsaker (2003) Schweiz 10-16 Jahre 1.854 9,8% 6,0%
Perry, Kusel und 0
Perry (1988) USA 8-13 Jahre 165 10,0%

Tabelle 2: Internationaler Vergleich: Prozentangaben von Jungen und Madchen, mindestens einmal pro Woche
von Gleichaltrigen schikaniert zu werden

Aus Tabelle 2 wird ersichtlich, dass die Zahlen von Studie zu Studie sowie in Abh&ngigkeit
vom Alter der Befragten variieren. Insgesamt kénnen zwischen 2% und 10% aller Schiler im
Alter von sieben bis 19 Jahren als Opfer schwerwiegender und regelmaRiger Schikanen iden-
tifiziert werden. VVon groBem Interesse dabei ist zudem, wie stabil diese Rollen (ber die Zeit —

insbesondere beim Ubergang in eine weiterfiinrende Schule — sind.

2.3.3 (Rollen-)Stabilitat von Mobbing

Die Rollenstabilitat beschreibt die Bestandigkeit, mit der einzelne Mitschiler tber einen lan-
geren Zeitraum von Anderen schikaniert werden bzw. Andere schikanieren. Hierzu werden
Pravalenzraten zwischen mindestens zwei Messzeitpunkten miteinander verglichen. Gerade
diese zeitliche Stabilitat ist flir den Mobbingprozess von grofRer Bedeutung, da Mobbing
durch das wiederholte und systematische Auftreten der schikanierenden Handlungen Uber
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einen langeren Zeitraum von mindestens sechs Monaten definiert wird und zudem der zeitli-
che Rahmen des Schikaniertwerdens eine entscheidende Rolle bezuglich der Folgen fiir das
Opfer spielt (vgl. Schafer & Korn, 2004b).

Salmivalli, Lappalainen und Lagerspetz (1998) untersuchten ber einen Zeitraum von zwei
Jahren die Stabilitat der Participant Roles. Sie konnten — je nach Geschlecht — eine moderate
bis hohe Stabilitat der einzelnen Rollen empirisch nachweisen: bei den Mé&dchen war das
Verhalten der Verteidiger am bestandigsten, bei den Jungen ergab sich hingegen fur die ag-
gressiven Rollen — Téter, Assistenten, Verstarker — die hochste Rollenstabilitat. Schéfer und
Kulis (2005) konnten anhand ihrer Untersuchung einer deutschen Stichprobe aufzeigen, dass
einer von zwei Schiilern (bei den Verstarkern einer von vier) seine Rolle im neuen Schuljahr
beibehélt. Sie fihrten dies zum geringeren Anteil auf Individualfaktoren (so beispielsweise
Geschlecht, Alter, sozialer Einfluss, negatives Lehrer-Schiler-Klima) zuriick und zum weit-
aus groReren Anteil auf Kontextfaktoren (Klassennorm vor und nach den zwei Messzeitpunk-
ten (6 Monate)).*

Insgesamt berichten viele Studien bei Jugendlichen von einer moderaten Stabilitat von Opfer-
erfahrungen (vgl. Kulis, 2005; Salmivalli, 1998; Schéfer, Korn, Brodbeck, Wolke & Schulz,
2005). Olweus (2006) konnte zeigen, dass Schiler, die zu einer bestimmten Zeit Mobbing
ausgesetzt waren, auch mehrere Jahre spéter noch haufig Opfer von Mobbing wurden. Genau
das Gleiche konnte Olweus (1978) fiir T4ter von Mobbing nachweisen.*® Nach Olweus (1978)
bleiben demnach zwei von drei Jungen als Tater und auch als Opfer tber ein Jahr hinaus in
ihrer Rolle und das auch, wenn ein Lehrer- oder Klassenwechsel vorliegt. Zu dhnlichen Er-
gebnissen kommen auch Boivin, Hymel, van Brunschot und Cantin (1998) sowie Hodges und
Perry (1999) fiir gemischte Stichproben. Laut Mitschilerberichten liegt sogar eine bis zu
95%ige Ubereinstimmung zwischen einer Opfer- oder einer Téterrolle zwischen zwei aufei-
nanderfolgenden Schuljahren vor (vgl. Bjorkqvist et al., 1982). Aus diesem Grund kommen
Perry, Kusel und Perry (1988) zu dem Schluss, dass vom 13. bis 16. Lebensjahr eine Manifes-

tation fur die Tater- und die Opferrolle angenommen werden kann. Festzuhalten ist zudem,

** Somit beeinflusst insbesondere die Auspragung der Klassennorm die Stabilitat der aggressiven bzw. prosozia-
len Verhaltenstendenzen: wenn in einer Klasse aggressive Verhaltensweisen geduldet werden, so stabilisieren
sich auch aggressive Rollen der Schiiler. Werden hingegen prosoziale Verhaltensweisen gefordert, so stabilisiert
sich die Verteidigerrolle (vgl. Schéfer & Kulis, 2005). Dies ist ein wichtiger Ansatz fiir die Praventionsarbeit.

“® Auch wenn aggressives Verhalten demnach ein recht unveréanderliches individuelles Wesensmerkmal ist, heift
dies nicht, dass es unmdglich ist, die Mobbinghadufigkeit innerhalb der Klasse oder der Schule erheblich zu sen-
ken.
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dass Olweus (2006) eine hohe Stabilitat aggressiven Verhaltens nachweisen konnte. So wur-
den ca. 60% der Jungen, die in den Klassestufen 6 bis 9 als Mobbingtater identifiziert wurden,
mindestens einmal bis zu einem Alter von 24 Jahren straffallig und sogar verurteilt. 35-40%
der friheren Mobbingtéter wurden sogar drei- oder mehrfach wegen Straftaten bis zu einem
Alter von 24 Jahren verurteilt, wohingegen nur 10% der Jungen der Kontrollgruppe verurteilt
wurden. Jugendliche Mobbingtéter hatten als junge Erwachsene ein um das Dreifache erhoh-
tes Vorstrafenregister als unauffallige Jugendliche (weitere Folgen fiir die Tater werden unter
Punkt 2.5 thematisiert).

In der weiterfihrenden Schule zeigt sich sowohl die Opfer- als auch die Téterrolle als deutlich
stabiler als in der Grundschulzeit (vgl. Schéfer, 2007b), da Schiiler der weiterfiihrenden Schu-
le Uber erweiterte soziokognitive Fahigkeiten verfiigen, die zur Entstehung komplexer Bezie-
hungsnetzwerke mit hierarchischer Strukturierung beitragen (vgl. Schéafer & Korn, 2004b).*’

Diese machen dem Opfer ein Ausweichen unmdglich, wodurch sich seine Rolle manifestiert.

2.3.4 Zusammenfassung

Mobbing kann anhand von Beobachtungen, Befragungen der Lehrer und Eltern, Eigenberich-
ten der Schuler mit Hilfe von Fragebdgen sowie Nennungen durch Mitschuler erfasst werden.
Jedoch gibt es fur jede dieser Methoden Vor- und Nachteile, weshalb einige Wissenschaftler
eine Kombination dieser Methoden empfehlen.

Je nach Erhebungsmethode sowie definitorischer Scharfe, mit der die Forschungsergebnisse
gewonnen werden, werden zwar verschiedene Prévalenzraten erfasst, jedoch kann an weiter-
fihrenden Schulen in Deutschland als Richtwert festgehalten werden, dass etwa einer von
sieben Schiulern manchmal und jeder zehnte Schiler ernsthaft (d.h. mindestens einmal wo-
chentlich und tber mindestens sechs Monate) schikaniert wird. Ebenso wurde empirisch be-
legt, dass einer von zehn Schilern Tater von Mobbing ist (vgl. Schéfer, 2007b; Schéfer &
Korn, 2004a; Smith & Shu, 2000).

" Als Grund fiir diese unterschiedlichen Auspragungen in Grund- und weiterfilhrenden Schule wird neben den
soziokognitiven Mdglichkeiten auch das Sozialverhalten der Schiiller genannt: soziale Interaktionen der Grund-
schler sind von ihrem egozentrischen Weltbild und durch die feste Uberzeugung der Symmetrie von Beziehun-
gen gepragt. lhnen ist es nicht maéglich, ihre Perspektive zu wechseln und somit andere Sichtweisen ihrer Mit-
schiller anzuerkennen (vgl. Krappmann & Oswald, 1995). Deshalb werden aggressive Attacken mit Gegenag-
gression beantwortet, weshalb das Aggressions-Ausmal} relativ hoch ist und sich recht viele Schiler als Opfer
sehen (vgl. Schéfer & Albrecht, 2004).
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Fur weiterfuhrende Schulen liegt eine moderate bis hohe Stabilitat der Téter- und Opferrollen
vor, im Vergleich zur Grundschule hingegen eine geringe Prévalenzrate. Die Tater kdnnen
sich demnach ihr Opfer spezifisch aussuchen und ihre Attacken mit einer hoheren Konsistenz
gegen das ausgewdhlte Opfer richten, wodurch eine héhere Stabilitat als in der Grundschule

fiir die Opferrolle entsteht.

2.4 Wahrnehmung der Lehrer und Eltern von Mobbingfallen

Erwachsene erfahren oft erst sehr spét bzw. gar nicht von den Schikanen, welchen ihre Kinder
bzw. die Schiiler in ihrer Klasse lber lange Zeit ausgesetzt sind. Dies kann u.a. daran liegen,
dass sich beispielsweise Lehrkrafte in Mobbingprozessen oft ambivalent verhalten: zwischen
intervenieren, ignorieren, tolerieren und unterstiitzen. Teilweise haben Lehrkrafte eine negati-
ve Einstellung gegentiber dem schikanierten Schiler (vgl. Yoon, 2004) oder schreiben ihm
sogar selbst die Schuld an seiner Situation zu (vgl. Schubarth, 2010) und bestrafen das aktive
Opfer, da sie lediglich seine Gegenwehr sehen. Dadurch, dass Lehrer nicht eingreifen und
eine Konfrontation mit den offensichtlich beteiligten Schilern und der ganzen Klasse vermei-
den, tolerieren und verstarken sie den Mobbingprozess.

Viele Wissenschaftler haben Mobbing als ein verstecktes Problem, das oft von den Lehrkréaf-
ten unerkannt bleibt, identifiziert (vgl. z.B. Olweus, 1993b). Lehrer registrieren oft nur Pha-
nomene, die wahrend des Unterrichts geschehen und flr den Ablauf des Unterrichts nitzlich
oder storend sind (vgl. Petillon, 1993). Einer Studie von Pepler, Craig, Ziegler und Charach
(1994) zufolge berichten 85% der befragten Lehrer, fast immer oder oft in Mobbingsituatio-
nen einzugreifen. Jedoch berichten nur 35% der Schiler, dass ihre Lehrer intervenieren. Lehr-
personen sprechen nach Alsaker (2003) nur selten mit den involvierten Schilern Uber das
Schikanieren. An weiterfiihrenden Schulen in Norwegen geben ungefahr 80% der schikanier-
ten Schiiler sowie ein fast ebenso hoher Prozentanteil der Téater an, dass ihre Lehrer nie mit
ihnen die Mobbingsituation thematisiert hatten (vgl. Olweus, 2006). Entsprechende Ergebnis-
se erreichen auch Boulton und Underwood (1992) mit ihrer Studie in GrofRbritannien. Nach
Olweus (2006) geben fast 60% der schikanierten Schiler in der Unterstufe der weiterfuhren-
den Schule an, dass Lehrpersonen nur ,,hin und wieder* oder sogar ,,fast nie* versuchten, ein-
zugreifen, um Mobbing zu stoppen. Fast dieselben Zahlen wurden anhand der Angaben der

Tater erarbeitet. Uberraschend ist, dass nach Lehrermeinung die erfolgreichste Strategie,
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Mobbing zu stoppen, sei, wenn Schiler einem Lehrer davon erzéhlten (vgl. Nicolaides, Toda
& Smith, 2002).

Somit lasst sich — sowohl nach Angaben der Tater als auch der Opfer — festhalten, dass Lehrer
recht wenig unternehmen, um Mobbing zu stoppen. Zudem suchten die Lehrpersonen nur
wenig Kontakt zu den am Mobbing beteiligten Schilern, um mit ihnen tber die Probleme zu
sprechen.

Eine zentrale Rolle flr die Passivitat der Lehrer spielt die Unubersichtlichkeit der Situation.
Die Beobachtung einzelner Situationen reicht nicht, um zu entscheiden, ob ein Konflikt oder
ernsthaftes Mobbing vorliegt. Lehrer kénnen nicht immer ausreichend die Situation tberbli-
cken und haben zudem nicht immer Kenntnis dartiber, was der Situation vorausgegangen ist,
um diese sicher und richtig beurteilen zu kénnen. Auch die Unwissenheit der Lehrer ist von
zentraler Bedeutung: so berichten Lehrer nach Boulton (1997), dass physische und verbale
Attacken sowie jemanden zu etwas zwingen unter Mobbing fallen, jedoch identifizieren 25%
der Befragten Namenrufen, Verbreiten von Geriichten oder Anstarren nicht als Mobbing.
Auch Craig, Henderson und Murphy (2000) konnten belegen, dass Lehrkrafte physische
Ubergriffe signifikant haufiger als Mobbing wahrnehmen und zudem als wichtiger erachten
als verbale Attacken. Diese wiederum werden deutlich leichter als Mobbing erkannt und we-
niger toleriert als relationale Aggression wie etwa das Ausschliellen eines Mitschilers. Au-
Rerdem halten viele Lehrer Mobbing fiir einen Konflikt und beziehen dementsprechend Posi-
tion. Mit ihrem Rat ,,macht das unter euch aus* verschlimmern sie jedoch den Mobbingpro-
zess, da nun Tater in Ruhe weiterschikanieren kénnen. Es herrscht oft auch Unsicherheit da-
riber, ob ein Eingreifen von aullen tGberhaupt notwendig ist, oder ob es nicht eine entwick-
lungsfordernde Auseinandersetzung unter Gleichaltrigen ist. Besag (1989) konnte beobachten,
dass Lehrkréafte Mobbingsituationen ignorieren aus Angst, nicht angemessen reagieren zu
kénnen oder die Situation sogar zu verscharfen. Zudem sind Lehrkrafte nicht immer in der
Lage, Tater als solche zu identifizieren (vgl. z.B. Leff et al., 1999). Nach Craig und Kollegen
(2000) berichten Lehrer, dass sie eher bereit sind zu intervenieren, wenn sie Mobbingsituatio-
nen selbst gesehen haben als wenn ihnen ein Schiller davon berichtet. Aus diesem Grund ist
es essentiell, dass Erwachsene tiber Merkmale von Mobbing Bescheid wissen. Doch leider
wird das Phdnomen Mobbing wahrend des Lehramtsstudiums, aber auch unter Kollegen im
Schulalltag viel zu wenig thematisiert und diskutiert. Lehrkraften fehlt also das Wissen tber
Merkmale von Mobbing und somit auch das notwendige Instrumentarium, um Situationen

richtig beurteilen zu kdénnen. Einen weiteren Faktor fur die Passivitat der Lehrkréfte stellt ihre
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Handlungsmaoglichkeit dar. Viele sind ratlos und unsicher, wie sie konkret eingreifen sollen,
viele sind auch tberfordert. Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass etliche wegschauen, auch
wenn sie Schikanen beobachten. Einige Lehrkrafte berichten auch, dass sie versucht hatten,
etwas dagegen zu unternehmen, jedoch keine Unterstiitzung von ihren Kollegen erfahren oder
sogar Misshilligung ihrer Initiative erhalten hatten (vgl. Alsaker, 2003). Ein weiterer Grund
fir die Passivitat der Lehrkréfte kann ihr Bedlrfnis nach Gerechtigkeit sein, weshalb sie oft
Verstandnis flr beide Parteien (Téter und Opfer) zeigen. Sie wollen zuerst herausfinden, was
,wirklich passiert ist.”“ Jedoch ist eine Mobbingsituation immer durch Ungleichgewicht, Dro-
hungen, Angst und Macht gekennzeichnet, weshalb Erwachsene meist nur die Version der
Tater erfahren. Nach Alsaker (2003) haben viele Erwachsene zudem Respekt vor der sichtba-
ren Aggression der Tater und sind der Meinung, dass Schiler alt genug sind, ihre Probleme
untereinander l16sen zu kénnen.

Ein weiterer moglicher Grund fur das Nichteingreifen der Lehrer lasst sich damit begriinden,
dass Schiler nicht von sich aus uber Mobbingvorfalle berichten. Nach Whitney und Smith
(1993) ziehen weniger als die Haélfte der Schiler der Unter- und Oberstufe, die mehrmals pro
Woche Opfer von Mobbingattacken wurden, einen Lehrer ins Vertrauen. Jingere Schuler
berichten einem Lehrer signifikant haufiger als altere Schiler, dass sie schikaniert werden und
die, die sehr oft schikaniert werden, berichten auch ofter. Aber ebenso Schuler, die Schikane
beobachten, melden dies oft dem Lehrer nicht — wahrscheinlich aus Angst, dass dies als Pet-
zen gesehen werden konnte. Nach Olweus (2006) schweigen die Opfer mdglicherweise aus
Angst, andernfalls die Téater in Schwierigkeiten bringen zu kénnen, woraufhin sich diese wie-
derum am Opfer rachen werden. Denkbar ist auBerdem, dass es immer noch Lehrer gibt, die
dem Opfer keinen Glauben schenken oder diesem nicht helfen (vgl. Olweus, 2006). Hinzu
kommt das Schamgefhl der Opfer, sich nicht wehren zu kdnnen, weshalb sie nicht tber ihre
Erlebnisse berichten mochten. Sie haben oft auch das Gefiihl, dass sie selber mit der Situation
zurecht kommen sollten oder dass die Schikanen nicht wichtig genug sind, weshalb sie nie-
mandem davon berichten (vgl. Pepler & Craig, 2004). Im Laufe der Zeit kann es tatsachlich
sein, dass selbst die Opfer die Mobbingsituation als normal einstufen, da niemand etwas da-

gegen unternimmt.

Auch zu Hause berichten die Opfer nur selten tber die Schikanen, denen sie ausgesetzt sind:

nach Kulis (2001) schildert nur eins von zwei Mobbing-Opfern den Eltern davon, in norwe-

gischen weiterfuhrenden Schulen sprachen nur etwa 35% der schikanierten Schiler mit ihren
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Eltern darlber; der Anteil der Téter, der tber das Phdnomen spricht, war noch niedriger (vgl.
Olweus, 2006). Hier stellt sich die Frage, ob die Schiler wirklich nie darlber erzéhlen oder
die Eltern sie nicht ernst genommen haben, was ebenso moglich ist, da die meisten Mobbing-
situationen, die einzeln geschildert werden, keine dramatischen Vorfélle darstellen. Einzeln
fiir sich machen diese kein Mobbing aus, sondern erst das Gesamtmuster der Schikanen.

Als Grund fur ithr Schweigen nennen die Opfer unter anderem, dass sie befurchten, dass ihre
Eltern durch Uberstiirztes, emotionales Eingreifen die Mobbingsituation verschlimmern konn-
ten (vgl. Smith & Myron-Wilson, 1998). Kulis (2001) fand heraus, dass Opfer zudem man-
gelndes Vertrauen in die Anderbarkeit der Situation und einen weiteren Kontrollverlust tiber
die Situation angeben.

Viele schikanierte Schiler schdmen sich, Probleme mit Gleichaltrigen mit ihren Eltern zu
thematisieren. Tater hingegen haben keinen Leidensdruck und berichten deshalb ihren Eltern
nichts davon. Nach Olweus (2006) wissen viele Eltern tatsachlich oft nicht, wie sie helfen
kdnnen, wenn sie erfahren, dass ihr Kind schikaniert wird oder andere Mitschiler schikaniert.
Wenn sie in das Geschehen eingreifen, so nur punktuell und wenig vorhersehbar. Auch bei
ihnen mangelt es an konsistenten Reaktionen, die das Mobbingverhalten unterbinden kénnten.
Dass Eltern haufig wenig von den Schikanen in der Schule mitbekommen, liegt zudem daran,
dass sie natirlich nicht im Schulalltag ihrer Kinder physisch anwesend sind und somit die
Schikanen nicht beobachten kénnen (vgl. Olweus, 2006).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Lehrkrafte recht wenig unternehmen, um Mob-
bing an Schulen zu stoppen. Dies liegt unter anderem an ihren Angsten, personlichen Uber-
forderungstendenzen, ihren eingeschréankten Handlungsmadglichkeiten und fehlenden Informa-
tionen in der Ausbildung Uber die Komplexitat der Mobbingfalle. Lehrern scheint insbesonde-
re das Wissen zu fehlen, dass Mobbing sowohl offen, aber auch kaum wahrnehmbar stattfin-
den kann und dass sich gegenseitige Aggression und Mobbing grundlegend unterscheiden.
Zudem scheint den Lehrern der kollektiv-dynamische Charakter von Mobbing nicht bewusst
zu sein. Auch Eltern unternehmen sehr wenig, um Mobbing zu stoppen.

Neben der Passivitat der Lehrer und Eltern spielen die schikanierten Schiler selbst auch eine
wichtige Rolle beim Interventionsprozess gegen Mobbing, da sie Lehrern oder Eltern nur sel-
ten Uber die Schikanen, denen sie ausgesetzt sind, berichten. Sie haben Angst, die Situation

dadurch zu verschlimmern und schamen sich fir ihre Lage.
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An Schulen herrschen zudem folgende Mythen, die u.a. die Passivitat der Lehrkréfte erklaren
konnen: ,, An unserer Schule gibt es kein Mobbing.* Diese Behauptung ist haufig falsch, da
unter Punkt 2.3 angefiihrte Untersuchungen aus verschiedenen L&ndern belegen konnten, dass
ein betrachtlicher Anteil der Schiler Mobbing direkt erlebt oder zumindest beobachtet hat.
,,Auch wenn Mobbing an unserer Schule vorkommt, so ist es harmlos. “ Mobbing ist nie harm-
los, da personliche Gegenstédnde entwendet, versteckt oder beschadigt werden, Bedrohungen
ausgesprochen werden und Opfer korperliche und/oder seelische Verletzungen bis hin zur
sozialen Isolation erleben. ,, Als Lehrer kann ich nichts gegen Mobbing tun.* ES konnten ver-
schiedene MaRnahmen herausgearbeitet werden, um Mobbing praventiv sowie interventiv
begegnen zu kénnen. Diese werden unter Punkt 3.3 ausfihrlich thematisiert.

Wenn weder Mitschiler noch Erwachsene eingreifen, um Mobbing zu stoppen, interpretieren
die Tater diese Passivitat als Billigung ihres Verhaltens, welches dadurch sogar verstarkt
wird. Es scheint, dass sich ein Teufelskreis des Nicht-Wahrnehmens von Seiten der Lehrkréf-
te und Eltern und Kein-Vertrauen von Seiten der schikanierten Schiler entwickelt hat, der fur
alle Beteiligten gravierende Folgen haben kann. Diese werden im folgenden Gliederungs-

punkt detailliert thematisiert.

2.5 Folgen von Mobbing

Schikanen wie Schlagen, Treten, Lastern oder Ausgrenzen, die wiederholt tiber einen lange-
ren Zeitraum gegen einen ausgewahlten Schiler gezeigt werden, stellen belastende Erfahrun-
gen fur diesen, aber ebenso fiir die Tater und alle am Mobbingprozess Beteiligten dar und
kénnen mit Blick auf das weitere Leben weitreichende Konsequenzen mit sich bringen. Da
das Opfer seiner Situation teilweise jahrelang nicht entkommen kann (vgl. Salmivalli et al.,
1998), verwundert es nicht, dass die persistenten Schikanen in ihrer Summe negative Folgen

fiir das Opfer mit sich bringen kénnen.

2.5.1 Folgen fiir Opfer

Die Folgen von Mobbing sind facettenreich und kénnen sowohl kurzfristig als auch langfris-
tig dramatische Konsequenzen fir das Opfer haben (vgl. Chesson, 1999), die sich in psycho-
somatischen, zwischenmenschlichen bzw. sozialen sowie psychisch und emotionalen Proble-

men aulern koénnen.

62



Mobbing unter Schilern an weiterfuhrenden Schulen

Bei den Geschlechtern zeigen sich bzgl. der kurzfristigen Folgen Unterschiede. So treten bei
Madchen eher Geflihle wie Selbstmitleid oder Traurigkeit sowie hilfloses Verhalten auf, Jun-
gen hingegen reagieren haufiger witend und wollen sich rachen (vgl. Borg, 1998).

Fur beide Geschlechter gilt, dass Schiler mit Opfererfahrungen sehr einsam und unzufrieden
im sozialen Miteinander sind (vgl. Kochenderfer-Ladd & Wardrop, 2001), mehr negative Er-
fahrungen in Beziehungen zu Anderen als Nicht-Mobbing-Opfer machen (vgl. Perry, Kusel &
Perry, 1988), starkere Ablehnung von Mitschiilern erfahren und weniger reziproke Freunde
haben (vgl. Boulton, Trueman, Chau, Whitehand & Amatya, 1999) sowie oft von Selbstwert-
problemen berichten (vgl. Hodges & Perry, 1999). Weitere kurzfristige Auswirkungen von
Mobbing konnen Symptome wie Unkonzentriertheit, Leistungsabfall, Selbstmitleid sowie
Selbstschuld sein (vgl. z.B. Erath, Flanagan & Bierman, 2008; Isaacs, Hodges & Salmivalli,
2008). Hawker und Boulton (2000) konnten in ihrer Metaanalyse belegen, dass Mobbingopfer
bereits nach einem halben Jahr deutlich erhdhte Depressionswerte aufweisen, Uberdurch-
schnittlich @ngstlich sind und ein niedriges Selbstwertgefiihl haben (siehe auch Paul & Cilles-
sen, 2003). Weiterhin kann es zu psychosomatischen Beschwerden wie Essstorungen, Kopf-
und Magenschmerzen, Schlafstérungen, Alptraumen und Angstattacken sowie Konzentrati-
ons- und Lernschwierigkeiten bis hin zum Meiden der Schule kommen (vgl. Hawker & Boul-
ton, 2000; Kochenderfer & Ladd, 1996a). Des Weiteren konnten Williams, Chambers, Logan
und Robinson (1996) Bettnassen und eine Vielzahl ausgepragter Angste als Folge von Mob-
bing nachweisen. Die negativen Auswirkungen der Mobbingattacken gipfeln in erhéhten De-
pressionswerten oder sogar in Selbstmordgedanken bzw. -versuchen (vgl. Kaltiala-Heino et
al., 1999; Rigby & Slee, 1999b). So lassen sich in GroRRbritannien pro Jahr durchschnittlich 16
Selbstmorde von Schiilern identifizieren, die aufgrund von Mobbing ausgefiihrt wurden (vgl.
Scheithauer, Hayer & Petermann, 2003).

Gravierende Langzeitfolgen, die sich nicht selten bis ins Erwachsenenalter auswirken, konn-
ten Schifer und Kollegen (2004) mit Hilfe ihres ,,Retrospective Bullying/Questionnaire an
884 Lehrern und Studenten nachweisen. Sie konnten belegen, dass Menschen, die wahrend
ihrer Schulzeit Mobbing erfahren hatten, als Erwachsene ein signifikant niedrigeres Selbstbe-
wusstsein, ein geringeres Selbstvertrauen in Freundschaften sowie eine erhéhte emotionale
Einsamkeit verglichen mit ehemaligen ,,Nicht-Opfern‘ hatten.

Bei der Erhebung der Folgen von Mobbing tritt jedoch das Ursache-Wirkungs-Problem auf:

eine gewisse Angstlichkeit, depressive Verstimmung oder auch soziale Zuriickgezogenheit

63



Mobbing unter Schilern an weiterfuhrenden Schulen

kann nicht nur als Folge von Mobbing gesehen werden, sondern ebenso Schikanen durch die
Mitschdiler beglnstigen (vgl. Craig, 1998).

Doch nicht nur die Opfer leiden unter den gravierenden Folgen des Mobbings, sondern auch
die Tater selbst missen mit kurz- und langfristigen Auswirkungen ihrer eigenen Mobbingatta-

cken rechnen.

2.5.2 Folgen fur Tater

Kurzfristig stehen zwar Téater einer gewissen Popularitit gegenuber, treffen aber — abgesehen
von aggressiven Gleichaltrigen — auf eine massive Ablehnung in der Gesellschaft (vgl. Cairns,
Cairns, Neckermann, Gest & Griépy, 1988). Auch fir Mobbingtéter konnten Wissenschaftler
Beeintrachtigungen sowohl psychosozialer als auch akademischer Natur nachweisen (vgl.
Kaltiala-Heino, Rimpeld, Rantanen & Rimpeld, 2000; Nansel, Craig, Overpeck, Saluja &
Ruan, 2004).

Far Schiler, die wahrend ihrer Schulzeit Mitschiler schikanierten, wurde im Erwachsenenal-
ter ein erhohtes Risiko fur Depression sowie ein negatives Selbstwertgefiihl ermittelt (vgl.
Olweus, 1996b). Mobbing kann bei den Tatern zu einer allgemeinen Entwicklung antisozialen
Verhaltens flhren. So konnte Olweus (1991) belegen, dass 60% der Jungen, die zwischen der
6. und 9. Klasse als Tater agierten, im Alter von 24 Jahren mindestens einmal strafféllig ge-
worden waren. 35-40% der ehemaligen Téater haben in diesem Alter sogar drei bis vier Vor-
strafen. Neben dem erhéhten Risiko, kriminell zu werden, sind T&ter zudem vermehrt geféhr-
det, zu einem spéateren Zeitpunkt Suchtmittel zu gebrauchen und sich im h&uslichen Bereich
gewalttatig zu verhalten (vgl. Gottheil & Dubow, 2001; Kupersmidt & Patterson, 1991).
Allerdings ist nicht nur die ,,Sorge, dass die Entwicklung von Kindern, die — als Tater oder
Opfer — in systematische aggressive Interaktionen involviert sind, negativ beeintrachtigt wird
[...], berechtigt, [sondern auch] die Sorge, dass hdufige und stindige Konfrontation mit ag-
gressiven Interaktionen die kindliche Entwicklung (negativ) beeinflusst® (Schifer & Frey,
1999, S. 11). Denn Mobbing hat nicht nur auf Opfer und Tater negative Auswirkungen, son-
dern auf alle am Mobbingprozess Beteiligten. Nach Kochenderfer und Ladd (1996b) empfin-
den alle Mitschiiler ein gewisses Unwohlsein. Jedoch sind Forschungsergebnisse bzgl. weite-
rer am Mobbingprozess Beteiligter selten, da sich die meisten Wissenschaftler nur auf Téater

und Opfer konzentrieren.
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2.5.3 Zusammenfassung

Schikanen kdénnen flr Schuler kurz- wie langfristige Folgen haben, die sich in internalisieren-
den Verhaltenstendenzen (wie etwa sozialer Ruckzug, Unterwirfigkeit, Weinen) und externa-
lisierenden Probleme (wie etwa aggressives, proaktives Sozialverhalten) zeigen und als post-
traumatische Belastungsstérungen bezeichnet werden kénnen. Zudem kann Mobbing flr Op-
fer physische Folgen wie autoaggressives Verhalten, psychische Folgen wie Verlust des
Selbstvertrauens, Leistungsabfall, Depressionen oder Suizidversuche, psychosomatische Fol-
gen wie Schlafstérungen, Bauch- und Kopfschmerzen sowie Probleme im Psychosozialbe-
reich wie Riickzug aus sozialen Beziehungen mit sich bringen.

Ebenso kdnnen bei den Mobbingtatern Probleme wie etwa ein erhdhtes Risiko fir Depressio-
nen sowie ein negatives Selbstwertgefiihl als Folge des permanenten Schikanierens auftreten.
Uber die Halfte der Jungen werden bis zu ihrem 24. Lebensjahr mindestens einmal straffallig

und auch im hduslichen Bereich gewalttatig.
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3 Pravention von Mobbing unter Schilern an weiterfihrenden
Schulen

Die erlauterten unmittelbaren wie langfristigen Beeintrachtigungen bei Opfer und Tater infol-
ge von Mobbing machen die Brisanz der Entwicklung effektiver Préaventionsmalinahmen
deutlich, damit bestehende Mobbingprozesse unterbrochen werden. Aber auch ,,aus der relati-
ven Einigkeit Uber substanzielle Pravalenzraten und fast noch wesentlicher aus dem Wissen
um die generelle Verbreitung®™ (Schéfer, 2007b, S. 6) von Mobbing an Schulen entspringt der
Handlungsbedarf. Zugleich wird die Forderung nach Préaventionsmalinahmen laut, damit sich
aggressives Taterverhalten und damit eine stabile Opferrolle im Idealfall erst gar nicht entwi-
ckeln konnen. Mobbing wirkt sich aber auch negativ auf die gesamte Klasse aus (vgl. Schei-
thauer et al., 2003). Um der Rollenstabilitdt und damit dem extremen Leiden sowie den Ent-
wicklungsrisiken der Opfer und Tater vorzubeugen, steht der Préaventionsaspekt von Mobbing
im Mittelpunkt dieser Arbeit. Da Mobbing ein ernstzunehmendes Problem ist, fordern viele
Wissenschaftler Malinahmen, um diesem vorzubeugen (vgl. Ananiadou & Smith, 2002).

Was genau Pravention von Mobbing definitorisch bedeutet und welche Elemente ein erfolg-
reiches Préventionsprogramm gegen Mobbing an Schulen enthalten sollte, wird in den fol-

genden Gliederungspunkten erortert.

3.1 Begriffsklarung

Erfasst man die Definitionsvorschlége fur Pravention, die in der Literatur angeboten werden,
zeigt sich, dass im Wissenschaftsbetrieb bis heute eine einheitliche und verbindliche Klarung
des Begriffes fehlt. Die theoretischen Konzeptionen, die empirischen Forschungsarbeiten und
die praktischen Modellprojekte der Disziplinen, die sich des Themas Pravention angenommen
haben — nadmlich Medizin, Rechtswissenschaft, Psychologie, Paddagogik, Soziologie — sind
inhaltlich ganz verschieden ausgelegt. Deshalb misslingt der Dialog Uber die Grenzen der
unterschiedlichen Sichtweisen der einzelnen Facher nur allzu oft aufgrund uniberwindbarer
Kommunikationsschwierigkeiten. Demnach findet sich je nach theoretischem Hintergrund
und praktischer Ausrichtung der Autoren in der Literatur eine Vielzahl von Definitionen von
Pravention. Jedoch kann Pravention nicht ohne theoretischen Hintergrund auskommen, da
,»ein naives Vorgehen nach dem Prinzip Versuch und Irrtum ethisch nicht vertretbar* (Hur-

relmann & Settertobulte, 2002, S. 132) ist.
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Doch was zeichnet Pravention aus, dass sich dieser Begriff zu einem ,,Zauberwort™ (Stark,
1988, S. 12) herausbilden konnte? Was ist so speziell an Pravention, dass sie immer wieder
mit Vehemenz gefordert wird? Im Folgenden soll geklart werden, was allgemein unter Pré-

vention verstanden wird und was im Speziellen Préavention von Mobbing bedeutet.

3.1.1 Begriffsbestimmung Pravention allgemein

In der Regel wird Pravention themengebunden festgelegt — als Sucht-, Aids- oder Gewaltpra-
vention — oder es werden bestimmte Faktoren der Methodik, der Zielgruppen (potentielle Ta-
ter, mogliche Opfer oder die gesamte Offentlichkeit), der Alterskategorie und des Praventi-
onszeitpunktes (primére, sekundare und tertiare Pravention) dargestellt, wodurch dann wiede-
rum die Art der Durchfiihrung beeinflusst wird (vgl. Pltter, 2006). So ist ein breites Spektrum
nicht nur an praktischen Programmen, sondern auch an theoretischen Zugéngen entstanden.
Der Begriff Pravention kommt vom lateinischen Wort praevenire, das lbersetzt vorbeugen
oder verhiiten bedeutet, und wurde urspriinglich in der Medizin zur ,,vorbeugende[n] Gesund-
heitspflege* (Pschyrembel, 1972, S. 975) verwendet. Der Begriff Pravention stiitzt sich gene-
rell auf den Grundsatz ,,Vorbeugen ist sinnvoller als heilen* (Piitter, 2006, S. 77) oder auch
Vorsorge ist besser als Nachsorge (und vor allem wirtschaftlicher).

Einig sind sich die Wissenschaftler tber das Ziel der Préavention, namlich vorbeugend (pro-
phylaktisch) einer unerwinschten Situation nachhaltig fir die Zukunft entgegenzuarbeiten
(vgl. Putter, 2006) bzw. das Auftreten spezifischer Gesundheitsstérungen zu verhindern (vgl.
Hurrelmann & Settertobulte, 2002), indem Risikofaktoren fiir ein Problemverhalten reduziert
und Schutzfaktoren gefordert werden (vgl. Losel & Bliesener, 2002). So bezeichnet bei-
spielsweise der Praventionsbegriff nach Soukup ,,die Gesamtheit der in einer konkreten Ge-
sellschaft auffindbaren Anstrengungen, der Entstehung ,sozialer Félle‘ und ,abweichender
Karrieren® entgegenzuwirken* (Soukup, 1980, S. 343). Eine dhnliche Verwendung des Be-
griffes ist bei Brusten zu finden, nach der alle ,,sozialwissenschaftlich begriindeten padagogi-
schen, organisatorischen, planerischen und politischen MaBnahmen zur Verhinderung der
Entwicklung gesellschaftlich unerwiinschter Personlichkeitsstrukturen und Verhaltensmuster
(Brusten, 1978, S. 601) integriert sind. Prévention soll durch den AnstoR von Veranderungs-
prozessen in psychischen und sozialen Systemen durch alle institutionellen und personellen
Malinahmen erfolgen, wodurch die Wahrscheinlichkeit fur das Auftreten von bestimmten

Problemen wie Sucht, Gewalt, Krankheit etc. reduziert wird.
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Da es jedoch keine einheitliche Definition des Praventionsbegriffes gibt, assoziiert und ver-
wendet jede Berufsgruppe und jeder Wissenschaftler den Begriff anders (vgl. Wolke, 2006),
womit er zu einem ,,Unbegriff™ (Hafen, 2007, S. 37) ausdifferenziert wird, und eine Unschér-
fe und flr wissenschaftliche Zwecke schwere Handhabung entsteht. Ebenso unklar ist die

Bestimmung des Begriffes der Pravention von Mobbing.

3.1.2 Begriffsbestimmung Pravention von Mobbing

Allgemein formuliert ist das Ziel von Pravention, vorbeugend einer unerwiinschten Situation
nachhaltig fur die Zukunft entgegenzuarbeiten oder eine (ursachen-)behandelnde Tatigkeit mit
dem Ziel, kunftige Probleme zu vermeiden. Bezogen auf Mobbingprévention stellen diese
,2unerwiinschten Situationen® sowie die ,,kiinftigen Probleme®, denen vorgebeugt werden soll
und die vermieden werden sollen, Mobbing dar. Mobbingpravention bedeutet demzufolge,
frihzeitig und insbesondere nachhaltig der Entstehung von Schikanen in der Schule erfolg-
reich entgegenzuwirken. Schubarth versteht unter Mobbingpréavention ,,alle Malnahmen zur
zukiinftigen Verhinderung oder Minderung von aggressiven und [...] [schikanierenden]
Handlungen* (Schubarth, 2010, S. 97).

Hervorzuheben ist, ,,dass grundsétzlich das Prinzip gilt, je frither eine Malnahme einsetzt,
desto hoher sind die Erfolgsaussichten* (Frohlich-Gildhoff, 2006, S. 66). Auch Stevens, van
Oost und De Bourdeaudhuij (2003) sowie Smith, Sharp, Eslea und Thompson (2004) konnten
empirisch belegen, je friiher Pravention beginnt, desto besser lasst sich die Entwicklung un-
erwinschter Verhaltensweisen und deren Manifestation bei vulnerablen Schiillern vermeiden.
Es ist zwar relativ leicht, einen Konsens Uber die Notwendigkeit der Bekdmpfung von Mob-
bing zu erzielen, jedoch existiert innerhalb der Wissenschaft keinesfalls eine einheitliche
Meinung uber Ursachen von Mobbing. Aus diesem Grund wird nicht auf Prévention der au-
Rerschulischen Ursachen eingegangen, sondern ein allgemeinpraventiver Ansatz gesucht, der
in Schulen am besten vollzogen werden kann. Dabei wird in der Literatur das Arbeitsfeld der
Pravention gewdohnlich in die drei Dimensionen primére, sekundare und tertidre Prdvention
unterteilt (vgl. Hafen, 2007).
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3.2 Dimensionen von Pravention

Der Zusammenhang dieser drei Dimensionen wird durch die wissenschaftlich weithin akzep-
tierte Konzeption des israelischen Psychiaters Gerald Caplan (1964) verdeutlicht, der damit
MalRnahmen zur Verhinderung von psychischen Stérungen klassifizierte. Die Dimensionen
richten sich nach dem Zeitpunkt der Pravention und beschaftigen sich mit jeweils unterschied-
lichen Zielgruppen. Dabei kann zudem nach universeller, selektiver und indizierter Praventi-
onsarbeit differenziert werden.

Caplan (1964) definiert Priméarpravention als Strategie, um das Auftreten psychischer Sto-
rungen zu reduzieren. Primarpraventive Programme sind meist unspezifisch auf allgemeine
Bedingungen der Entstehung psychischer Stérungen und Gesundheitsbeeintrachtigungen ge-
richtet. Mobbing betreffend strebt die Primdarpravention generell dessen Verhinderung im
Vorfeld an, indem sie durch geeignete MalRnahmen mobbingférdernde Bedingungen aufdeckt
und verandert, bevor erste Anzeichen von Mobbing tUberhaupt sichtbar werden. Laut Wolke
(2006) beschaftigt sich die Primarpréavention damit, dem erstmaligen Auftreten von Mobbing
zuvorzukommen. Anlass fir die Priméarprévention bildet etwa das Problem Mobbing, das an
einer Schule zwar prasent ist, aber bei der Zielgruppe — so etwa in einer bestimmten Klasse —
bisher noch nicht in Erscheinung getreten ist. Die MaBnahmen der priméaren Prévention be-
treffen demnach keine eindeutige und klar umrissene Bezugsgruppe, sondern richten sich
ganz allgemein an alle potenziell gefdhrdeten Personen, so etwa an alle Schiiler einer Schule
unabhdngig von ihrer individuellen Geschichte, und zielen ganz allgemein darauf, sich mit
Risikofaktoren fiir schikanierendes Verhalten zu befassen, ihnen entgegenzuwirken und posi-
tive Verhaltensweisen zu fordern und dadurch dem Auftreten von schikanierenden Verhal-
tensweisen vorzubeugen. Primérpraventive Malinahmen versuchen, Ursachen, die Mobbing
begunstigen, zu reduzieren (vgl. Schwind, 2005).

Hier ergeben sich Ansatzpunkte fiir Schulen, um eine erfolgreiche Sozialisation fir jeden
Schiler gelingen zu lassen. In den Bereich der primaren Pravention fallt u.a. die Verbesserung
der schulischen Rahmenbedingungen, die sich oft ungiinstig auf das schikanierende Verhalten
der Schiiler auswirken.

Caplan (1964) definiert Sekundarpravention als Reduzierung der Dauer bestimmter Stérun-
gen. Die Zielgruppe umfasst Schiiler, die nicht nur ,,aufgrund ihrer Entwicklung oder ihrer
Lebensbedingungen* (Schiitte, 2008, S. 45) ihre Mitschiiler schikanieren kdnnten, sondern
zudem mehrere Probleme mit sich tragen (vgl. Gabriel, Holthusen, Liders & Schafer, 2003) —

also potentielle Storer, die aufgrund ihres sozialen Umfeldes, ihrer Lebensgeschichte, ihrer
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familidren Strukturen als risikobelastet gelten oder sogar schon durch schikanierendes Verhal-
ten auffallig geworden sind.

Trenczek und Pfeiffer (1996) z&hlen zur Sekundarprévention die Umgestaltung von Tatgele-
genheitsstrukturen wie etwa die Aufbietung technischer Mittel wie eine Monitoriiberwachung
des Schulhofs oder eine effektive Pausenaufsicht, die nicht wegsieht, wenn etwas passiert,
sowie Ordnungsmalinahmen der Schule. Nach Schubarth (2000) sind sekundére Praventions-
mafRnahmen fur solche Schulen zu empfehlen, an denen beispielsweise erste Mobbingtenden-
zen vorzufinden sind, also ,,kontext- und individuumsbezogene MalRnahmen wie [...] Erarbei-
tung von Verhaltensregeln, gezielte Jungendarbeit, Schulsozialarbeit u.a.* (Schubarth, 2000,
S. 106).

Caplan (1964) definiert Tertidarpravention als Strategie, um Beeintrachtigungen, die durch
Stérungen hervorgerufen werden, zu minimieren. Tertidrpravention richtet sich an Personen,
die schikanierendes Verhalten Mitschilern gegentber bereits verfestigt zeigen. Hier werden
als Zielgruppe die Schuler angesprochen, die bereits (mehrfach) durch schikanierendes Ver-
halten auffallig gewordenen sind und bei denen eine Wiederholung von schikanierenden Atta-
cken verhindert werden soll. Es handelt sich um ein sofortiges Eingreifen zur Eliminierung
bereits vorhandener schikanierender Verhaltensweisen (vgl. Schubarth, 2010) und um Mal-
nahmen der Besserung und Nacherziehung (vgl. Herriger, 1986) oder auch therapeutische und
Nachsorgemalinahmen (vgl. Dietsch & Gloss, 2005), um einem Rickfall vorzubeugen. Terti-
arpraventive Malinahmen richten sich meist explizit an einzelne, bereits mehrfach durch
Mobbing aufgefallene Schiiler.

Das Verhéltnis der drei Dimensionen der Pravention kann folgendermalen dargestellt wer-

den:
Mobbing
Primar- Sekundar- Tertiar-
Pravention Pravention Pravention
vermeiden fruh erkennen behandeln

Abbildung 2: Dimensionen von Pravention

Abbildung 2 verdeutlicht, dass die Grenzen zwischen den drei Praventionsdimensionen flie-
Rend sind, was unter anderem daran liegt, dass es keine eindeutigen Abgrenzungen zwischen

,hormalem* und ,,schikanierendem* Verhalten gibt oder auch dass sich die Bedingungsfelder
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nicht eindeutig in solche aufteilen, die beispielsweise ,,nur® primédre Prédvention verlangen
(vgl. Martin, 1999).

Caplan (1964) klassifizierte mit der Unterteilung in Priméar-, Sekundar- und Tertiarpravention
MalRnahmen zur Verhinderung von psychischen Stérungen. Doch wurde seine Differenzie-
rung im Laufe der Zeit als unbefriedigend empfunden, was zu weiteren Einteilungen fuhrte
(vgl. Hafen, 2007): universelle, selektive, indizierte Prévention, die auf Gordon (1987) zu-
riickgehen. Gordon spricht von universeller Pravention, wenn sich die praventiven Mal3nah-
men an die Gesamtheit aller Schuler einer Schule oder einer Schulform richten, denen keine
spezifischen Risikofaktoren zugeschrieben werden. Universelle Malinahmen haben sich ins-
besondere in primarpréventiver Hinsicht bewahrt, sie sind relativ leicht zu installieren und
werden von Lehrern eher akzeptiert. Mit solchen Programmen kann jedoch in der Regel den
Auffalligkeiten sehr gefahrdeter Schiler nicht ausreichend begegnet werden. Zudem werden
Schiler einbezogen, die eine praventive MalRnahme nicht nétig haben (vgl. Beelmann, 2006).

Selektive Pravention liegt nach Gordon (1987) vor, wenn bei einer Zielgruppe bestimmte
Risikofaktoren hinsichtlich des zu verhindernden Problems identifiziert werden; wenn bei-
spielsweise eine ganze Klasse, in der ein gewisses Aggressionspotential auftritt, in die Pra-
ventionsarbeit integriert wird.

Als indizierte Pravention bezeichnet Gordon (1987) alle MaRnahmen, die sich an Individuen
richten, bei denen Anzeichen fur schikanierendes Verhalten oder bereits verfestigte Schikanen
gegeniber Mitschilern identifiziert wurden.

Unabhéngig davon, ob es sich um eine universelle, selektive oder indizierte Pravention han-

delt, sollte jedes Praventionsprogramm bestimmte Standards erfillen.

3.3 Standards und Anforderungen an Praventionsprogramme

Es konnten einige spezifische Bausteine erarbeitet werden, anhand derer der Mobbingent-
wicklung an Schulen zuvorgekommen werden kann. Den ersten wichtigen Schritt einer jeden
Malnahme stellt die eindeutige Festlegung des Ziels dar (vgl. Beelmann, 2009), das vom
jeweiligen Ausgangszustand abgeleitet wird: die Verhinderung von Mobbing. Als fundamen-
tale Elemente wurden zudem herausgearbeitet:

Fruhzeitigkeit (vgl. Dietsch & Gloss, 2005; Schwind, Roitsch & Gielen, 1995): Sekundare
und tertidre Préventionsprogramme dirfen nicht vernachldssigt werden, doch hat préventive

Arbeit im priméren Bereich die groRte Wirkung. Primdrpravention ist deshalb so wichtig, da
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Mobbing eine hohe Stabilitat aufweist, behandlungsresistent ist und schwer wiedergutzuma-
chende Schaden bei allen Beteiligten nach sich zieht.

Zielgruppenorientierung (vgl. Martin, 1999): Gute Praventionsprogramme sollten inhaltlich
und methodisch individuell auf die jeweilige Zielgrupe abgestimmt sein, an deren Lebenswelt
und Bedirfnissen ansetzen sowie alters-, geschlechtsspezifisch und am Entwicklungsstand
des Schiilers ausgerichtet sein (vgl. Pepler, Smith & Rigby, 2004; Scheithauer & Petermann,
2004). Eine Trennung der Geschlechter ist vor allem von der 6. bis zur 9. Klasse sinnvoll, da
sich hier Jungen und Madchen in ihrer Entwicklung sehr stark unterscheiden. Nach Ttofi, Far-
rington und Baldry (2008) sollten Anti-Mobbing-Programme idealerweise Schiler ab einem
Alter von elf Jahren ansprechen und laut Schéfer (1996a) vor dem 13. Lebensjahr einsetzen
(vgl. auch Menesini, Codecasa, Benelli, & Cowie, 2003; Salmivalli, Kaukiainen, & Voeten,
2005), da ab diesem Alter deutliche Chronifizierungstendenzen bei Tatern und Opfern zu er-
kennen sind. Ebenso sollten Préventionsmalinahmen die Zielgruppe auch kulturspezifisch
ansprechen.

Kontinuitat (vgl. Dietsch & Gloss, 2005; Schwind et al., 1995): Veranderungen in Einstellung
und Verhalten sind langwierige Prozesse, die nicht durch einzelne Schritte oder isolierte Pro-
jekte erreicht werden koénnen. Deshalb sind wiederholte und aufeinander aufbauende Mal-
nahmen einzelnen Malinahmen vorzuziehen (vgl. Beelmann, 2009). Nach Landscheidt (2007)
sind Initiativen, die vorgeben, schikanierende Verhaltensweisen, die sich Uber Jahre entwi-
ckelt haben, mit kurzen einzelnen Schritten zu behandeln, untauglich. Die Vorstellung kurz-
fristig einsetzbarer Aktionen mit durchschlagenden und lang andauernden Effekten ist uto-
pisch, da Veranderungen Zeit verlangen (vgl. Roberts & Coursol, 1996).
Widerspruchsfreiheit (vgl. Beelmann, 2009): Inhalte und Methoden der Préventionspro-
gramme mussen immer auf Aktualitat examiniert werden und aus detaillierten Analysen von
Programmen, die bisher nicht mustergultig wirkten, abgeleitet und verbessert werden. Praven-
tive Malinahmen sollten nach Baldry und Kollegen (2008) auf empirisch gestutztes Fachwis-
sen und Theorien aufbauen wie beispielsweise den Fragen, warum Schuler schikanieren, wa-
rum Schiler Tater und/oder Opfer werden oder wie sich Mobbing Gberhaupt entwickelt.
Ganzheitlichkeit (vgl. Dietsch & Gloss, 2005; Petermann & Petermann, 2001): Da Mobbing
in der Regel multikausale Ursachen hat, sollten sich die Praventionsprogramme mit ihren L0-
sungsmoglichkeiten an diesen orientieren. ,,Multimodale [...] Trainings, die unterschiedliche
Lebensbereiche (Familie, Schule, Freizeitbereich), Personen (Eltern, Lehrerinnen, Erziehe-
rinnen, Kind) und Interventionsebenen (Eltern-, Kind- und Schulebene) berticksichtigen, er-
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weisen sich als besonders wirksam* (Petermann & Petermann, 2001, S. 30). Ttofi und Kolle-
gen (2008) bezeichnen dies als eine Anti-Mobbing-Politik, die die gesamte Schule involviert.
Vernetzung (vgl. Beelmann, 2009; Kallestad & Olweus, 2003): Prdvention wird wirksam
durch die Zusammenarbeit moglichst vieler sozialer und gesellschaftlicher Institutionen und
Gruppierungen. Hierzu gehdren beispielsweise Lehrerkollegium, Schulleitung, Mitschuler,
Kinder, Eltern, externe Fachleute wie Psychologen, Polizei etc. Durch die Kooperation wird
ein Anti-Mobbing-Netzwerk etabliert, in dem idealerweise ein kontinuierlicher Erfahrungs-
austausch stattfindet, um Wissensliicken zu schlieen und gegenseitige Unterstiitzung zuzusi-
chern (vgl. auch Metzler, Biglan, Rudby & Sprague, 2001). ,,Vermutlich werden kombinierte
Designs, die sowohl beim einzelnen [...] als auch beim sozialen Umfeld ansetzen, die groBBten
Chancen auf Erfolg haben. Ein rein individuumzentrierter psychotherapeutischer Ansatz ver-
spricht [...] anscheinend wenig Erfolg™ (Dornes, 1997, S. 285). Kallestad und Olweus (2003)
schreiben den Schulmitarbeitern eine Schlisselrolle in der Arbeit gegen Mobbing zu: je mehr
Einfluss Lehrkréfte sich selbst und ihren Kollegen in der Praventionsarbeit zurechnen, umso
eher werden sie sich selber in ihrer Klasse gegen Mobbing einsetzen. Infolgedessen sind das
Engagement der einzelnen Lehrer (vgl. Schubarth, 2010) und die Akzeptanz der Anti-
Mobbing-Arbeit ausschlaggebend dafir, inwieweit Pravention als dauerhaftes und erfolgrei-
ches Thema an der Schule etabliert werden kann. Das effizienteste Mittel der Anti-Mobbing-
Avrbeit ist eine Vereinbarung, die die Verantwortung der Lehrer und der Schule als Ganzes
klar formuliert (vgl. Smith, Morita, Junger-Tas, Olweus, Catalano & Slee, 1999).
Wertorientierung (vgl. Schwind et al., 1995; Ttofi et al., 2008): In Praventionsprogrammen
mussen klare Werthaltungen présentiert, nicht verhandelbare Grundwerte und Orientierungs-
hilfen angeboten werden.*® Schubarth pladiert fiir ,,die Schaffung eines gemeinsamen Grund-
werte- und Normensystems* (Schubarth, 2010, S. 103), fiir das Einfiihren von gemeinsam
erarbeiteten Klassenregeln und fir die Entwicklung eines Aktionsplanes mit der Klasse, wie
man in beobachteten Mobbingsituationen am besten handeln sollte. Da Schiiler immer weni-
ger vorgeschriebenen Direktiven folgen, sondern mehr und mehr selbstverantwortlich fur ih-
ren eigenen Lebensweg sind und diesen recht frei gestalten konnen, setzt sich eine verstarkte

Konkurrenzsituation in vielen Lebensbereichen der Schiler durch, insbesondere in der Schu-

“® Wertorientierungen fiir Schiller sind auch deshalb so wichtig, da sie sich heutzutage erschreckenderweise
erbarmungslos verhalten. Doch wie sollen sie die richtigen Normen und Werte lernen, wenn in unserer Gesell-
schaft, die als moderne Leistungsgesellschaft das Einzelkdmpfertum fordert, gezeigt wird, dass Konkurrenz,
Wettstreit und Ausgrenzung einen voranbringen?
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le. Aus diesem Grund sind festgeschriebene verbindliche Normen fir alle Schiler notwendig,
die bei Nichteinhalten von den Lehrkréften zeitnah, konsistent und logisch konsequent sankti-
oniert werden (vgl. O"Connell et al., 1999), da sonst die Gefahr besteht, dass sich das Mob-
bingproblem durch zaghaftes Eingreifen noch verschlimmert.*® Wird schikanierendes Verhal-
ten von Anfang an in einer Klasse nicht toleriert, so kann sich Mobbing nicht etablieren (vgl.
Hormann & Schafer, 2009). Klare Grenzen und Strukturen sind fir die Sozialisierung und die
Entwicklung der Schiler essentiell, sie durfen allerdings nicht mit autoritarer Erziehung ver-
wechselt werden, sondern mussen immer erklart, diskutiert und gemeinsam ausgehandelt
werden.

Einbeziehung der Teilnehmer (vgl. Alsaker, 2003; Dietsch & Gloss, 2005): Sowohl aktive
als auch passive Teilnehmer missen in die Praventionsarbeit einbezogen werden, da fast alle
Schiller am Mobbingprozess beteiligt sind und ihre eigene Verantwortung dafiir erkennen
missen. Da Opfer negative Mobbingerlebnisse und -erfahrungen sich selbst zuschreiben und
daraus u.a. das Selbstwertgefuhl zunehmend Schaden nimmt (vgl. Schafer, 1996b), ist es
wichtig, dem Opfern klarzumachen, dass es keine Schuld an seiner Situation tragt. Auch Ttofi
und Kollegen (2008) thematisieren die Arbeit mit Tatern und Opfern sowie die Arbeit mit den
Mitschiilern und gehen insbesondere auf das Engagement der Zuschauer in Mobbingsituatio-
nen ein, damit diese in Zukunft Missbilligung gegenuber den Tatern ausdriicken. So sollen
etwa Schuler nicht nur theoretisch, sondern auch in Rollenspielen korrekte Verhaltensweisen
in Mobbingsituationen einiiben (vgl. Landscheidt, 2007). Pepler, Craig, Ziegler und Charach
(1993) sehen Rollenspiele als Methode, um die Einstellung der Schiiler zu Mobbing zu veran-
dern und ihr Helferverhalten und ihre Empathie zu verbessern.

Ausreichende und effektive Aufsicht (vgl. Landscheidt, 2007): Diese ist insbesondere wah-
rend der Pausen auf dem Schulhof, wahrend des Mittagsessens oder in un- bzw. schlecht be-

aufsichtigten Raumen vonnoten (vgl. Pepler, Craig, Ziegler & Charach, 1994; Ttofi et al.,

“ Nach Metzler, Biglan, Rudby und Sprague (2001) ist es genauso wichtig, positives Sozialverhalten der Schiiler
konsistent positiv zu verstérken.

%0 Einheitliche Rollenspiele fiir die gesamte Klasse miissen kritisch abgewagt werden, da Tater iiberdurchschnitt-
liche soziokognitive und intelligente Fahigkeiten besitzen und zudem einen hohen sozialen Einfluss genieen.
AuRerdem gibt es unter den Tatern auch Machiavellisten, die von den ,,falschen‘ Rollenspielen (so beispielswei-
se Spiele fiir Emotionen und Verbesserung des Status oder des Selbstvertrauens) profitieren kénnen und dadurch
lernen, wie sie dem Opfer noch mehr schaden kénnen. Ebenso helfen ,.falsche” Rollenspiele dem Opfer nicht:
Selbstbehauptungstrainings und Hilfestellungen kdnnen das Opfer bestenfalls etwas entlasten, jedoch Mobbing
nicht bekdmpfen, da jeder aufgrund seiner relativen Position in der Klasse Mobbingopfer werden kann und keine
AuRerlichkeiten 0.4. als Mobbingursache gesehen werden konnen.
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2008), da Mobbing genau hier auftritt. Die aufsichtsfiihrenden Lehrkrafte sollten permanent
den gesamten Schulhof im Blick haben, zudem sollte der Schulhof abgeschlossen sein, damit
keine Schler diesen unerlaubt verlassen konnen. Nach Houston-Stein, Friedrich-Cofer und
Susman (1977) sind Schiler in gut strukturierten Umgebungen weniger aggressiv als in min-
der gut geordneten, was das Argument der verbesserten Schulhofaufsicht bestarkt. Eine
schwache Kontrolle und Unterstiitzung seitens des Lehrers kann in einen schwachen Zusam-
menhalt innerhalb der Klasse resultieren und somit méglicherweise ein Klassenklima schaf-
fen, das als Nahrboden fur Mobbing fungieren kann (vgl. Roland, Bru, Midthassel & Vaaland,
2009). Dem muss durch einen guten Fihrungs- und einen autoritativen Erziehungsstil der
Lehrer entgegengewirkt werden, der einen praventiven Effekt auf Mobbing hat (vgl. Kallestad
& Olweus, 2003; Roland & Galloway, 2002; 2004; Roland et al., 2009).

Schulern die Gelegenheit zu geben, tGber Mobbing zu reden (vgl. Landscheidt, 2007): Schi-
lern muss Raum flr Aktivitaten und Diskussionen zum Thema Mobbing geschaffen werden
(vgl. Ttofi et al., 2008). Dem pflichtet Kindler (2009) bei, Schiiller missen tber Mobbing in-
formiert werden und beispielsweise anhand von Referaten oder geeigneten Lektlren im
Sprachunterricht MaRnahmen gegen Mobbing gemeinsam erarbeiten.

Entwicklung eines Sozialklimas (vgl. Schubarth, 2000): Gemeinschaft sollte geférdert und
soziale Bindungen in der Klasse hergestellt werden, da somit die Kooperationsfahigkeit der
Schiler gesteigert werden kann. Jedoch muss die Gruppenzusammensetzung gut durchdacht
und strikt kontrolliert werden. Schubarth (2000) zahlt hierunter auBerdem die Verbesserung
des Konfliktverhaltens der Lehrkrafte, die Professionalisierung der Lehrtétigkeit sowie die
Erweiterung sozialer Kompetenzen der Schiiler.>

Sensibilisierungsarbeit (vgl. Alsaker, 2003): Hierbei mussen alle Beteiligten lernen, das
Mobbingproblem als solches zu erkennen, die Situation der verschiedenen Schler zu begrei-
fen und ihre eigene Rolle zu verstehen. Dies ist nicht einfach, da altersgerechte Macht- und
Statuskampfe von systematischer Drangsalierung einzelner Schiler zu unterscheiden sind,
und da Mobbing oft im Verborgenen geschieht. Aus diesem Grund schlagt Olweus (1996b)

*! Der Einsatz sozialer Kompetenztrainings hat jedoch nur mangelhafte Effekte (vgl. Fast, Fanelli & Salen, 2003;
Vreeman & Carroll, 2007): selten zeigte sich eine Reduktion, manchmal sogar eine Verschlechterung des Mob-
bingverhaltens in der Klasse. Trainings zur sozialen Kompetenz werden bisher vor allem eingesetzt, um Tétern
ein besseres Verstandnis des Gegenilbers zu verschaffen und neue Verhaltensmdoglichkeiten aufzuzeigen (vgl.
Bierman & Powers, 2009). Wenn Téter hauptsachlich coersives Verhalten zeigen, scheint die Férderung sozialer
Kompetenzen sinnvoll zu sein. Handeln sie hingegen bistrategisch, wiirden soziale Kompetenztrainings womaog-
lich flr das Téaterverhalten unterstiitzend wirken.
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vor, jede Mobbingprévention mit der Durchfiihrung einer Umfrage unter Schiilern zu starten,
damit Lehrerpersonen, Schiler und Eltern auf diese Weise greifbare Zahlen tber die Mob-
bingsituation an ihrer Schule erhalten. So sollen sie mehr tber das Phdnomen Mobbing an
ihrer Schule lernen und motiviert werden, etwas dagegen zu unternehmen, bevor es tiberhaupt
auftritt. Insbesondere sollen passive Unterstutzer sensibilisiert werden, damit sie Mobbing-
ubergriffe als falsch empfinden und infolgedessen selbst eingreifen (vgl. Schuster, 2007).
Starkung der Handlungsféahigkeit der Lehrer (vgl. Alsaker, 2003): Es scheint den Lehrkré&f-
ten die Sicherheit zu fehlen, welche Reaktionen richtig bzw. welche hinderlich sind. Aus die-
sem Grund missen die Ressourcen der Lehrer gestarkt werden, damit sie qualifiziert selber
gegen Mobbing arbeiten kdnnen. Eine wichtige Komponente dabei ist die Starkung des Ver-
trauens der Lehrkré&fte in ihre eigenen Fahigkeiten (vgl. Kallestad & Olweus, 2003).

Ttofi, Farrington und Baldry (2008) konnten in ihrer Metaanalyse® (iber einen Zeitraum von
25 Jahren Uber die Effektivitdt von 30 Anti-Mobbing-Programmen einige grundlegende Ele-
mente herausarbeiten. Das Forschungsteam erarbeitete, dass Dauer und Intensitat, die sowohl
Schiler als auch Lehrer in das Programm investieren, in signifikantem Zusammenhang mit
einer guten Praventionsarbeit stehen. Als weitere wichtige Elemente, die Anti-Mobbing-
MaRnahmen enthalten sollen, nennen sie zudem Unterrichtsmaterialien, also Anti-Mobbing-
Materialien, die wahrend der reguldaren Schulstunden genutzt werden (vgl. Ttofi et al., 2008).
Hierfur werden Informationen darliber angeboten, was Mobbing ausmacht, welchen Schaden
es den Opfern zufligt und die Hilfe, die Schuler von ihrer Schule erfahren kénnen, wenn sie
schikaniert werden. Ttofi und Kollegen (2008) nennen als weitere Kriterien fur erfolgreiche
Préaventionsarbeit das Elterntraining (hierzu z&hlen Elternabende, an denen Eltern Informati-
onen Uber Anti-Mobbing-Initiativen der Schule gegeben werden), disziplindre/erzieherische
Methoden (hier gehen die Meinungen auseinander: einige Wissenschaftler wie beispielsweise
Alsaker (2003) ziehen nicht-bestrafende Malinahmen vor, andere wie etwa Rigby, Smith und
Pepler (2004) setzen punitive MalRnahmen ein, die u.a. die Mitschiller abschrecken sollen.
Salmivalli benutzt in ihrem Anti-Mobbing-Programm beide MaRRnahmen), Schulkonferenzen

(hierbei werden Schiiler tber Mobbing und das zukinftige Praventionsprogramm informiert

%2 Meta-Analysen versuchen den Kenntnisstand zu einer bestimmten MaBnahme zusammenzufassen, indem die
Ergebnisse aller verflighbaren Evaluationsstudien statistisch integriert werden* (Beelmann, 2009, S. 23). Sie lie-
fern einen guten Uberblick iiber den zum Teil sehr umfangreichen Forschungsstand.
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und dafiir sensibilisiert. Schulkonferenzen finden oft nach der Erhebung des Pretests> statt,
um Schuler tGber das Ausmald von Mobbing an ihrer Schule und in ihrer Klasse zu informie-
ren), Informationen fur Eltern und Lehrer (hier werden Informationslekturen fur Eltern und
Handbucher fir Lehrer fiir die richtige Durchfiihrung des jeweiligen Préaventionsprogramms
gefordert), Videos (um das Bewusstsein der Schiiler bzgl. Mobbing zu erhéhen) und ein posi-
tives Klassenmanagement (hier geht es um Techniken zur Ermittlung und zum richtigen
Handeln bei Mobbingverhalten).

Nach Roland und Galloway (2002) ist ein positives Klassenmanagement das wirkungsvollste
praventive Merkmal gegen Mobbing an Schulen. Wenn in Klassenzimmern positive Bezie-
hungen zwischen Lehrern und Schilern und auch unter den Schulern herrschen, werden Sch-
ler weniger — idealerweise gar nicht — ihre Mitschiler schikanieren. Das Klassenmanagement
hat also einen Einfluss auf die Haufigkeit von Mobbing in der Klasse. Klassenmanagement
nach Roland und Galloway (2002) setzt sich zusammen aus: Anteilnahme (caring for pupils:
Zuwendung, Fursorge, Hilfsbereitschaft bei Problemen, Interesse an auRerschulischen Aktivi-
taten), Lehrkompetenz (competence in teaching: Lehrkompetenz bzgl. des Stoffinhaltes, Er-
klarung von Aufgaben und Methoden), Beobachtung/Uberwachung (monitoring: Hausaufga-
bentiberwachung, Kontrolle und Uberwachung des Verhaltens in und auBerhalb des Klassen-
zimmers) und Intervention (intervention: Reaktionen und Sanktionen auf sozial inakzeptables
Verhalten). Klassenmanagement ist auch mit effizienter Klassenfuhrung zu tbersetzen, die
sich aus proaktiven (Ziel der Pravention von Problemen im Unterricht) und reaktiven (Ziel der
Intervention bei Unterrichtsproblemen) Handlungen zusammensetzt. Nach Brophy (2006)
fallt unter Klassenmanagement das Gestalten der raumlichen Umgebung sowie das Festlegen
von Regeln und Abl&dufen und allen Strategien des Lehrers, die die Aufmerksamkeit der Schi-
ler sowie deren Arbeitsverhalten erhalten und fordern.

Damit Pravention einer sinnvollen Kosten-Nutzen-Analyse gerecht wird, sollten sich die Pro-
gramme sowohl auf Fachwissen stiitzen und Ergebnisse bisheriger MalRnahmen mitberiick-
sichtigen (vgl. Smith, Smith, Osborn & Samara, 2008) als auch eine Qualitatssicherung ge-
wahren (vgl. Rossi & Freeman, 1993). Das Forschungsteam um Ttofi (2008) fand heraus, dass

Préaventionsprogramme, die zweimal monatlich oder haufiger die Ergebnismessung kontrol-

%% Als Pretest werden Voruntersuchungen bezeichnet, die im Vorfeld einer Hauptuntersuchung durchgefiihrt
werden, um die Verstandlichkeit der Fragen sowie der gesamten Messkonzeption und das Forschungsdesign zu
uberprufen.
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lierten, bessere Ergebnisse erzielten. Demnach sollte die Effektivitat kontinuierlich Gberpriift

werden (vgl. Fitz-Gibbon, 1996). Doch wie genau wird dies realisiert?

3.4 Ist Pravention messbar?

Es existiert zwar ein breites Spektrum an Anti-Mobbing-Programmen, doch nicht zuletzt we-
gen methodischer und inhaltlicher Anforderungen liegen nur wenig evaluierte Préaventions-
programme vor (vgl. Heinrichs, Samann, Hahlweg & Perrez, 2002), die sich zudem hinsicht-
lich der Qualitat der Evaluationsstudien unterscheiden. Nur ein sehr geringer Anteil erfillt die
Minimalkriterien einer erfolgreichen Evaluation (vgl. Elliott, 1999). Schick und Ott (2002)
bemingeln, ,,dass bislang erst wenige Studien zu den Langzeiteffekten gewaltpréaventiver
Mafnahmen durchgefiihrt wurden* (Schick & Ott, 2002, S. 787). Zudem ist zu kritisieren,
dass die Evaluation oft vom Autor selbst vorgenommen wurde und meist auch Untersuchun-
gen fehlen, die sorgfaltig auf einem Kontrollgruppendesign konstituiert sind (vgl. Schubarth,
2010). Ohne den Vergleich zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe ist es fast nicht mdglich
zu beurteilen, ob eine von den Probanden berichtete Verscharfung des Mobbingproblems eine
Sensibilisierung fur die Problematik oder einen tatsachlichen Anstieg des Mobbingverhaltens
darstellt.>* Aus diesem Grund sollten ,,zukiinftige Studien [...] zur Priifung der Effekte zudem
sowohl auf Befragung der Kinder, der Lehrkrafte und der Eltern als auch auf Verhaltensbe-
obachtungen rekurrieren [...]. Eine umfassende Bewertungsbasis wiirde des Weiteren dadurch
geschaffen, dass quantitative und qualitative Herangehensweisen miteinander verbunden wer-
den® (Schick & Ott, 2002, S. 787). Als weiteren Kritikpunkt bisheriger Evaluationsstudien
nennen Schick und Ott (2002) die Effektivitatsbeurteilung, die oft nur das Verhalten innerhalb
der Klassenrdume umfasst. Jedoch tritt Mobbing auch auBerhalb des Klassenzimmers auf,
wodurch sich die Aussagen Uber die Validitat der mobbingreduzierenden Auswirkungen der-
artiger Programme vermindern.

In Folge des zeitlichen Verzugs zwischen angewandter MaRnahme und ersten merklichen
Auswirkungen sowie der schwierigen Zuordnung von Ursache und Wirkung werden zwangs-
laufig Fragen nach Wirksamkeit und Nutzen der Programme laut, bei denen im Allgemeinen

natdrlich auch finanzielle und politische Gesichtspunkte eine Rolle spielen. Alle Beteiligten

* Aus ethischen Griinden ist ein klassisches Kontrollgruppendesign eigentlich nicht durchfiihrbar, da keinem
Schler Pravention vorenthalten werden sollte. Aus diesem Grund ist ein quasi-experimentelles Studiendesign zu
empfehlen.
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geraten unter Druck, sich rechtfertigen zu missen und argumentieren, dass sie es gut meinen,
anstatt zu beweisen, dass sie es tatsachlich auch gut machen. Verschiedene Wissenschaftler
haben auf der einen Seite etliche Praventionsmdglichkeiten aufgezeigt, doch bleiben auf der
anderen Seite die Forscher oft bei der Analyse stehen und haben kein Interesse an der Ver-
wirklichung ihrer Vorschlage und Empfehlungen.

Ein wesentlicher Effekt angewandter MaRnahmen muss die Bilanz sein, inwieweit die Ziel-
gruppe damit erreicht wurde. Dieser Aspekt hat neben einem in Zahlen erfassbaren quantitati-
ven auch einen qualitativen Effekt, der sich in einer Verhaltensanderung bei den Schilern
ausdruckt. Vor allem bei neuen und noch nicht erprobten Praventionsprogrammen wird diese
qualitative Seite anhand von Methoden der Sozialforschung kontrolliert, um diese neuen
Konzepte auf ihre Wirksamkeit hin zu bewerten. Dieses Vorgehen wird als Evaluation be-
zeichnet, fir die es bestimmte fachliche Standards gibt und die man sowohl intern (innerhalb

der eigenen Institution) wie auch extern (etwa durch Forschungsinstitute) durchfiihren kann.

3.4.1 Evaluation

In der Praxis liegt die Funktion einer Evaluation eines Praventionsprogrammes einerseits in
der Rechtfertigung nach auRen, andererseits in der Uberpriifung des eigenen Vorgehens mit
dem Ziel einer Optimierung der jeweiligen MaRnahme (vgl. Rossi & Freeman, 1993). Verein-
facht ausgedriickt bezieht sich die Evaluation eines Praventionsprogrammes darauf, ob und in
welchem Umfang die angestrebten Ziele verwirklicht werden konnten.

Evaluationsforschung bezeichnet ganz allgemein die Beurteilung zuvor festgelegter Ziele ei-
nes Konzepts, eines Untersuchungsplans oder einer Implementierung anhand systematischer
wissenschaftlicher Strategien empirischer Forschungsmethoden, um Wirksamkeit und Nutzen
des jeweiligen Praventionsprogrammes zu erhalten (vgl. Beelmann, 2009; Bortz & Déring,
1995; Gollwitzer & Jager, 2007; Rossi, Lipsey & Freeman, 2004). Mit dieser Begriffsbe-
stimmung beleuchtet Evaluation alle Teile der Praventionskonzepte, durch die erfolgreiche
Nachhaltigkeit im Verhalten von Schilern verursacht werden soll. Nach Olweus (2004) ist
das Schlusselproblem, dass die meisten der evaluierten Programme ausschlieBlich positive
Resultate dokumentiert haben. Resultate eines Evaluationsprozesses stellen die Riickmeldung
verwertbarer positiver wie negativer Ergebnisse dar (vgl. Hurrelmann & Settertobulte, 2002),

die in Form von Beschreibungen, begriindeten Interpretationen und Empfehlungen an mdg-
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lichst viele Beteiligte und Betroffene referiert werden, um den Evaluationsgegenstand zu op-
timieren und zukinftige Handlungsweisen zu unterstiitzen (vgl. Balzer, 2005).
Um die Wirksamkeit eines Programms angemessen uberprifen zu kénnen und alternative
Erklarungsmaglichkeiten fir das Zustandekommen von Veranderungen moglichst ausschlie-
Ren zu kdnnen, empfiehlt sich ein Vorher-Nachher-Test-Follow-up-Vergleichsgruppendesign.
Es sollten also sowohl vor als auch nach der Durchfiihrung eines Programms Erhebungen
anhand angemessener Erhebungsmethoden bei den relevanten Personengruppen (z.B. Schi-
lern, Lehrern, Eltern) erfolgen, um eine Veranderung der zu erfassenden Aspekte feststellen
zu konnen. Eine oder mehrere Nacherhebungen (Follow-up-Erhebungen) einige Zeit nach der
Durchfuhrung des Programms ermdglichen auBerdem eine Abschatzung, ob es sich bei den
erfassten Veranderungen lediglich um kurzfristige oder um langfristige, stabile Verhaltensén-
derungen handelt. AuRerdem ist die gleichzeitige Untersuchung einer oder mehrerer randomi-
sierter Vergleichsgruppen erforderlich, die entweder keine Pravention oder eine mit anderen
Zielen unter gleichen Rahmenbedingungen erhalten. Nur so l&sst sich sicherstellen, dass die
erfassten Veranderungen auch tatséchlich auf die Programmwirkung zurtickzufuhren und
nicht durch unspezifische Faktoren wie etwa soziale Interaktionseffekte oder Erwartungsef-
fekte bedingt sind (vgl. Ttofi et al., 2008). Hierzu kdnnen unterschiedliche Erhebungsinstru-
mente wie beispielsweise Befragungen, Interviews, Beobachtungen und soziale Experimente
verwendet werden. Zudem legen Ttofi und Kollegen (2008) die gesamte Stichprobengrofie
(Experimental- und Kontrollgruppe) auf eine Mindestanzahl von insgesamt 200 fest und ge-
ben vor, die zeitliche Veranderung von Mobbing vor und nach der Durchfiihrung der Praven-
tion zu berticksichtigen, da sich beispielsweise die Klassenkonstellation und somit die Hierar-
chie und das Mobbingverhalten innerhalb der zwei Messzeitpunkte der Evaluation gedndert
haben kdnnen. So gesehen ware das verdnderte Mobbingverhalten nicht auf das jeweilige
Préaventionsprogramm zurtickzufthren.
Ebenso miissen bei einer Evaluation bestimmte Testgutekriterien wie Validitat (wie gut der
Test in der Lage ist, genau das zu messen, was er zu messen vorgibt), Reliabilitat (Grad der
Genauigkeit wissenschaftlicher Messungen) und Objektivitat (in welchem AusmaR die Test-
ergebnisse vom Testanwender unabhéngig sind) erfillt werden.
Generell wird in der Evaluationsforschung bei der Hypothesenprifung zwischen den Metho-
den der Prozess-, Ergebnis- und Wirkungsevaluation unterschieden (vgl. Graham & Bennett,
1997). Bei einer Prozessevaluation wird kontrolliert, ob und in welchem Ausmaf im Projekt-
zeitraum die Zielgruppe einschlieBlich auftretender Probleme erreicht wurde. Im Einzelnen
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wird Uberprift, ob die MalRnahmen vollstdndig umgesetzt wurden und damit die Realisierung
der Programmziele erfolgte (vgl. Dietsch & Gloss, 2005). Die Ergebnisevaluation erfasst,
Linwieweit sich das Programm auf die Haufigkeit der Vorfille auswirken konnte, auf die es
gerichtet war“ (Graham & Bannett, 1997, S. 129). Bei der Wirkungsevaluation werden
schlielich die Uibergeordneten Préventionsziele ermittelt, wobei beispielsweise Antworten auf
folgende Fragen gefunden werden: Zeigen die Teilnehmer des Anti-Mobbing-Trainings an-
schlielend ein anderes Verhalten und wenn ja, wie lange halt diese Verédnderung an? Konnten
durch die MaRnahme die Schikanen gestoppt werden? (vgl. Dietsch & Gloss, 2005). Doch
sind die meisten Anti-Mobbing-Programme eher wissenschaftlich begleitet als evaluiert wor-
den oder konzentrieren sich mehr auf die Prozess- und Wirkungsevaluation als auf die Ergeb-
nisevaluation. Doch ware eine Ergebnisevaluation gerade bei neu entwickelten Projekten an-
gemessen, denn auch wenn sich Wirkungen beobachten lassen, gibt es ein Zurechnungsprob-
lem, da nicht eindeutig entschieden werden kann, wieweit die beobachtete Wirkung dem Pro-
gramm bzw. Teilen von ihm zuzurechnen ist oder evtl. andere Ursachen hat.

Welche Auswirkungen die erarbeiteten Anforderungen auf Praventionsprogramme haben, um

Mobbing an Schulen bestmdglich begegnen zu kénnen, wird im Folgenden thematisiert.

3.5 Folgen fir die vorliegende Arbeit

Wenn es nach Macht und Dominanz strebende Schiiler geschafft haben, Mobbing in ihrer
Klasse zu etablieren, gibt es fir sie eigentlich keinen Grund, sich auf irgendwelche Ideen und
Hilfen, die das Leben des Opfers verbessern kénnen, einzulassen. AuBerdem sind, je langer
Mobbing bereits andauert, immer mehr Schiler in den Mobbingprozess involviert, und ihre
Bereitschaft zu trosten oder Hilfe zu holen sinkt® - auch wenn sie bekunden, dass sie etwas
tun mussten. Zudem ist es in der Praxis schwierig, chronische Verhaltensweisen und aus
Mobbing resultierende Probleme zu behandeln, vor allem dann, wenn sie sich bereits auf an-
dere Bereiche wie etwa Schulleistungen ausgeweitet haben (vgl. Heinrichs, SaBmann,
Hahlweg & Perrez, 2002). Deshalb sollte primérpraventiven Malinahmen besondere Beach-
tung geschenkt werden. Zudem konnen durch effektive PraventionsmalRnahmen Kosten fir

% Mégliche Griinde hierfiir sind, dass die Mitschiiler Angst haben, den eigenen Status sowie Freundschaften zu
verlieren oder folglich selbst zum Opfer zu werden (vgl. Vaillancourt, McDougall, Hymel & Sunderani, 2010).
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aufwendige Interventionen eingespart werden (vgl. Scott, Knapp, Henderson & Maughan,
2001).%°

Da Mobbing oft dann entsteht, wenn Gruppen neu zusammengesetzt werden und somit die
sozialen Kréfte innerhalb einer Klasse nicht im Gleichgewicht sind und die hierarchische
Struktur neu ausgehandelt werden muss, gibt es in jeder Klasse ein paar Schiler, die nach
Macht und Dominanz streben und diese mit aggressiven Attacken erreichen wollen. Dies kann
nicht unterbunden werden. Was jedoch unbedingt verhindert werden muss, ist die langfristige
sukzessive Entwicklung mit dem schrittweisen Involvieren beinahe aller Mitschiler und da-
mit dem Verlust der sozialen Kontrolle des Opfers und dessen Rollenstabilisierung. Der Teu-
felskreis von Mobbing mit seinen typischen automatisierten Abl&ufen und den immer wieder-
kehrenden — oft verborgenen — Attacken muss unterbrochen bzw. im Idealfall verhindert wer-
den. Um praventiv erfolgreich arbeiten zu kénnen, sollte das Mobbingproblem unbedingt dort
angegangen werden, wo es entstanden ist (vgl. Salmivalli, 1999). Es muss also auf die ursa-
chenbezogenen kollektiv-dynamischen, kontextuellen, persdnlichen und individuellen Aspek-
te reagiert werden.>

Aufgrund der bereits prazisierten Forschungsergebnisse von Salmivalli und Kollegen (1996)
ist Mobbing keine Angelegenheit Einzelner, sondern ein systematisches Zusammenspiel ei-
nes sozialen Systems. Mitschuler stellen die Bewertungsinstanzen im Mobbingprozess dar
(vgl. Bandura, 1986), da sie mit ihren Reaktionen — sogar beim Wegsehen oder sich Zurtick-
ziehen — signalisieren, ob sie Mobbing akzeptieren oder ablehnen (vgl. Salmivalli, 2001). An-
hand der Mitschilerreaktionen werden Téter unterstitzt oder aber im Idealfall gestoppt. Aus
diesem Grund sollten jedem Schiiler Grundlagen sozialer Interaktionen, Rollenein- und Rol-
lenubernahme sowie Gruppenmechanismen verdeutlicht werden. Wichtig ist, den Schiilern
aufzuzeigen, dass jeder Einzelne Verantwortung fiir das soziale Geschehen in der Klasse
tragt. Es wird also ein Umdenken von einer rein individuenzentrierten hin zu einer gruppen-
zentrierten Anti-Mobbing-Perspektive verlangt (vgl. Schéfer, 2007a). Aus diesem Grund ist es
sinnlos, nur Téater und Opfer in die Anti-Mobbing-Arbeit einzubeziehen.>®

% primarpravention entspricht der von Dietsch und Gloss (2005) geforderten Friihzeitigkeit eines Programmes.

% Diese Aspekte entsprechen der von verschiedenen Wissenschaftlern (z.B. Beelmann, 2009; Kallestad & OlI-
weus, 2003; Ttofi et al., 2008) geforderten wissenschaftlichen Aktualitét eines Praventionsprogrammes.

%8 Dies entspricht der von vielen Wissenschaftlern (z.B. Alsaker, 2003) geforderten Einbeziehung aller Teilneh-
mer.
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Eine effektive Préventionsarbeit stellt insbesondere das Einbeziehen der AuRenstehenden
sowie der Verteidiger dar, da die AulRenstehenden den groBten Anteil innerhalb einer Klasse
darstellen (vgl. Salmivalli et al., 1996; Schéfer & Korn, 2004a), und die Verteidiger von den
Mitschiilern die hdchsten Sympathiewerte erhalten (vgl. Schafer & Kulis, 2005). Auf3enste-
hende haben Einfluss auf das Entstehen und Aufrechterhalten von Mobbing (vgl. Salmivalli,
2009; Salmivalli et al., 1996), indem sie durch ihr Nichts-Tun die Tater verstarken. Auch
Schéfer und Korn (2004b) schreiben der Gruppe der Aullenstehenden besondere Bedeutung
fur die Praventionsarbeit zu, da sie oft von ihren Mitschilern keine oder die Sekundérrolle des
Verteidigers erhalten, wodurch sie ein enormes positives Veranderungspotential besitzen, um
sich fur Opfer einzusetzen (vgl. Kulis, 2005; Schéfer & Korn, 2004a). Verteidiger mussen in
ihrem Verhalten gestarkt werden und Aullenstehende mussen lernen, Mobbing zu sehen, zu
erkennen und dagegen zu handeln (vgl. Frey, Schafer & Neumann, 1999). Somit wird ihre
Passivitat zu Intoleranz gegeniiber den Tatern umgewandelt, womit den Téatern nicht langer
Prestigegewinn verschafft wird. Es ist einfacher, das Verhalten der Aullenstehenden bzgl.
konkreter Anti-Mobbing-Handlungen zu starken als das Verhalten der Téter zu veréndern, da
diese nur schwer zu einer Verhaltensdnderung zu veranlassen sind, weil sie nicht an dem
Mobbingprozess leiden und kein Schuldgefiihl haben, sondern dabei Genugtuung erleben.
Auch Smith, Talamelli, Cowie, Naylor und Chauhan (2004) konnten anhand ihrer Studie an
51 Schulen in England nachweisen, dass sich die aktive Suche nach sozialer Unterstltzung als
eine sinnvolle Bewaltigungsstrategie auszeichnet. Hierzu bendtigen die Mitschiiler ,,Mut oder
Zivilcourage, zum einen Kompetenz, um die eigene Situation, die des zu Schiitzenden und die
Gesamtsituation innerhalb der Klasse gut einzuschétzen und zum anderen Handlungswissen,
wie effizient geholfen werden kann und wo kompetente Unterstiitzung zu erwarten ist™ (Sché-
fer & Korn, 2004a, S. 23). Diese Bausteine miissen den Schilern beispielsweise anhand ge-
eigneter Klassenlektiiren oder Diskussionsrunden in der Klasse vermittelt werden.> Jedoch
konnten DeRosier und Kollegen (1994) nachweisen, dass die Bemuhung einiger Mitschiiler,
dem Opfer zu helfen, den Aggressionspegel innerhalb der Klasse erhdht und bei deren Miss-
erfolg die Unterstlitzung komplett in sich zusammenstirzt.

Ein weiterer wichtiger Ansatzpunkt erfolgreicher Praventionsarbeit ist das Unterbrechen des

von Schéfer (2003) entwickelten dreistufigen Phasenmodells bereits in der Explorationspha-

* Dies entspricht der von z.B. Ttofi und Kollegen (2008) geforderten Komponente eines Praventionsprogram-
mes, den Schiilern die Gelegenheit zu geben, iber Mobbing zu reden und ihnen auch Raum fir Aktivitaten und
Diskussionen zu dem Thema Mobbing zu schaffen.
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se, denn hier empfinden die Mitschiler das aggressive Taterverhalten noch als normwidrig,
lehnen die Tater aufgrund ihrer gezeigten Attacken gegen potentielle Opfer ab und beantwor-
ten die Schikanen mit Gegenaggression. Deshalb wére es sinnvoll, die Mitschiler in ihrer
korrekten Empfindung zu starken und damit den Einfluss der Téter zu schwéachen. Somit
macht das Opfer ,,nur” temporére, aber keine langfristig stabilen Opfererfahrungen. Unbe-
dingt muss aber der zweiten Phase (Konsolidierungsstadium) dieses dynamischen Modells
entgegengewirkt werden, denn hier beginnen die systematischen Schikanen der Téter gegen
ein ausgesuchtes, schwaches Opfer sukzessiv von den Mitschillern Gbernommen zu werden;
Tater besitzen demnach mit ihren Verhaltensweisen fatalerweise Modellcharakter fiir Mit-
schiler. Zudem tragen sozialpsychologische Phdnomene wie soziale Ansteckung oder der
Verlust individueller Verantwortung (vgl. Olweus, 2001) dazu bei, dass aus vielen ehemals
passiven Mitschilern aktive Mitlaufer werden.

Mobbingattacken miissen friihzeitig ernst genommen und konsequent sanktioniert werden.®
Dies kann etwa durch eine konsequente Missbilligung aggressiver Verhaltensweisen und
durch Bestrafung anhand sozialer Abwertung stattfinden, denn somit kdnnen Téter ihre Ag-
gression nicht zur Aufwertung ihres sozialen Status und zum Machterwerb nutzen. Dienlich
sind alle konsequent verfolgten MaBnahmen gegen schikanierende Verhaltensweisen, denn so
wird der soziale Status der Tater geschwécht, die somit keine Definitions- und Gestaltungs-
macht Uber die sozialen Normen innerhalb der Klasse erhalten. Dadurch wird zudem die Be-
reitschaft der Assistenten und Verstarker gesenkt, sich mit den Tatern zu assoziieren, Vertei-
diger werden in ihrem Verhalten bestarkt und AuBenstehende lernen, dass Engagement in
kritischen Situationen ein Miteinander darstellt (vgl. Schafer & Korn, 2004a). Damit kann den
Schillern die Angst genommen werden, selbst das nachste Opfer zu werden (vgl. Schafer &
Kulis, 2000) sowie die Angst, ihren hohen sozialen Status zu verlieren. Mdglich ware, dass
die Klasse zusammen mit dem Klassenlehrer hierfir Verhaltensregeln aufstellt, die eingehal-
ten werden mussen, und dazu Sanktionen, die jemand erféhrt, der gegen die gemeinsam auf-
gestellten Regeln verstoit.®*

Zu den kontextuellen Einflussfaktoren, die Mobbing beglinstigen, zahlt die Manipulation der

sozialen Klassennorm durch die Tater. Diese ist der dem Mobbing zugrundeliegende manipu-

8 sanktionen miissen sorgfaltig ausgewahlt werden, da sie fir den einen Schiiler eine Strafe, fiir einen anderen
jedoch eine Belohnung darstellen kdnnen.

%1 Dieser Ansatzpunkt entspricht der von vielen Wissenschaftlern (z.B. Dietsch & Gloss, 2005; Ttofi et al., 2008)
geforderten Wertorientierung und Etablierung von Klassenregeln.
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lative Mechanismus und bedeutet eine schleichende Ubernahme der Definitionsmacht inner-
halb der Klasse fur die Téter, die die neue soziale Klassennorm aufstellen. Aus diesem Grund
muss der gesamten Klasse verdeutlicht werden, welche sozialen Verhaltensweisen der gesell-
schaftlich anerkannten Norm entsprechen und auch gefordert werden.®> Wenn sich jedoch
Mobbing in einer Klasse etabliert hat, muss ihr bewusst gemacht werden, dass die vorherr-
schende Norm nicht mit der gesellschaftlichen tbereinstimmt. Die soziale Norm muss redefi-
niert werden, und es muss verdeutlicht werden, dass das aggressive Tater- und nicht das Op-
ferverhalten normwidrig ist und deshalb moralisch misshilligt werden muss.

Ein nur zusétzlicher und nicht ausschlaggebender Praventionsansatz — trotz einiger Erfolge
auf individueller Ebene (vgl. Sharp, 1995) — ist die Veranderung des Verhaltens der Opfer
und die Starkung deren Personlichkeit. Olweus (2004) sieht diesen Versuch als kontraproduk-
tiv, da dies nur sinnvoll ware, wenn Opfer tatsédchlich aufgrund ihres Verhaltens oder auf3erer
Merkmale die Schikanen der Tater provozieren wirden. Jedoch ist die Opferrolle keine selbst
eingenommene, sondern von den Téatern systematisch dahin gedréngte Rolle, die dann nur
noch iibernommen werden kann (sog. ,,role taking®, vgl. Turner, 1987). Es determinieren also
nicht Introvertiertheit oder physische Schwache die Opferrolle, sondern die relative Position
im sozialen Gefuge der Schulklasse (vgl. Hodges et al., 1997). Dem Téter erleichtert die
Auswahl eines sozial schwach positionierten Mitschulers die Definition von dessen Opferrolle
(sog. ,,role making®, vgl. Turner, 1987), da er weniger Gegenwehr erwarten muss und das
Opfer weniger Unterstltzung durch die Mitschiler erhdlt. Die Opferrolle ist demnach durch
soziale Kontextfaktoren determiniert (weshalb ein Ausweichen fast unmdglich ist), die Téater-
rolle hingegen durch Personlichkeits- und Sozialisationsfaktoren (vgl. Schafer, 2003).

In die Praventionsprogramme sind zudem die diskutierten alters- und geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede hinsichtlich des Mobbingverhaltens einzubeziehen® (vgl. Roland et al.,
2009). Da Jungen eher direkte, Madchen stattdessen indirekte Methoden wahlen, bewirken
MalRnahmen vor diesem Hintergrund, die fiir beide Geschlechter konzipiert sind, mit groRRer
Wahrscheinlichkeit bei einem Geschlecht ungewollte Effekte (vgl. Salmivalli, 2001). Deshalb
missen Erwachsene tber notwendige geschlechtsspezifische Préventionsaspekte informiert

sein, die etwa fur Jungen ein Sportprogramm beinhalten, damit diese dadurch ihre aggressive

%2 Dieser Ansatzpunkt entspricht der von vielen Wissenschaftlern (z.B. Ttofi et al., 2008) geforderten Wertorien-
tierung.

% Dies entspricht der von vielen Wissenschaftlern (z.B. Ttofi et al., 2008) geforderten Zielgruppenorientierung.
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Personlichkeit und ihre physische Kraft (vgl. Olweus, 1993a) abreagieren kdnnen. Insbeson-
dere sollten von der 6. bis zur 9. Klasse geschlechtsspezifische Aspekte in die Anti-Mobbing-
Arbeit integriert werden, da sich in dieser Zeitspanne Jungen und Madchen in ihrer Entwick-
lung sehr stark unterscheiden (vgl. Jannan, 2008).

Zudem sollten Praventionsprogramme altersgerecht aufgezogen sein, da altere Schiler weni-
ger direkte, physische Ausdrucksformen wahlen und erfahren, jedoch subtilere und komplexe-
re Schikanen anwenden. Verbale und relationale Formen gewinnen mit zunehmendem Alter
an Bedeutung.®* Infolgedessen sollten Praventionsprogramme bei jingeren Schiilern bei-
spielsweise durch sportliche und Freizeitaktivititen die physische Aggression abbauen. Bei
dlteren Schiilern muss insbesondere auf deren verbale AuBerungen geachtet werden, um
schon erste Anzeichen als Mobbing zu erkennen.

Auch wurde im Theorieteil der Migrationshintergrund, der Mobbing u.a. beginstigen kann,
beleuchtet. In vielen Klassen treffen verschiedene Kulturformen aufeinander (vgl. Roland,
1999), weshalb keine einheitlichen Regeln und Gemeinschaftskeitsgefiinle mehr realisierbar
sind. Durch Praventionsarbeit missen aber genau dieses Gemeinschaftsgefuhl wie auch ho-
mogene Regeln etabliert werden.®® Dies kann beispielsweise durch kérperbetont und bewe-
gungsorientiert angelegte Elemente realisiert werden oder durch Nutzen der Musik als Medi-
um. Bedauerlicherweise sind viele Praventionsprogramme kognitiv und sprachlich orientiert,
was bei Jugendlichen, deren sprachliche Kompetenzen eingeschrénkt sind, zum Ausschluss
bzw. Rickzug fluhren kann. Bisher wurden mobbingpréventive Konzepte selten altersgerecht
und geschlechtsspezifisch ausgearbeitet und kulturelle Hintergriinde nur vereinzelt beriick-
sichtigt.

Mobbing ist fiir eine Klasse nur mit Hilfe von auBen (vgl. Schafer & Korn, 2004a; Sharp,
Thompson & Arora, 2000) zu l6sen, da Tater ihre Position nicht freiwillig aufgeben und Op-
fer nicht selbstdndig dem Mobbingprozess entkommen kdénnen (vgl. Besag, 1989; Olweus,
1991, 1993a). Auch wenn sich Opfer im Einklang geltender Norm verhalten, gelingt es ihnen
nicht, die Wahrnehmung der Mitschiler zu verandern (vgl. Fiske & Morling, 1995). Aus die-

sem Grund ist die Einbeziehung der Lehrer und Eltern in die Praventionsarbeit unabding-

% Dies ist insbesondere anhand der einsetzenden Pubertat, der zunehmenden Bedeutung der Peergroup und der
gegengeschlechtlichen Beziehungen zu erklaren.

% Dieser Ansatzpunkt entspricht der von vielen Wissenschaftlern (z.B. Dietsch & Gloss, 2005; Ttofi et al., 2008)
geforderten Zielgruppenorientierung.
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bar.?® In Schulen, in denen positive disziplinarische MaBnahmen konsistent durchgefiihrt
werden und Eltern in das Schulgeschehen stark eingebunden werden, tritt weniger Mobbing
auf (vgl. Ma, 2002). Die Kommunikation zwischen Eltern und Schule muss gestarkt werden
(vgl. Pepler et al., 1994), da eine vertrauensvolle Beziehung der Schiler zu Lehrkréften und
Eltern fur Praventionsarbeit unabdingbar ist (vgl. Roland & Galloway, 2002).

Laut Artikel 131 der Bayerischen Verfassung sollen Schulen nicht nur Wissen und Kénnen
vermitteln, sondern auch Herz und Charakter bilden. Jedoch sehen viele Lehrer die Wissens-
vermittlung als wichtiger an als ihren padagogischen Auftrag. Angesichts der Tatsache, dass
die Strukturen innerhalb der Klasse den Nahrboden fur Mobbing bilden kénnen, sollten Leh-
rer ihre Schiler und das gesamte Klassengeflige aufmerksam beobachten und auf mdégliche
Anzeichen von Mobbing sensibel und konsequent reagieren. So missen sie auf dem Pausen-
hof und beim Mittagessen ihre Aufsichtspflicht effektiv erfillen.®” Erwachsene miissen insbe-
sondere zu unterscheiden lernen, wenn ein Schiler von mehreren Mitschilern nicht gemocht
wird — dies kann einen Grund haben — oder wenn dieser aktiv von seinen Mitschilern schika-
niert und ausgeschlossen wird. Dann muss schnell und konsequent gehandelt werden. Lehrer
miissen Mobbing mit allen offenen, aber insbesondere versteckten Formen erkennen kénnen
und wissen, dass Téter in ihrer Klasse Macht und Dominanz auf unterschiedliche Weise errei-
chen kdnnen; so kdnnen sie dafir coersive Strategien einsetzen oder diese auch mit prosozia-
len kombinieren (Bistrategen). Ebenso gibt es auch verschiedene Opfertypen: provozierende
und passive (vgl. Salmivalli und Nieminen, 2002), derer sich Lehrkréafte bewusst sein mus-
sen®, da das provozierende Opfer oft falschlich als Tater identifiziert wird.® Doch ,,wird in
allen Studien der defizitdre Praxisbezug des Lehramtsstudiums als zentrale Schwachstelle
genannt [...]. Laut Befragten besteht ein gravierendes Defizit in der unzureichenden Vermitt-
lung sozialer Kompetenzen fur den qualifizierten Umgang mit Klassen, Schilern, Kollegen
und Eltern* (Schaefers, 2002, S. 69).

% Dieses Element entspricht der von vielen Wissenschaftlern (z.B. Beelmann, 2009; Kallestad & Olweus, 2003;
Metzler, Biglan, Rudby & Sprague, 2001) geforderten Vernetzung.

%7 Eine verbesserte und effektivere Schulhofaufsicht fordern viele Wissenschaftler (z.B. Landscheidt, 2007; OI-
weus, 1993a; Ttofi et al., 2008; Ziegler & Pepler, 1993).

% Dies entspricht der von vielen Wissenschaftlern geforderten Sensibilisierung und der Starkung der Handlungs-
fahigkeit der Lehrkrafte (z.B. Alsaker, 2003; Schuster, 2007).

% Da es verschiedene Typen von Téatern und Opfern gibt, sollte Pravention nicht als globale, sondern als eine
spezifische Arbeit angelegt werden, die sich individuell an Téter- und Opfer(typen) richtet.
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Schulleitung und Lehrern muss klar gemacht werden, dass es kein Gesichtsverlust ist, wenn
Mobbing an der eigenen Schule auftritt. Ein grofRerer Skandal ist es, wenn Mobbing nicht
wahrgenommen werden will und infolgedessen nicht mit allen Mitteln dagegen vorgegangen
wird. Die Kernbotschaft einer jeden Schule sollte sein: ,,Wir tolerieren kein Mobbing an unse-
rer Schule!* Es spricht also alles flr eine systemische Herangehensweise an das Mobbing-
problem an Schulen (vgl. Pepler et al., 2010; Vaillancourt et al., 2010; Vreeman & Carroll,
2007). Gesamtschulische Préaventionsprogramme (Whole-School-Approach) stellen die erfolg-
reichste MaRnahme dar, um Mobbing préventiv zu begegnen. Dazu muss das gesamte Umfeld
(Direktor, Lehrerkollegium, Mitschiler, Eltern) klar und konsistent reagieren. Whole-School-
Ansatze bearbeiten Mobbing als ein systematisches Problem mit vielen Ursachen auf der in-
dividuellen, der Klassen- und der Schulebene (vgl. Smith, Schneider, Smith & Ananiadou,
2004).

3.6 Zusammenfassung

Da sich Forschungsergebnissen zufolge nahezu in jeder Klasse unabhdngig von Lage, Schul-
art, Schul- und Klassengrofie Mobbing entwickelt und da mit fortschreitender Zeit ein erfolg-
reiches Eingreifen und Stoppen des Mobbingprozesses immer schwieriger wird, sollte an je-
der Schule und in jeder Klasse Mobbing préaventiv entgegengewirkt werden.

Die Forderung an die Institution Schule als die legitime Erziehungs- und Bildungseinrichtung
unserer Gesellschaft, etwas gegen Mobbing unter Schiilern zu unternehmen, ist oft sehr stark
vom personlichen Engagement der Verantwortlichen abhangig. Innerhalb der letzten Jahre —
auch im Zusammenhang mit zahlreichen Debatten und Medienberichten zum Thema Mob-
bing an Schulen — wurde die Entwicklungsarbeit von Anti-Mobbing-Malinahmen intensiviert.
Doch wird viel zu selten examiniert, ob das beachtliche Engagement, das solche MaRnahmen
Allen in der Schule abverlangt, auch einen positiven Effekt zeigt. Mittlerweile liegt eine kaum
zu Uberblickende Zahl an Praventionsprogrammen vor, jedoch gibt es nicht nur das eine Kon-
zept, das fur alle Situationen und fur alle Schiler geeignet wére, sondern es gibt sehr unter-
schiedliche Ansitze mit verschiedenen Adressaten und Zielebenen, ,,die sich gegenseitig er-
gdnzen bzw. die miteinander konkurrieren* (Schubarth, 2010, S.51). So lassen sich Malinah-
men nach universeller, selektiver und indizierter Praventionsarbeit differenzieren.

Die isolierte Arbeit mit Tatern und Opfern bringt einige Schwierigkeiten mit sich, da die Ge-
fahr der Stigmatisierung besteht, wenn lediglich einzelne problematische Schiler an der Pra-
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vention teilnehmen. Zudem sind Tater haufig wenig motiviert, ihr Verhalten zu andern, da sie
durch ihre Machtposition den Opfern gegenuber nur wenig Leidensdruck empfinden und bei
Mitschiilern oft beliebt sind. Malinahmen, die sich nur an Tater und Opfer richten, reichen
auch deshalb nicht aus, da es sich bei Mobbing um ein kollektives Phanomen handelt, wes-
halb alle Schiiler einer Klasse in die Préaventionsarbeit mit einbezogen werden sollten. Da die
Struktur des Systems Schule bzw. der Klasse Mobbing uberhaupt erst ermdglicht, muissen
Préventionskonzepte auch auf den sozialen Kontext zielen: ein Eingreifen muss aus dem ge-
samten System heraus erfolgen, also sowohl auf Klassen- als auch auf Schulebene ansetzen,
um etwa die gesellschaftlich anerkannte soziale Norm und einen toleranten Umgang beizube-
halten und somit der sich schleichend installierenden Normverschiebung des Mobbingprozes-
ses entgegenzuwirken. Da Schulleitung und Lehrkrafte einen grofRen Einfluss auf das Verhal-
ten und die Wertorientierung der Schiiler haben, missen insbesondere sie als verantwortliche
Akteure mit einbezogen werden. Deshalb sind sogenannte Mehr-Ebenen-Programme (Whole-
School-Ansétze), die neben den personenbezogenen Faktoren sowohl Umgebungsfaktoren als
auch systemische Veranderungen beriicksichtigen, unverzichtbar. Bei den Mehr-Ebenen-
Programmen wird nach den Ebenen differenziert, beispielsweise zwischen individueller,
Klassen-, Schul- und kommunaler Ebene’®, wobei die Ubergénge in der Praxis flieRend sind.
Eine interdisziplindre Zusammenarbeit auf verschiedenen Ebenen der pddagogischen Verant-
wortlichen wie Eltern und Lehrer, aber auch mit den Schilern ist grundlegend (vgl. Satir,
1993).

FlieBende Ubergéange liegen auch bei der Differenzierung von Pri- und Interventionspro-
grammen vor. Pravention und Intervention gehen idealerweise ineinander iiber, ,.erganzen
sich beide und werden erst in ihrem Zusammenwirken voll wirksam® (Schubarth, 2000, S.
161). Um allen Schilern in Abhangigkeit ihrer psychosozialen Belastungen gerecht zu wer-
den, enthalten die meisten der Mehr-Ebenen-Malinahmen sowohl Pré- als auch Interventions-
strategien (vgl. Rigby, Smith & Pepler, 2004).

Summativ kann festgehalten werden, dass ein Préventionsprogramm folgende Kriterien, die
verschiedene Wissenschaftler (z.B. Alsaker, 2003; Roland & Galloway, 2002; Ttofi et al.,

2008) fordern, erfullen muss:

0 Nach Rigby (1997) ist bislang unklar, welche Elemente der Mehr-Ebenen-Programme fiir eine erfolgreiche
Préventionsarbeit tatsachlich notwendig sind und in welchem AusmaR einzelne Elemente zum Erfolg eines Pro-
gramms beitragen.
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Frihzeitigkeit: Jedes Programm sollte primarpréventiv ausgelegt sein, da damit die grofite
Wirkung erzielt werden kann.

Zielgruppenorientierung: Jedes Programm sollte Alter, Geschlecht und Kultur sowie die da-
mit verbundenen entwicklungspsychologischen Aspekte der Schiiler berticksichtigen.
Kontinuitat: Aufeinander aufbauende Programmelemente sollten wiederholt und langzeitig
angewendet und somit Dauer und Intensitat der Implementierung gesichert werden.
Aktualitat: Jedes Praventionsprogramm sollte auf aktuellen Forschungsergebnissen (ber
Mobbing basieren und eine eindeutige Definition von Mobbing beinhalten, denn nur mit einer
Ein- und Abgrenzung kann diesem Phanomen vorgebeugt werden.

Ganzheitlichkeit: Jedes Programm sollte den Ursachen, die Mobbing bedingen, entgegenwir-
ken — so etwa dem Streben nach Dominanz und Macht innerhalb der Klasse sowie ungunsti-
gen Sozialisationsbedingungen — indem unterschiedliche Lebensbereiche, Personen und Pra-
ventionsebenen mit einbezogen werden.

Wertorientierung: Es sollten klare und eindeutige Werthaltungen vermittelt werden, die von
jedem Schiler und Lehrer einzuhalten sind.

Vernetzung: In der Schule sollte ein Anti-Mobbing-Netzwerk erstellt werden, in dem alle
Schulangehdrigen gemeinsam Mobbing vorbeugen. Der Whole-School-Approach ist ein we-
sentliches Erfolgselement.

Disziplinierungsmafnahmen: Bei Regelverstolien sollte klar und logisch konsequent sankti-
oniert werden.

Einbeziehung aller Teilnehmer: Es sollten alle Mitschuler einer Klasse in die Praventionsar-
beit mit einbezogen werden.

Sensibilisierungsarbeit: Lehrkrafte sollten darauf aufmerksam gemacht werden, die ersten
explorativen Téterattacken von Form (physisch, verbal, relational) und Sichtbarkeit (direkt,
indirekt) her rechtzeitig zu erkennen und sofort addquat zu sanktionieren.

Starkung der Handlungsfahigkeit der Lehrer: Lehrkrafte sollten zudem in ihren Handlungen
theoretisch wie praktisch befahigt werden, damit diese keine Angst vor dem Eingreifen haben.
Das Lehrpersonal muss seine Aufgabe ernst nehmen und die Schule als sicheren Ort fiir jeden
Schiler gewahren.

Bearbeiten des Mobbingphadnomens: Es sollte Schilern die Gelegenheit gegeben werden,
Uber Mobbing reden zu kénnen. Entsprechende Videos sowie Klassenlektiren werden hierzu
empfohlen.
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Elternarbeit: Jedes Préventionsprogramm sollte auf eine intensive und kontinuierliche Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus eingehen.

Positives Klassenmanagement: Eine positive Beziehung zwischen Lehrern und Schilern wie
auch unter den Schiilern sollte gefordert werden. Dies geschieht durch Anteilnahme, Lehr-
kompetenz, Beobachtung bzw. Uberwachung sowie durch Intervention.
Evaluationssicherung: Jedes Anti-Mobbing-Programm sollte zudem nach den richtigen Mal3-
stdben evaluiert worden sein und positive Ergebnisse nachweisen. Evaluationsforschung be-
zeichnet die Beurteilung zuvor festgelegter Ziele eines Praventionskonzeptes anhand systema-
tischer wissenschaftlicher Strategien empirischer Forschungsmethoden, um Wirksamkeit und
Nutzen des jeweiligen Programms nachzuweisen.

Nun stellt sich die Frage, ob Praventionsprogramme existieren, die die erarbeiteten Elemente
enthalten, um Mobbing an Schulen praventiv begegnen bzw. erfolgreich und nachhaltig be-

kédmpfen zu kdnnen.
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4 Beschreibung ausgewahlter Praventionsprogramme

Es existieren viele verschiedene Anti-Mobbing-MaRnahmen, die sehr unterschiedliche Hand-
lungsdimensionen aufweisen — von abstrakten Empfehlungen tber methodische Verfahren
und Anleitungen bis zu konkreten Arbeits- und Unterrichtsmaterialien und praktischen Rat-
schlagen — die sich wiederum auf die konkrete Umsetzung des jeweiligen Konzepts auswir-
ken. Manche Programme sind relativ konkret und praktikabel ausgearbeitet, andere jedoch
eher als Sammlung moglicher Ansédtze zusammengestellt. Einige sind mit weniger Aufwand
verbunden, andere setzen jedoch groRere materielle und personelle Ressourcen voraus. Trotz
der Vielzahl an Programmen, die ,,von operettenhaften Inszenierungen bis zu ernstzunehmen-
den Vorschlagen (Landscheidt, 2007, S. 43) reichen, geben doch alle vor, gleiche oder ahnli-
che Ziele zu verfolgen.

Um verschiedene Pra- und Interventionsprogramme ausfihrlich beschreiben und vergleichen
zu konnen, erfolgte eine Recherche tber Anti-Mobbing-Programme flr Schulen tber die Lite-
raturdatenbanken PSYNDEX, PsycInfo sowie WISO Wissenschaften mit den Suchbegriffen 1)
Mobbing 2) weiterfiihrende Schule 3) Prévention 4) Evaluation. Da die hierbei recherchierten
Malnahmen Uberaus zahlreich sind, wurden anhand einer sinnvollen Eingrenzung fir die vor-
liegende Arbeit die Programme ausgewahlt, die klar strukturiert sind, derzeit angeboten wer-
den und ihren Schwerpunkt auf Mobbing-Prévention bei Schulern weiterfiihrender Schulen
gesetzt haben. Nicht einbezogen werden Programme, die Uber keine bestimmte Organisati-
onsstruktur verfiigen (beispielsweise Kampagnen gegen Mobbing) oder sich nur punktuell auf
spezifische Arten von Mobbing konzentrieren, so etwa lediglich auf physisches Mobbing. Die
ausgewahlten Programme beinhalten zwar Teilbereiche zu solch spezifischen Mobbingarten,
zielen aber grundsatzlich auf eine allgemeine mobbingpraventive Wirkung bei Schiilern ab.
Anhand dieser Recherchen und Eingrenzungen wurden 15 Anti-Mobbing-Programme heraus-
gefiltert, von denen im Folgenden eine Beschreibung sowie Inhalt, Methodik und angespro-
chene Zielgruppe charakterisiert werden. Auflerdem werden Evaluationsergebnisse der ein-
zelnen Programme dargestellt.

Da bislang kaum Studien zum Vergleich verschiedener Praventionsprogramme vorliegen,
mussen die Hinweise der Autoren bzw. der Herausgeber als Entscheidungskriterien dienen, ob
und in welcher Situation das jeweilige Programm als geeignet scheint. Deshalb wurden, um
die extrahierten Programme einheitlich beschreiben und besser miteinander vergleichen zu

konnen, Fragebdgen konzipiert, die an die jeweiligen Entwickler der Programme geschickt
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wurden. So wurden Antworten bzgl. der Fragenkomplexe Grundlegendes (Wann und wo ha-
ben Sie lIhr Programm entwickelt?, Ist es ein Pra- und/oder Interventionsprogramm?, Wurde
Ihr Programm explizit fir Schulen entwickelt?, Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit lhrem
Programm an?), Anwendung (Soll Thr Programm langzeitig angewendet werden?, Enthalt Ihr
Programm Elemente, die sich in den regelmaiiigen Unterricht integrieren lassen?, Ist Ihr Pro-
gramm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert werden kann?,
Welche Pré- bzw. Interventionselemente enthalt IThr Programm?) und Wissenschaftliches (Ba-
siert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?, Definieren Sie in lhrem
Programm Mobbing?, Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den
Erfolg regelméRig kontrollieren kdnnen?, Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Pro-
gramm evaluiert?, Wie wurde Ihr Programm evaluiert?, Wo sind die Ergebnisse der Evaluati-
on publiziert?) erbeten (der Fragebogen ist dem Anhang unter Punkt 10.1 beigeflgt).

Um Bekanntheit und Verwendung jedes dieser 15 Anti-Mobbing-Programme ermitteln zu
konnen, wurde der Online-Fragebogen Bekanntheit und Einsatz verschiedener Anti-Mobbing-
Malnahmen entwickelt, dessen Link Uber das jeweils zustandige Kultusministerium an alle
Schulpsychologen in Bayern (N = 219) und Baden-Widrttemberg (N = 127) geschickt wurde,
da in diesen beiden Bundeslandern — nach Nordrhein-Westfalen (N = 295) — die meisten
Schulpsychologen tatig sind (vgl. Bundesverband Deutscher Psychologinnen und Psycholo-
gen, 2010). Die Auswahl fiel deshalb auf die Schulpsychologen, da sie sich am besten mit der
Anti-Mobbing-Arbeit an Schulen auskennen mussten. Die Teilnehmer wurden gebeten, zu
jedem der 15 aufgelisteten Programme die Fragen ,,kenne ich und habe schon damit gearbei-

tet”, ,,kenne ich und wiirde gerne damit arbeiten und ,,ist mir nicht bekannt* zu beantworten.

kenne ich und habe kenne ich und wiirde ist mir nicht be-
Das Programm ... schon damit gearbeitet gerne damit arbeiten kannt
Be-Prox 0 0 0

Tabelle 3: Auszug aus dem Schulpsychologenfragebogen

Der Fragebogen stand von Februar 2011 bis August 2011 fiir die Schulpsychologen online
zum Ausfullen zur Verfiigung (der Fragebogen ist dem Anhang unter Punkt 10.2 beigefuigt).

4.1 Be-Prox — Berner Praventionsprogramm gegen Gewalt im Kinder-
garten und in der Schule

Hintergrund: ,,Be-Prox — Berner Praventionsprogramm gegen Gewalt im Kindergarten und in

der Schule“ (im Folgenden als Be-Prox abgekirzt) ist ein flexibles und ganzheitliches Anti-
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Mobbing-Programm, bei dem die Lehrpersonen im Zentrum stehen. Der Whole-School-
Ansatz wurde im Jahr 1998 in Bern (Schweiz) von Frangoise Alsaker und ihrem Team entwi-
ckelt. Alsaker arbeitet seit 1983 eng mit Olweus in Bergen zusammen, weshalb Mobbing und
dessen Erscheinungsformen in Anlehnung an Olweus definiert werden. Be-Prox basiert auf
Erkenntnissen aus friheren Programmen sowie der Mobbingliteratur und baut auf For-
schungsergebnissen zu Haufigkeiten von Mobbing, den verschiedenen Rollen (PRQ) und Ei-
genheiten der Gruppendynamik auf.
Be-Prox ist ein Praventionsprogramm, das explizit fiir den Einsatz im Kindergarten und Schu-
le entwickelt wurde. Es enthélt Elemente, die sich in den regelméiigen Unterricht integrieren
lassen. Es sollen vor allem Lehrkrafte im Umgang mit Mobbingopfern und -tatern sowie den
daraus entstehenden Problemen geschult werden, damit sie effektiv und direkt in die Dynamik
der Klasse eingreifen kénnen. Be-Prox kann nach den individuellen Bedirfnissen, Ressourcen
und Limits der Lehrpersonen sowie im eigenen Tempo durchgefiihrt werden.
Zielgruppe: Kindergartenkinder sowie Schiler der Grundschule.
Inhalt: Die Entwicklung und Verstarkung des Mobbingprozesses, der durch Mitlaufer und die
stillschweigende Duldung der Klasse gefordert wird, muss unterbunden werden, was die Auf-
gabe der Lehrkrafte darstellt (vgl. Valkanover & Alsaker, 2008). Unter anderem werden fol-
gende Themen angesprochen und umgesetzt:

- Sensibilisierung der Lehrkrafte fur das Mobbingph&dnomen

- Entwicklung von Handlungsstrategien zur Umsetzung in der Klasse

- Intensivierung der Elterneinbindung
Ziel ist es, die Handlungsfahigkeit und Selbstsicherheit in der Mobbingthematik bei den
Lehrpersonen zu starken (vgl. Valkanover & Alsaker, 2008).
Methodik: Be-Prox ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezifisch
variiert werden kann. Es werden den Schulen zwar keine konkreten Hilfsmittel wie Tests oder
Fragebodgen gegeben, anhand derer sie die Arbeit und den Erfolg regelméfRRig kontrollieren
kdnnen, doch lernen die Lehrpersonen, wie sie die Situation beurteilen kdnnen. Folgende Pré&-
ventionselemente enthalt Be-Prox:

- Informationsabende fir alle Eltern

- Materialien fir alle Eltern

- Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

- Regelmalige Lehrertrainings

- Nicht-bestrafende Malinahmen gegen die Téater
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- Unterrichtsmaterialien Gber Mobbing

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstol3e gegen entworfe-

nes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

- Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit Aulienstehenden und Verteidigern)

- Videos
In insgesamt acht Sitzungen werden mit den Lehrpersonen folgende Themenkomplexe erar-
beitet (vgl. Valkanover & Alsaker, 2008):

- 1. Sitzung: Sensibilisierung der Lehrkrafte fur die Thematik des Mobbings

. Sitzung: Thematisieren von Mobbing und Regelbesprechung in der Klasse

. Sitzung: Einfuhren und Durchsetzen von Regeln

. Sitzung: Korpererfahrung und konkrete Zielsetzung

2
3
- 4. Sitzung: Rolle der nicht aktiv am Mobbing beteiligten Mitschiler
5
6. Sitzung: Fokus auf Umsetzung der gewéhlten Zielsetzungen

7

. Sitzung: Evaluation der Umsetzung

- 8. Sitzung: Rickblick und Ausblick
Evaluation: Im Rahmen der Studie ,,Mobbing im Kindergarten: Entstehung und Pravention*
wurde die Wirkung von Be-Prox im Kindergarten Uberprift. Be-Prox wurde in Bern mit 340
Funf- bis Sechsjahrigen anhand von Experimental- und Kontrollgruppen sowie Pra- und Post-
tests (drei Jahre spater) evaluiert. Als Erhebungsinstrumente wurden Fragebdgen fur Lehrer
und Eltern sowie Interviews mit den Kindern eingesetzt.
Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Lehrer der Interventionsgruppe insgesamt tber
mehr Sicherheit im Umgang mit Mobbingsituationen berichten und die Kinder in den Praven-
tionskindergarten im Vergleich zu Kindern aus der Vergleichsgruppe am Ende des Schuljah-
res mehr angemessene Reaktionen auf Mobbing angeben. Die Anzahl der Mobbingopfer sank,
Hilfsbereitschaft und Sicherheitsgefihl der Kinder nahmen zu.
Weitere Evaluationsstudien — insbesondere im Schulbereich — wéaren zur Absicherung der

Ergebnisse jedoch wiinschenswert.

4.2 Cool sein — cool bleiben

Hintergrund: ,,Cool sein — cool bleiben® wurde vom Frankfurter Kinderbiiro, dem Jugendamt

Frankfurt am Main, Schulpsychologen des Staatlichen Schulamts und dem Jugendkoordinator
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des Polizeiprasidiums Frankfurt am Main im Zeitraum 1999 bis 2000 in Kooperation mit ver-
schiedenen weiterfuhrenden Schulen entwickelt. Es basiert auf wissenschaftlichen For-
schungsergebnissen der Deeskalationsforschung, Erkenntnissen der kriminologischen For-
schung Uber Tater und Opfer sowie auf eigenen Erfahrungen der Arbeit mit Jugendlichen.
Doch der Begriff Mobbing wird nicht definiert.
Cool sein — cool bleiben ist ein Pra- wie auch ein Interventionsprogramm, das explizit fur
Schulen entwickelt wurde und Elemente enthélt, die sich in den regelmé&Bigen Unterricht in-
tegrieren lassen. Es soll langfristig angewendet werden.
Zielgruppe: Schiler der weiterfiihrenden Schulen.
Inhalt: Cool sein — cool bleiben behandelt in vier Trainingseinheiten folgende Inhalte (vgl.
Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2009):

- Wahrnehmung potentieller Konfliktsituationen

- Verstandnis der Dynamik von Gewaltprozessen zwischen Tater, Opfer und Dritten

- Bewusstmachen der Kommunikation in Konfliktsituationen

- Umgang mit Stress in Konfliktsituationen

- Hilfeverhalten beglnstigende Bedingungen

- Risiken durch Waffen und Geréte zum Selbstschutz

- Wissen um Rechte und Pflichten im Zusammenhang mit Notwehr, Hilfe-, Anzeige-

und Zeugenverhalten

Methodik: Es werden den Schiilern bestimmte Konfliktsituationen und Konfliktvermeidungs-
strategien erklart und daran anschlieBend gelbt, wie sie einem drohenden Konflikt aktiv auf
deeskalierende Weise begegnen kdnnen. Durch Rollenspiele soll den Schiilern vermittelt wer-
den, wie sie sich als Opfer, AulRenstehender oder Verteidiger richtig verhalten kdnnen (vgl.
Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2009).
Cool sein — cool bleiben gibt den Schulen keine Hilfsmittel an die Hand, mit denen sie die
Arbeit und den Erfolg regelméRig kontrollieren kénnen. Jedoch ist das Programm so konzi-
piert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezifisch variiert werden kann. Cool sein —
cool bleiben enthalt folgende Pré- und Interventionselemente:

- RegelmaRige Lehrertrainings

- Verbesserte Schulhof-Aufsicht

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

Evaluation: Das Programm wurde bislang noch nicht evaluiert.
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4.3 Fairplayer.manual

Hintergrund: ,,Fairplayer.manual“ — im Folgenden als Fairplayer abgekurzt — ist ein umfas-
sendes Programm zur Pravention von Mobbing und Schulgewalt sowie zur Forderung von
sozialen Kompetenzen und Zivilcourage (vgl. Scheithauer & Bull, 2008) und wird seit 2004
in Bremen und Berlin von Herbert Scheithauer und Heike Dele Bull entwickelt. Es handelt
sich um ein multimodales Programm mit unterschiedlichen Zielgruppen, Zielebenen und ein-
gesetzten Methoden, denen verschiedene wissenschaftliche Forschungsergebnisse und
-modelle zugrundeliegen: lerntheoretische Befunde nach Olweus, Participant Role Approach
nach Salmivalli, Ergebnisse aus der Zivilcourage-Forschung, moralische Uberzeugungen,
soziale Kompetenzforderung, soziales Klima in der Schulklasse. Mobbing mit seinen unter-
schiedlichen Erscheinungsformen und Ausmalien wird in Anlehnung an Scheithauer, Hayer
und Petermann (2003) definiert.
Fairplayer wurde explizit fir Schulen entwickelt und enthalt Elemente, die sich in den regel-
méaRigen Unterricht integrieren lassen. Das Programm soll langfristig angewendet werden.
Fairplayer ist sowohl ein Pra- als auch ein Interventionsprogramm, das sowohl die universelle
Prévention (alle Klassenmitglieder), die selektive Pravention der Hoch-Risiko-Gruppen sowie
die indizierte Pravention der mdglichen ,,Ursachen® (wie beispielsweise Eingriffsverhalten)
umfasst.
Zielgruppe: Schler der weiterfuhrenden Schulen im Alter von 11 bis 21 Jahren.
Inhalt: Fairplayer ist ein entwicklungsorientiertes Préventionsprogramm, das altersentspre-
chende Materialien und Methoden verwendet und als Grobziele das VVorbeugen von Mobbing
sowie die Forderung sozialer Kompetenzen und zivilcouragierten Handelns konstatiert. Diese
kénnen in folgende Feinziele aufgegliedert werden (vgl. Bull, Schultze & Scheithauer, 2009;
Scheithauer & Bull, 2010):

- Forderung des Verstandnisses fir dissoziales Verhalten und persénliche Verantwor-

tung

- Vermittlung von Wissen tiber prosoziales Verhalten

- Schérfen des Bewusstseins fir Mobbingsituationen

- Forderung von Empathie und sozial-emotionalen Kompetenzen

- FoOrderung moralischer Sensibilitét

- Vermittlung von Handlungsstrategien und -alternativen
Methodik: Der Whole-School-Ansatz ist so konzipiert, dass je nach individuellem Mobbing-

fall spezifisch variiert werden kann. Zudem werden den Schulen Hilfsmittel gegeben, mit
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denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmaRig kontrollieren kénnen. Folgende Pré- und

Interventionselemente enthélt Fairplayer:

Informationsabende fiir alle Eltern

Materialien fir alle Eltern

Regelméalige Lehrertrainings

Unterrichtsmaterialien tber Mobbing

Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstdl3e gegen entworfe-
nes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tétern

Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
Schulkonferenzen zur Information der Schuler iber Mobbing an ihrer Schule
Classroom Management

Videos

Es sollen in der Schule kognitive und emotionale Perspektiveniibernahme und Empathie ein-

gelibt werden. Hierzu werden Rollenspiele zu verschiedenen Thematiken zum Einsatz ge-
bracht (vgl. Scheithauer & Bull, 2007, 2008, 2009).
Evaluation: Fairplayer wurde insgesamt viermal evaluiert mit einer Gesamtstichprobengrofie

von 678 elf- bis 19-jahrigen Schilern (Versuchsgruppe: N = 562; Kontrollgruppe: N = 116):

4.

1. Pilotphase in Bremen mit einer Stichprobe von 226 Schiilern
2.
3. 2. Evaluation in Berlin mit einer Stichprobe von 119 Schilern

1. Evaluation in Berlin mit einer Stichprobe von 113 Schiilern

3. Evaluation in Bremen mit einer Stichprobe von 220 Schiilern

Fairplayer wurde anhand von Experimental- und Kontrollgruppendesigns sowie anhand von

Pré- und Posttest evaluiert. Als Instrumente wurden Fragebdgen fur Schiler und fur Lehrer

verwendet. Die bisherigen Evaluationsergebnisse weisen auf eine positive Programmwirk-

samkeit hin, jedoch steht eine Uberpriifung der langfristigen Stabilitat der gefundenen Effekte

noch aus.
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4.4 Faustlos

Hintergrund: Samtliche ,,Faustlos“-Programme wurden am Institut fur Psychosomatische
Kooperationsforschung und Familientherapie des Universitatsklinikums Heidelberg unter
Leitung von Manfred Cierpka und vom damaligen wissenschaftlichen Mitarbeiter Andreas
Schick entwickelt und evaluiert: Faustlos fur den Kindergarten (Juli 2001 bis Dezember 2001;
vgl. Cierpka, 2002), Faustlos fir die Grundschule (November 1998 bis Dezember 2001; vgl.
Cierpka, 2001), Faustlos fir die Sekundarstufe (Mai 2005 bis Mérz 2007; vgl. Cierpka &
Schick, 2011). Faustlos griindet auf dem vom Committee for Children in Seattle entwickelten
amerikanischen Programm ,,Second Step* (vgl. Beland, 1988), das in den USA seit langerem
erfolgreich eingesetzt wird. Das Programm basiert auf wissenschaftlichen Forschungsergeb-
nissen der Emotionspsychologie, der Padagogischen Psychologie, des Modells der sozialen
Informationsverarbeitung sowie zum Risiko-Schutzfaktoren-Modell aggressiven Verhaltens.
Ebenso wurde bei der Umsetzung von Faustlos der Entwicklungsstand der jeweiligen unter-
schiedlichen Altersstufen der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt und daran die Materia-
lien angepasst (vgl. Cierpka, 2002; Cierpka & Schick, 2011). Mobbing wird jedoch nicht in
dem Programm definiert.
Faustlos ist ein Whole-School-Ansatz, der explizit fur Schulen entwickelt wurde und Elemen-
te enthalt, die sich in den regelméligen Unterricht integrieren lassen. Faustlos soll langfristig
angewendet werden.
Zielgruppe: Kindergartenkinder sowie Schiler der Grund- und weiterfiihrenden Schulen.
Inhalt: Faustlos basiert auf der Theorie, dass aggressives und schikanierendes Verhalten pri-
maér aus einem Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen (wie Einfiihlungsvermdgen, Im-
pulskontrolle, Problemldsungs- und Selbstbehauptungsféahigkeiten sowie aus mangelnden
Fahigkeiten beim Umgang mit Arger und Wut) hervorgeht, weshalo MaBnahmen zu deren
Steigerung von groRer Bedeutsamkeit sind. Das Ziel dieses Programms ist, die sozialen Kom-
petenzen anhand alters- und entwicklungsadaquater Kenntnisse in den folgenden drei Berei-
chen zu fordern (vgl. Schick & Cierpka, 2004):

- Empathiefahigkeit: Gefuihle Anderer erkennen, Perspektiven Anderer tbernehmen und

empathisch darauf eingehen
- Impulskontrolle: Kognitives Problemldseverfahren, soziale Verhaltensfertigkeiten
- Umgang mit Arger und Wut: Techniken zur Stressreduktion, der Selbstinstruktion und

des Problemldsens
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Methodik: Faustlos gibt den Schulen zwar keine Hilfsmittel, anhand derer sie die Arbeit und
den Erfolg regelméfig kontrollieren konnen, ist jedoch so konzipiert, dass es je nach indivi-
duellem Mobbingfall spezifisch variiert werden kann. Faustlos enthalt folgende Praventions-
elemente, um die Programmziele zu erreichen:

- Informationsabende fir alle Eltern

- Materialien fir alle Eltern

- Regelmalige Lehrertrainings

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit AulRenstehenden und Verteidigern)

- Classroom Management

- Videos (fur das Sekundarstufenprogramm)
Das Curriculum fir den Kindergarten besteht aus 28 Lektionen, das fur die Grundschule aus
51 Lektionen, das Sekundarstufen-Programm umfasst 31 Lektionen, die aufeinander aufbauen
und Uber einen Zeitraum von drei bis vier Jahren unterrichtet werden. Nach der theoretischen
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Stundenthema wird das Gelernte anschlieBend in
Rollenspielen praktisch geiibt und dabei Mdoglichkeiten der Ubertragung auf den Lebensalltag
der Kinder bertcksichtigt.
Evaluation: S&émtliche Faustlos-Programme wurden und werden evaluiert:

- In Mannheim/Heidelberg mit 335 Sechs- bis Achtjéhrigen

- In Heidelberg mit 124 Vier- bis Sechsjahrigen

- In Dusseldorf mit 266 Funf- bis Zehnjahrigen

- Zudem gab es eine Post-Befragung der Lehr- und Erziehungskrafte in Niedersachsen

(N =194), im Ostallgéu (N = 132) und in Delmenhorst (N = 86).

Faustlos wurde anhand randomisierter Experimental- und Kontrollgruppen mit Pra- und Post-
test evaluiert. Als Instrumente wurden Fragebdgen an Schiler, Lehrer und Eltern verteilt so-
wie Interviews mit Schiilern gefiihrt und Schiler beobachtet.
Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass Faustlos eine gewaltpraventive Wirkung sowie positi-
ve Effekte auf die sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen hat (vgl.
Schick, 2006) und einen signifikanten Zuwachs an empathischen und emotionalen Basiskom-
petenzen bewirkt (vgl. Schick & Cierpka, 2004). Anhand objektiver Verhaltensbeobachtun-
gen konnte nachgewiesen werden, dass Faustlos-Kinder seltener verbal aggressiv reagierten

(vgl. Schick & Cierpka, 2004). Die bisherigen Evaluationsergebnisse weisen auf eine positive
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Programmwirksamkeit hin, jedoch steht eine Uberpriifung der langfristigen Stabilitat der ge-

fundenen Effekte noch aus.

4.5 Freiburger Anti-Gewalt-Training (FAGT)

Hintergrund: Das ,,Freiburger Anti-Gewalt-Training (FAGT)“ wurde 2005 von der Evangeli-
schen Hochschule Freiburg nach Vorarbeiten von tber 10 Jahren von Klaus Frohlich-Gildhoff
entwickelt. Es basiert auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen des biopsychosozialen
Verstandnisses zur Gewaltentstehung und den daraus ableitbaren Anforderungen an ein Inter-
ventionskonzept (vgl. Frohlich-Gildhoff, 2005, 2006). Der Begriff Mobbing wird nicht defi-
niert.
Das manualgestutzte Freiburger Anti-Gewalt-Training ist ein Interventionsprogramm, das
nicht explizit fir Schulen entwickelt wurde. Trotzdem enthdlt es Elemente, die sich in den
regelmaRigen Unterricht integrieren lassen, und es soll langfristig angewendet werden. Im
Mittelpunkt des Programms stehen die vier Themen Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbst-
steuerung, Selbstwertstabilisierung und soziale Kompetenzen.
Zielgruppe: Schler der weiterfuhrenden Schulen im Alter von 10 bis 17 Jahren.
Inhalt: Neben den vier genannten Hauptzielen geht es insbesondere darum, die Schiler mit
ihren Starken und Schwéchen in Verbindung mit ihrer Umwelt zu sehen (multimodale Be-
trachtung). FAGT vermittelt Schiillern die Fahigkeit, Konflikte zu bewaltigen und sich besser
in die Umwelt zu integrieren. Sie sollen angestoRRen werden, neue Formen der Weltbegegnung
zu erproben und in der Lage sein, sich selbst zu verdndern. Auch die Eltern der Schiler wer-
den in die Arbeit mit einbezogen.
Folgende Themen werden mit den Kindern und Jugendlichen bearbeitet: Selbst- und Fremd-
wahrnehmung; Entspannung, Gefiihle, Wut und Arger; Empathie; Konfliktentstehung und
-l6sung; Selbstwert (Loben); Soziale Kompetenzen.
Methodik: Das Freiburger Anti-Gewalt-Training gibt den Schulen Hilfsmittel, anhand derer
sie die Arbeit und den Erfolg regelmaRig kontrollieren kénnen. Das Programm ist so konzi-
piert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezifisch variiert werden kann und enthalt
folgende Interventionselemente:

- Informationsabende fir alle Eltern

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern
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Evaluation: Das Programm wurde im Jahr 2004 in Freiburg mit 35 13- bis 15-Jahrigen an-
hand von Experimental- und Kontrollgruppen sowie von Pra- und Posttest evaluiert (vgl.
Frohlich-Gildhoff & Engel, 2006). Als Instrumente wurden standardisierte Fragebdgen fur
Schiler, Lehrer und Eltern sowie Beobachtungen der Schiler, Lehrer und Eltern eingesetzt
(vgl. Achenbach, 1991). Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass nach Beendigung des Trai-
nings bei den Schilern eine Verringerung von Hyperaktivitat und eine Zunahme prosozialen
Verhaltens zu konstatieren ist (vgl. Dorner & Frohlich-Gildhoff, 2006). Zusammenfassend

konnte bei zwei Drittel der Schuler eine positive Verhaltensanderung festgestellt werden.

46 KiVa

Hintergrund: Das Finnische Ministerium fur Erziehung finanzierte die Entwicklung und Eva-
luation des nationalen Anti-Mobbing-Programms ,,KiVaKoulu®“. Es wurde im Jahr 2006 an
der Universitat Turku unter Zusammenarbeit des Departments Psychologie und dem Zentrum
fir Lernforschung unter Leitung von Christina Salmivalli und Elisa Poskiparta entwickelt.
KiVa ist ein facettenreiches, forschungsbasiertes Anti-Mobbing-Programm (vgl. Salmivalli,
Ké&rnd & Poskiparta, 2009), das stringent auf folgenden wissenschaftlichen Forschungsergeb-
nissen basiert: Studien Uber den sozialen Stand aggressiver Schiler im Allgemeinen (vgl. Cil-
lessen & Mayeux, 2004; Rodkin, Farmer, Pearl & Van Acker, 2000) und Téater im Speziellen
(vgl. Juvonen, Graham & Schuster, 2003), den Participant Roles im Mobbingprozess (vgl.
Salmivalli et al., 1996), der sozial-kognitiven Theorie (vgl. Bandura, 1989), Mobbing als Mo-
tivation durch das Streben nach einem hohen Status und einer einflussreichen Position inner-
halb der Klasse (vgl. Juvonen & Galvan, 2008; Salmivalli & Peets, 2009). Mobbing mit sei-
nen verschiedenen Erscheinungsformen wird in Anlehnung an Olweus definiert, und auch
Prévalenzraten werden angegeben.

KiVa als Whole-School-Ansatz ist sowohl ein Pra- als auch ein Interventionsprogramm, das
explizit fir Schulen entwickelt wurde und ihnen konkrete, einfach annehmbare Mittel zur
Vorbeugung und Reduzierung von Mobbing liefert und ein permanenter Teil der Schul-Anti-
Mobbing-Arbeit ist, die aufgrund drei verschiedener Versionen auf die unterschiedlichen
Klassenlevels abgestimmt ist. KiVa enthélt konkrete Elemente, die in den regelmaRigen Un-
terricht integriert werden kénnen und soll zudem langfristig angewendet werden.

Zielgruppe: Schler der Grund- und weiterfiihrenden Schulen.
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Inhalt: Die Hauptarbeit von KiVa ist die Vermittlung sicherer Strategien fir die Schdler, die

Mobbing beobachten, damit sie schikanierten Mitschulern helfen konnen. KiVa verfolgt fol-

gende Hauptziele:

- Vorbeugen der Entstehung neuer Mobbingfalle

- Beenden des existierenden Mobbings

- Minimieren der negativen Effekte der Schikanen

- Verbesserung des Wohlbefindens an der Schule

- Entwicklung der Schule als eine Gemeinschaft, die Wohlbefinden junger Menschen for-
dert

Methodik: KiVa ist so konzeptualisiert, dass es auf individuelle Mobbingfélle spezifisch an-

gewendet werden kann. Es werden den Schulen konkrete Hilfsmittel (alljahrliche webbasierte

Umfragen geben den Schulen Feedback Uber die eigene Situation) dargeboten, anhand derer

sie die Arbeit und den Erfolg regelméaRig kontrollieren kénnen. KiVa enthélt folgende Pra-

bzw. Interventionselemente:

- Informationsabende fiir alle Eltern

- Materialien fir alle Eltern

- RegelmaRige Lehrertrainings

- Verbesserte Schulhof-Aufsicht

- Disziplinare/bestrafende MalRnahmen gegen die Téter

- Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Tater

- Unterrichtsmaterialien Gber Mobbing

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Individuelle Arbeit mit Mobbing-Opfern

- Individuelle Arbeit mir Mobbing-Téatern

- Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)

- Schulkonferenzen zur Information der Schiiler Gber Mobbing an ihren Schulen

- RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

- Videos

- Virtuelle realitatsnahe Computerspiele

Um Mobbing langfristig und nachhaltig an der Schule zu beseitigen, kann KiVa als universel-

le Pravention sowie als indizierte Intervention angewendet werden. Universelle Pravention

bedeutet Pravention fur alle Schuler anhand universeller Aktionen, um Mobbing effektiv vor-
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zubeugen. Indizierte Intervention zielt hingegen auf einzelne identifizierte Téater-Opfer-
Dyaden, um aktuelle Félle zu 16sen. Die Intervention kann anhand einer sanften Methode so-
wie anhand einer strengen Methode geschehen — je nach Fall (vgl. Karnd et al., 2011). Dabei
ist immer wichtig, dass Schuldirektor, Lehrer, Schulsozialarbeiter, Schulpsychologen und
Eltern zusammenarbeiten, und auch bei Bedarf die Polizei mit einbezogen wird.

Evaluation: KiVa wurde zwischen 2007 und 2008 dreimal an insgesamt 78 Schulen in ganz
Finnland evaluiert mit einer Altersgruppe von

- 8.237 Zehn- bis Zwdlfjahrigen

- 7.000 Sieben- bis Neunjahrigen

- 17.000 13- bis 15-Jahrigen

KiVa wurde mit einem stringent randomisierten Versuchs- (39 Schulen mit 4.207 Schiilern)
und Kontrollgruppendesign (39 Schulen mit 4.030 Schiilern) evaluiert (vgl. Karna et al.,
2011). Hierzu wurden als Erhebungsinstrumente Online-Fragebdgen fur Schiler und Lehrer
eingesetzt sowie Selbst-, Peer- und Lehrerreporte ebenso wie dyadische Fragen verwendet. Es
gab drei Bewertungszeitpunkte: Pré-Test, Evaluation nach 5 Monaten und Evaluation nach 9-
10 Monaten der Intervention.

Die Resultate zeigen, dass KiVa innerhalb eines Schuljahres das Risiko, Andere zu mobben
und von Anderen gemobbt zu werden, halbiert (vgl. Kérn et. al., 2011). Besonders hohe Ef-
fekte zeigten sich bei physischem Mobbing. Zudem konnten signifikant positive Ergebnisse
bzgl. einer Veranderung des Verhaltens der AuRenstehenden, der Schulmotivation, der Wahr-
nehmung des Klassen- und Schulklimas sowie der Verbesserung des Schul-Wohlseins nach-
gewiesen werden. KiVa hat auf’erdem das Potential, Depressionen, mentalen Gesundheits-
problemen und kriminellem Verhalten als Folge von Mobbing praventiv zu begegnen (vgl.
Isaacs, Hodges & Salmivalli, 2008; Sourander et al., 2007).

4.7 MindMatters

Hintergrund: ,,MindMatters® ist ein Programm zur Férderung der psychischen Gesundheit an
Schulen. Es wurde Ende der 1990er Jahre in Australien in Zusammenarbeit zwischen den
Universitaten Melbourne, Deakin und Sydney und dem Gesundheitsministerium entwickelt,
evaluiert und seitdem kontinuierlich weiter ausgebaut. Die deutschsprachige Adaption dieses
Programms wurde im Rahmen eines von Peter Paulus geleiteten Modellprojekts an der Leu-

phana Universitat Luneburg entwickelt.
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MindMatters definiert Mobbing als einen eskalierenden ,,Prozess, in dessen Verlauf eine oder

mehrere Personen bewusst ein Machttbergewicht regelmaRig (z.B. wodchentlich) und uber

einen langeren Zeitraum (sechs Monate oder langer) in Form von direkten/indirekten Atta-

cken missbrauchen, um eine andere Person oder Gruppe physisch/psychisch/emotional zu

ihrem eigenen Vorteil zu schadigen, die nicht in der Lage ist, sich angemessen zu verteidigen

oder der Situation ohne fiir sich jeweils bedeutsame Verluste zu entkommen.* MindMatters

basiert zudem auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen zu gruppendynamischen Prozes-

sen, die beim Mobbingprozess wirken.

MindMatters als Whole-School-Ansatz ist ein Préaventionsprogramm als Bestandteil psychi-

scher Gesundheitsforderung, das explizit fir Schulen entwickelt wurde. Durch die langzeitige

Arbeit mit MindMatters wird eine systematische und nachhaltige Veranderung ermdglicht.

MindMatters enthélt fur Lehrkrafte methodisch-didaktisch aufbereitetes Material mit ver-

schiedenen Unterrichtseinheiten fir unterschiedliche Klassenstufen und Facher, um in den

regelmaRigen Unterricht integriert werden zu kénnen.

Zielgruppe: Schler der Grund- und weiterfiihrenden Schulen.

Inhalt: MindMatters verfolgt folgende Ziele (vgl. Franze et al., 2007):

- Forderung der psychischen Gesundheit

- Préavention psychischer Stérungen

- Verbesserung der Schulqualitat durch Entwicklung einer unterstitzenden und firsorgli-
chen Schulkultur

- Entwicklung bzw. kontinuierliche Pflege von Netzwerken und Partnerschaften zwischen
Schule und Schulumfeld

- Verbesserung der Arbeitsbedingungen und Gesundheit von Lehrkraften durch Arbeit am
Sozialklima in der Schule und in den Klassen

Neben der Mobbingprévention beinhaltet MindMatters auBerdem die Pravention von Selbst-

verletzung und Suizid, den Umgang mit Verlust und Trauer, das Verstehenlernen psychischer

Stérungen sowie den Umgang mit Stress.”*

Methodik: MindMatters ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert

werden kann. Zudem gibt MindMatters den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und

den Erfolg regelmé&fig kontrollieren konnen. Hierzu zahlen Checklisten, um Situationsanaly-

™ Dass MindMatters nicht nur Mobbingprévention beinhaltet, kann auch als nachteilig angesehen werden, da das
Thema Mobbing als eines von vielen in den Regelunterricht integriert werden muss und somit méglicherweise
zu kurz kommt.
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sen (Ist-Soll-Analysen) vorzunehmen (vgl. Rowling & Mason, 2005). MindMatters enthélt

folgende Praventionselemente:

- Informationsabende fiir alle Eltern

- Materialien fir alle Eltern

- Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

- Handlungsorientierte Fortbildungen zu spezifischen Themenschwerpunkten

- Verbesserte Schulhof-Aufsicht

- Unterrichtsmaterialien Gber Mobbing

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf VerstoRe gegen entworfenes
Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

- Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)

- Schulkonferenzen zur Information der Schiler Giber Mobbing an ihrer Schule

- RegelmaRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium, wenn dies das Schulteam
vorsieht

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrpersonen und professionellen Gruppen

Evaluation: MindMatters wurde an Schulen der Sekundarstufe | in der Schweiz, Niedersa-

chen und Nordrhein-Westfalen anhand eines Prétests von Februar 2004 bis August 2005 mit

407 Lehrern und 2201 Schilern (Klassen 5-9) evaluiert. Der Posttest im Jahr 2005 wurde bei

245 Lehrern und 1818 Schiilern (Klassen 5-9) erhoben. Die Prozessevaluation erfolgte in den

Jahren 2004 und 2005: Hierbei wurden 14 Schulteams, 17 Schulleiter, 37 Lehrkrafte sowie

435 Schiler der Klassen 5-10 befragt. Als Evaluationsinstrumente wurden Fragebdgen bei

Schilern und Lehrkréften eingesetzt sowie Interviews mit den Schulleitern gefihrt.

Trotz geringer Erprobungszeit (1 Jahr) sind einige statistisch signifikante und praktisch be-

deutsame Verénderungen zu verzeichnen (vgl. Franze et al., 2007): MindMatters unterstiitzt

nachweislich die Entwicklung und Forderung von Schlisselkompetenzen zum Erhalt und zur

Forderung der psychischen Gesundheit und leistet somit einen wichtigen Beitrag zur Entwick-

lung einer guten gesunden Schule (vgl. Rowling & Mason, 2005). Jedoch muss der Schultyp

als Unterscheidungskriterium fur den Effekt von MindMatters angefuhrt werden, da Mind-

Matters in Realschulen weitreichendste Effekte in Qualitdt und Quantitdt der gemessenen
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Merkmale verzeichnet. Aus diesem Grund wire eine Uberarbeitung fiir andere Schultypen

notwendig.

4.8 Mobbingfreie Schule — gemeinsam Klasse sein!

Hintergrund: ,,Mobbingfreie Schule — Gemeinsam Klasse sein!“ (im Folgenden als ,,Mob-
bingfreie Schule* bezeichnet) wurde von 2007 bis 2008 von der Beratungsstelle Gewaltpra-
vention des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI Hamburg) zusam-
men mit der Techniker Krankenkasse (TK) in Hamburg entwickelt. Teil des Programms ist
der sogenannte ,,Anti-Mobbing-Koffer”, der Materialien fiir eine Projektwoche enthdlt und
den weiterfuhrenden Schulen im Freistaat Bayern kostenfrei zur Verfligung gestellt wird. Das
Kultusministerium Bayern und die TK k&mpfen zusammen gegen Mobbing an Schulen und
bieten Schulungen der Lehrer zum sachgerechten Einsatz der im Anti-Mobbing-Koffer ent-
haltenen Materialien an. Das Programm basiert auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen
zur sozialkognitiven Lerntheorie nach Bandura sowie zur Aggressionsforschung nach Peter-
mann. Mobbing mit all seinen Erscheinungsformen wird in Anlehnung an Olweus definiert.
Ebenso werden Folgen von Mobbing thematisiert, denen es vorzubeugen gilt.

Mobbingfreie Schule ist ein Praventionsprogramm, das explizit fur Schulen entwickelt wurde
und Elemente enthélt, die sich in den regelmaRigen Unterricht integrieren lassen. Es bezieht
alle am Schulalltag beteiligten Personen ein und bietet ihnen jeweils erfolgreich erprobte an-
gemessene Handlungsmoglichkeiten im Umgang mit Mobbing. Das Programm soll langfristig
angewendet werden.

Zielgruppe: Schiler an weiterfuhrenden Schulen.

Inhalt: Ziel des Praventionskonzeptes ist es, Mobbing mit seinen negativen Folgen fir alle
Beteiligten durch gezielte MaBnahmen nachhaltig und dauerhaft zu vermindern und im Ideal-
fall zu verhindern. Dies geschieht, indem die Kompetenz von Lehrkraften in der Erkennung
von Mobbingsituationen im Schulalltag gestéarkt wird und diese handlungsfahig gemacht wer-
den. Schuler sollen beféhigt werden, offen miteinander zu kommunizieren (vgl. Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung (L1I), 2007).

Methodik: Das Programm ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezi-
fisch variiert werden kann. Zudem werden den Schulen Hilfsmittel gegeben, mit denen sie die
Arbeit und den Erfolg regelmaliig kontrollieren kénnen. Folgende Praventionselemente ent-

hélt das Programm:
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- Informationsabende fiir alle Eltern

- Materialien fur alle Eltern

- Unterrichtsmaterialien tber Mobbing

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Arbeit mit den Mitschiilern

- Classroom Management

- Videos

Weitere Ecksteine fir eine umfangreiche, konzeptionell aufeinander aufbauende Mobbing-

pravention sind:

- Verbindlich fortgebildete Lehrkréfte

- Alters- und schulangemessene Materialien (Werkmappen, Filme, Flyer)

- Nachhaltige Implementation der Inhalte in den Schulalltag tiber padagogische Arbeit, An-
sprechpartner und Plakate

- Fortsetzung der padagogischen Arbeit und Sicherung der Nachhaltigkeit

- Entwicklung eines Mobbing-Interventions-Teams in der Schule

Evaluation: Das Programm wurde 2007 in Hamburg mit 3.417 Schiilern im Alter von 10-14

Jahren (5. bis 7. Klasse) und 20 Lehrern anhand randomisierter Experimental- und Kontroll-

gruppen mit Pré- und Posttests evaluiert. Als Instrumente wurden Fragebdgen fur Schiiler und

Lehrer eingesetzt.

Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass Mobbingfreie Schule — Gemeinsam Klasse sein! posi-

tive Ergebnisse erzielen konnte. So konnte die Anzahl der Mobbingfalle reduziert werden und

sich das Klassenklima signifikant verbessern (vgl. Landesinstitut fir Lehrerbildung und

Schulentwicklung (LI), 2009).

4.9 No-Blame-Approach™

Hintergrund: Der ,,No-Blame Approach® (wértlich ,,Ohne Schuld Ansatz®) wurde Anfang
der 1990er Jahre in England von George Robinson und Barbara Maines entwickelt (vgl. Ro-
binson & Maines, 2008) und wurde im Jahr 2000 in der Schweiz von Christopher Szaday auf-

gegriffen. Seit 2002 ermdglicht der Projekttrager ,.fairaend* in Zusammenarbeit mit dem

"2 Der Fragebogen (iber den No-Blame-Approach wurde auf Interviewbasis ausgefiillt.
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Bund fur Soziale Verteidigung und mit finanzieller Unterstltzung der Aktion Mensch die
Adaption des No-Blame Approaches an deutschen Schulen (vgl. Huber, 2011).

Das Programm basiert auf keinen Forschungsergebnissen zu Mobbing. Mobbing wird defi-
niert als ,,ein aggressives Verhalten von Mitschilern, welches eine Schilerin bzw. einen
Schiler absichtlich kdrperlich und/oder psychisch schadigt. Wenn es immer wieder passiert
und Uber einen langeren Zeitraum gezielt die gleiche Schilerin oder den gleichen Schiiler
trifft (in Anlehnung an Scheithauer, Hayer & Petermann, 2003; Szaday, 2001), ist es Mob-
bing. Es werden zudem Pravalenzraten und auch Folgen dargestellt und Mobbing als Grup-
penphédnomen beleuchtet. Das Programm fragt nicht nach Griinden und Ursachen fiir Mob-
binghandlungen (da an das Gute im Menschen appelliert wird), sondern im Mittelpunkt stehen
konstruktive und schnelle Lésungen von Mobbingvorféllen; es ist also ein Interventionspro-
gramm, das explizit fur Schulen entwickelt wurde. Trotzdem enthalt es keine Elemente, die
sich in den regelméBigen Unterricht integrieren lassen. Die Methode verzichtet auf Schuld-
zuweisungen und Bestrafungen der Beteiligten.

Zielgruppe: Schiiler der Grund- und weiterfihrenden Schulen aller Schularten.

Inhalt: Der No-Blame ist ein ressourcen- und Iésungsorientierter Ansatz”® nach Tradition
systemischer und kurzzeittherapeutischer VVorgehensweisen von Steve de Shazer und Insoo
Berg (vgl. De Jong & Berg, 2002; De Shazer, 1998), der durch die Férderung von Ressourcen
wie Empathie, sozialen Kompetenzen und altruistischem Denken seitens der Tater, Mitlaufer
und nicht direkt am Mobbingprozess Beteiligten das Selbstwertgefihl des Opfers stérkt.
Ebenso soll das Klassenklima verbessert werden. Dadurch soll nach Blum und Beck (2005)
der Teufelskreis von Mobbinghandlungen unterbrochen werden.

Methodik: Der No-Blame-Approach ist so konzipiert, dass er je nach individuellem Fall spe-
zifisch variiert werden kann, jedoch gibt er den Schulen keine Hilfsmittel an die Hand, mit
denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmaRig kontrollieren kénnen. Das Programm enthélt
folgende Interventionselemente:

- Arbeit mit den Mitschdilern

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

Der No-Blame-Ansatz baut auf drei einfachen Schritten auf:

1. Schritt: Gesprach mit dem Mobbing-Betroffenen durch die Lehrperson

" Diese Methode steht im Kontrast zur problemorientierten Vorgehensweise, also zu all den Programmen, die
annehmen, dass eine Veranderung in Richtung einer gewiinschten Ldsung stets eine Problemperspektive bzw.
-analyse bendtigt.
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2. Schritt: Bildung einer Unterstutzergruppe (ohne Opfer): Téater, Mitlaufer sowie Schi-
ler, die nichts mit den Mobbinghandlungen zu tun haben, aber eine konstruktive, auf-
bauende Rolle bei der Losung spielen kdnnen

3. Schritt: Einzelne Nachgesprache mit allen Beteiligten, um positive Veranderungen
auszutauschen und um gegebenenfalls weitere Ideen zur Verbesserung des Klassen-
klimas zu sammeln

Evaluation: Der No-Blame Approach wurde zwischen Juni 2007 und Februar 2008 evaluiert.
Die Evaluation richtet sich nach den Standards der Deutschen Gesellschaft fur Evaluation
(DeGEval) (vgl. Bund fir Soziale Verteidigung, 2008).

Die Datenbasis stellen 220 Mobbingfalle (Gesamtschule, Realschule, erweitere Realschule,
Hauptschule, Gymnasium, integrierte/kombinierte Haupt- und Realschule, Berufsschule,
Schule fur Lernférderung), die anhand von Interviews (N = 117) und Fragebdgen (N = 115)
evaluiert wurden.” Die Schiiler, deren Mobbingfalle anhand von Interviews evaluiert wurden,
waren zwischen 10 und 17 Jahre alt; die Schiiler, deren Mobbingfalle anhand von Fragebdgen
evaluiert wurden, waren zwischen 8 und 17 Jahre alt.

Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass von 220 Mobbingfallen 192 durch den Einsatz des
No-Blame erfolgreich gestoppt werden konnten, d.h. die Erfolgsquote liegt bei 87%. Als
Griinde fur einen nicht erfolgreichen Einsatz des No-Blame wurden in 6% der Félle das Ver-
halten der Mobbing-Akteure, in 4% der Félle die Mobbing-Betroffenen, in 3% der Félle die
Lehrkrafte (Androhung von Sanktionen, Verweigerung) oder das Verhalten der Eltern ge-

nannt (vgl. Bund fur Soziale Verteidigung, 2008).

4.10 Olweus Bullying Praventionsprogramm (OBPP)

Hintergrund: Dan Olweus entwickelte sein Anti-Mobbing-Programm — im Folgenden auch
als OBPP abgekirzt — im Jahre 1983 in Norwegen als eine landesweite Kampagne gegen
Mobbing an Schulen. Das Programm wurde vom Ministerium fir Erziehung unterstiitzt (vgl.
Kallestad & Olweus, 2003) und wird bis heute stringent Uberarbeitet. Es basiert auf wissen-
schaftlichen Forschungsergebnissen, die Olweus zusammen mit Forschungskollegen seit 1966
bis heute (beispielsweise mit Endresen, mit Solberg, mit Breivik sowie mit Limber) vertffent-

licht. So definiert er selbstverstandlich den Begriff Mobbing (so wie unter Punkt 2.1 be-

™ Abziiglich identischer Falle aus Fragebdgen und Interviews ergibt sich eine Datenbasis von 220 zu evaluieren-
den Mobbingfallen.
110



Beschreibung ausgewahlter Praventionsprogramme

stimmt), bezieht Mobbing als gruppendynamischen Prozess in die Arbeit mit ein und baut
sein Programm auf lerntheoretischen Ansétzen auf.

Olweus” Anti-Mobbing-Programm ist ein Mehr-Ebenen-Konzept, das sowohl als Pra- wie
auch Interventionsprogramm explizit gegen Mobbing an Schulen entwickelt wurde. Dafr
enthalt das Programm Elemente, die in alltdgliche Schulstunden integriert werden kénnen.
Vorgesehen ist, dass das Programm langfristig angewendet wird: die Durchfiihrung dauert 18
bis 20 Monate, danach nutzen die Schulen das ,,Quality Assurance System* von Olweus, um
die Leistung aufrechtzuerhalten, um den Erfolg und die Arbeit mit dem Programm zu kontrol-
lieren und rechtzeitig zu pravenieren bzw. zu intervenieren.

Zielgruppe: Schiler der Grund- und weiterfiihrenden Schulen.

Inhalt: Olweus verfolgt mit seinem Anti-Mobbing-Programm drei Hauptziele: Mittelbare und
unmittelbare Gewaltprobleme in der Schule sollen reduziert bzw. beseitigt, neue Gewaltvor-
kommnisse verhindert und die Beziehung zwischen den Schilern innerhalb der Schule ver-
bessert werden. Des Weiteren soll auch das Schulklima und der Zusammenhalt gesteigert
werden (vgl. Kallestad & Olweus, 2003). Allgemeine Voraussetzungen dafir sind ein vor-
handenes Problembewusstsein und Interesse der Lehrer und Eltern sowie eine gemeinschaftli-
che Arbeit aller Beteiligten gegen Mobbing.

Methodik: Das Programm ist so konzeptualisiert, dass es auf den jeweiligen Vorfall individu-
ell abgestimmt werden kann. Um die Arbeit und den Erfolg des Programms an Schulen re-
gelmaRig kontrollieren zu kdnnen, werden den Schulen Hilfen an die Hand gegeben. Hierflr
gibt es fur die Schiiler beispielsweise eine Umfrage, um das Mobbingniveau zu tberwachen.
Zusammen mit dieser Umfrage gibt es ein statistisches Analysepaket, das online erhéltlich ist.
Ebenso gibt es Umfragen fur das Schulpersonal, um die Vollstdndigkeit ihrer Durchfiihrung
regelmaRig zu evaluieren. Fur eine erfolgreiche Anti-Mobbing-Arbeit setzt dieses Programm
auf drei Ebenen (Whole-School-Ansatz) an: Schulebene, Klassenebene (Schwerpunkt), indi-
viduelle Ebene und enthélt folgende Pré- bzw. Interventionselemente:

- Informationsabende fiir alle Eltern

- Materialien fir alle Eltern

- Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

- RegelméRige Lehrertrainings

- Verbesserte Schulhof-Aufsicht

- Disziplinare/bestrafende MalRnahmen gegen die Téter

- Nicht-bestrafende MaRnahmen gegen die Tater
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- Unterrichtsmaterialien tber Mobbing

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf VerstoRe gegen entworfenes
Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Té&tern

- Arbeit mit den Mitschlern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)

- Schulkonferenzen zur Information der Schiiler Giber Mobbing an ihrer Schule

- RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

- Classroom Management

- Videos

Zu Beginn findet eine Fragebogenerhebung statt, um den Ist-Zustand der Mobbingsituation

der jeweiligen Schule festzustellen. Die Ergebnisse bilden die Grundlage fiir alle weiteren

Malnahmen. Im Anschluss daran findet ein ,,Paddagogischer Tag® statt, um die Fragebogener-

gebnisse auszuwerten und entsprechende Malnahmen vorzubereiten. In einer anschlieBenden

Schulkonferenz wird das Programm verabschiedet.

Evaluation: Das Programm wurde in Norwegen, Island, Schweden, Litauen, USA, Deutsch-

land, England, USA und Belgien evaluiert. Es wurde mit einem separaten evaluierten Design

(Alters-Kohorten-Design) evaluiert, da randomisierte Kontrollstudien hoch bedenklich und

vermutlich ethisch nicht empfehlenswert bei Schulmobbing sind. Als Erhebungsinstrumente

wurden Fragebdgen fur Schuler, Lehrer und Eltern sowie Interviews mit Schulern, Lehrern

und Eltern eingesetzt.

Olweus fiihrte seine Evaluation zwischen 1983 und 1985 mit 2.500 Schiilern der 4. bis 7.

Klasse an 42 Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen in Bergen durch (vgl. Kallestad &

Olweus, 2003). Dabei konnte er einen markanten Ruckgang um ca. 50% der unmittelbaren

wie mittelbaren Gewalt sowie sozialfeindlichen Verhaltens wie Vandalismus, Rangeleien,

Diebstahl und Schuleschwanzen belegen. Ebenso konnte Olweus eine signifikante Verbesse-

rung bzgl. des Klassenklimas herausarbeiten (vgl. Kallestad & Olweus, 2003; Olweus, 2006).

Kritisch anzumerken jedoch ist, dass die guten Evaluationserfolge in Norwegen in anderen

Landern nicht repliziert werden konnten. So zeigte sich fur die Anwendung des Programms in

Deutschland (vgl. Hanewinkel & Eichler, 1999; Hanewinkel & Knaack, 1999), dass sich die

Interaktion zwischen Lehrern und Tatern bzw. Eltern und Téatern sogar geringfligig ver-
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schlechterte und die Opferzahlen an Gymnasien sogar anstiegen. Mogliche Erklarungen fir
die negative Programmwirksamkeit sind, dass Probleme bei der Programmumsetzung zu einer
programmabweichenden Schwerpunktsetzung sowie zu einem Motivationsmangel bei den
Lehrkraften, das Programm umzusetzen, fiihrten. Da keine Vergleichsgruppe verwendet wur-

de, sind die berichteten Ergebnisse als vorlaufig zu betrachten.

4.11 RESPEKT - Aktion gewaltfreie Schule

Hintergrund: ,,RESPEKT — Aktion gewaltfreic Schule® (im Folgenden als RESPEKT abge-
kirzt) wurde von der Kommunalen Kriminalpravention von 2001 bis 2002 in Ludwigsburg
entwickelt. Das Programm basiert auf keinen wissenschaftlichen Forschungsergebnissen.
Mobbing wird ,,im weitesten Sinne als Hanseln, Drohen, Abwerten, Beschimpfen, Herabset-
zen, BlofRstellen, Schikanieren, Ausgrenzen, Rufschiadigen, ,,Kaltstellen durch das Vorent-
halten von Informationen und Beschddigen von Eigentum der gemobbten Person u.d.” defi-
niert. RESPEKT ist ein Whole-School-Ansatz, der explizit fiir Schulen entwickelt wurde. Es
enthélt Elemente, die sich in den regelméaRigen Unterricht integrieren lassen. Zudem soll das
Programm langzeitig angewendet werden.

Zielgruppe: Schiler der Grund- und weiterfuhrenden Schulen.

Inhalt: Im Rahmen des Praventionsprogramms werden Kultur und Kooperation als wichtige
mobbingbeglinstigende Komponenten berlicksichtigt. Lehrer, Schiler und Eltern arbeiten von
Anfang an zusammen. Auf schulischer Ebene bildet sich ein Team aus Eltern, Schilern, Leh-
rern und Schulleitung, das gemeinsam eine Bestandsaufnahme des aktuellen Schulzustandes
macht und darauf aufbauend MaRnahmen entwickelt und diese an der Schule koordiniert (vgl.
Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2009). Auf aullerschulischer Ebene muss eine
Gruppe fur schullibergreifende Koordination gebildet werden, um schullbergreifende Veran-
staltungen und Programme zu entwickeln.

Methodik: RESPEKT ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann. Den Schulen werden zudem Hilfsmittel gegeben, mit denen sie die Arbeit und
den Erfolg regelmaRig kontrollieren kdnnen. Folgende Praventionselemente enthélt RES-
PEKT, um die gesetzten Ziele zu erreichen:

- Informationsabende fiir alle Eltern

- Materialien fiir alle Eltern

- RegelméRige Elterntrainings
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- RegelmaRige Lehrertrainings

- Disziplindre/bestrafende MalRnahmen gegen die Téter

- Nicht-bestrafende Mallnahmen gegen die Tater

- Unterrichtsmaterialien Gber Mobbing

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fur jede Klasse, wie auf VerstolRe gegen entworfenes
Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

- Arbeit mit den Mitschilern

- Schulkonferenzen zur Information der Schiiler tGiber Mobbing an ihrer Schule

- RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

- Classroom Management

Evaluation: Das Programm wurde bislang noch nicht evaluiert.

4.12 Training mit aggressiven Kindern (TmaK)

Hintergrund: Das ,, Training mit aggressiven Kindern“ (im Folgenden als ,, TmaK* abgekiirzt)
wurde in den 1970er Jahren von Ulrike und Franz Petermann entwickelt. Dieses verhaltens-
therapeutische Training (vgl. Petermann & Petermann, 2000), das auf den Aufbau neuer, dif-
ferenzierter sozialer Fertigkeiten abzielt, wurde vor dem Hintergrund lerntheoretischer An-
nahmen (nach Bandura) entwickelt (vgl. Petermann & Petermann, 1991). Mobbing wird nach
Hayer, Scheithauer und Petermann (2003, S. 5) definiert: ,,Mobbing richtet sich wiederholt
auf bestimmte Personen. Besonders haufige Formen sind Spotten und Beschimpfen, gefolgt
von Schlagen und Geriichte Verbreiten sowie andere aus der Gruppe ausschliefen.*

Es ist ein Interventionsprogramm, das nicht explizit fur Schulen entwickelt wurde. Das Pro-
gramm ist nicht darauf ausgelegt, langzeitig angewendet zu werden, sondern die Arbeit endet
nach ca. acht Monaten. Das Programm enthalt Elemente, die sich in den regelméRigen Unter-
richt integrieren lassen.

Zielgruppe: Schiler im Alter von 8 bis 13 Jahren.

Inhalt: Grundlegende Elemente sind die Eintibung von Ruhe und Entspannung, um aggressi-
ves Verhalten sowie motorische Unruhe abzubauen. Fundamentale Bestandteile sind ebenso
das Einlben kooperativen, helfenden und einfiihlsamen Agierens (vgl. Petermann & Peter-
mann, 1991), Forderung differenzierter Wahrnehmung, Eintiben angemessener Selbstbehaup-
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tung, Erlernen kooperativer und unterstitzender Verhaltensweisen, Verbesserung der Selbst-
kontrolle sowie der Aufbau positiven Einflihlungsvermdgens.
Methodik: Das Programm ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezi-
fisch variiert werden kann. Den Schulen werden Hilfsmittel gegeben, mit denen sie die Arbeit
und den Erfolg regelméiig kontrollieren kénnen. Das Programm enthalt folgende Interventi-
onselemente:

- Materialien fir alle Eltern

- RegelmaRige Elterntrainings bzw. begleitende Elternberatung

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

- Videos
Evaluation: Training mit aggressiven Kindern wurde viermal evaluiert:

1. An einer Erziehungsberatungsstelle mit 13 durchschnittlich 10-J&hrigen

2. An einer Jugendhilfeeinrichtung mit 12 durchschnittlich 10-J&hrigen

3. An einer Kinder- und Jugendpsychiatrie mit 8 durchschnittlich 10-J&hrigen

4. An einer Forderschule mit 16 durchschnittlich 14-Jahrigen
Dazu wurde ein Experimental-Kontrollgruppen-Design mit einem Pra- und Posttest verwen-
det. Als Erhebungsinstrument wurden Fragebtgen fur Schiler, Lehrer und Eltern eingesetzt,
Schiler und Eltern beobachtet und Interviews mit Schilern und Eltern gefuhrt (vgl. Peter-
mann et al., 2008; Petermann, Krummrich, Meier, Petermann & Nitkowski, 2010).
Es lasst sich festhalten, dass sich bei allen Kindern, die an dem Programm teilnahmen, die
aggressiven Verhaltensweisen verringerten, dafiir Kooperation und Kompromissbereitschaft
zunahmen (vgl. Petermann & Petermann, 1991).

4.13 WIiSK — Das Wiener Soziale Kompetenztraining

Hintergrund: ,,WiSK — Das Wiener Soziale Kompetenztraining™ (im Folgenden als WiSK
abgekdirzt) wird seit 2001 an der Universitat Wien von Dagmar Strohmeier, Moira Atria und
Christiane Spiel entwickelt. Das ganzheitliche Schulkonzept basiert auf wissenschaftlichen
Forschungsergebnissen zum Ausmall von Mobbing, zu verschiedenen Erscheinungsformen
und geschlechtsspezifischen Unterschieden an Osterreichischen Schulen, zu Mobbing als
Gruppenphanomen (nach Salmivalli et al., 1996; Sutton & Smith, 1999), zur Lerntheorie
(nach Bandura, 1973), zur sozialen Informations-Verarbeitungs-Prozess-Theorie (nach Crick
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& Dodge, 1994), zur moralischen Entwicklung (nach Bandura, Barbaranelli, Caprara, &
Pastorelli, 1996; Malti, Gasser, & Buchmann, 2009; Paciello, Fida, Tramontano, Lupinetti, &
Caprara, 2008), zu nach Dominanz strebenden Téatern (nach Hawley, 1999), zu Téater-Opfern
sowie zur Wichtigkeit einer guten Lehrer-Eltern-Zusammenarbeit. Zudem wird das Phanomen
Mobbing mit all seinen Erscheinungsformen in Anlehnung an Olweus (1991) und Roland
(1989) definiert.
WISK ist ein Pré- sowie ein Interventionsprogramm, das explizit fiir Schulen entwickelt wur-
de und langzeitig angewendet werden soll. Der systemische Ansatz enthalt Elemente, die sich
in den regelméafigen Unterricht integrieren lassen.
Zielgruppe: Schler weiterfihrender Schulen zwischen 11 und 15 Jahren.
Inhalt: Die Hauptziele des Whole-School-Ansatzes sind die Reduktion aggressiver und schi-
kanierender Verhaltensweisen mit der Forderung positiver Verhaltensweisen, um Mobbing
vorzubeugen sowie die Erhéhung des sozial kompetenten Verhaltens. Folgende drei Prinzi-
pien sind zur Zielumsetzung relevant:
- Rechte und Pflichten: Aushandeln von erwiinschten und unerwiinschten Verhaltens-
weisen in der Klasse
- Partizipation und Verantwortungsibernahme: alle Schiler sind flr die Situation mit-
verantwortlich
- Offnung des Denkens und Bereicherung des Verhaltensrepertoires: Schiiler sollen ihr
Verhalten reflektieren
Die MaBnahmen zielen darauf ab, das Bewusstsein der sozialen Verantwortung bei allen Per-
sonen im System Schule zu steigern, sowie allen Schillern Handlungsmdglichkeiten aufzuzei-
gen, die ein friedliches und positives Zusammenleben ermdglichen (vgl. Strohmeier, Atria &
Spiel, 2008). Als ganzheitliches Schulkonzept zielt WiSK auf die Einbindung einer mdglichst
grofRen Gruppe von Personen ab: Schulleitung, Lehrer, Eltern, Schiiler.
Methodik: WiSK ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezifisch vari-
iert werden kann. Zudem enthalt es Hilfsmittel fur Lehrer, damit sie die Arbeit und den Erfolg
regelmaRig kontrollieren kdnnen. Das Programm enthalt folgende Pra- und Interventionsele-
mente:
- Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule
- Regelmalige Lehrertrainings
- Verbesserte Schulhof-Aufsicht
- Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater
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- Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Téter
- Unterrichtsmaterialien tiber Mobbing
- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln
- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern
- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern
- Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuBenstehenden und Verteidigern)
- Regelmalige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
Da WiSK ein ganzheitliches Schulkonzept ist, umfasst es MaRnahmen auf unterschiedlichen
Ebenen (vgl. Strohmeier, Atria & Spiel, 2008):
- Schule: Bildung eines verantwortlichen Lehrerteams, schulinterne Lehrerfortbildung,
Entwicklung eines schulweiten Aktionsplans, Einbindung der Eltern
- Kilasse: Festlegung von Klassenregeln, Klassenmanagement, Einbauen des Themas in
den Unterricht
- Schiler: Gespréche mit Opfern, ernste Gesprache mit Tatern, Vermittlung von Einzel-
oder Kleingruppentherapien fiir Tater und Opfer
- Eltern: Information tber Schulregeln, Einbindung in schulweite Aktionen, Gesprach
im Ernstfall
Evaluation: WiSK wurde an 34 Wiener Klassen der 5. und 6. Jahrgangsstufen (10-14 Jahre)
evaluiert (Versuchsgruppe: N = 1377; Kontrollgruppe: N = 665). Die Evaluation erfolgte tber
einen Pra-Test (September/Oktober 2009), Post-Test 1 (Februar 2010), Post-Test 2 (Juni
2010) und Follow-Up (November 2010). Als Erhebungsinstrument wurden Fragebtgen an die
Lehrer verteilt und zudem Fragebdgen zur Selbst- und Fremdeinschatzung an die Schuler
(vgl. Atria & Spiel, 2007; Gollwitzer, 2005; Gollwitzer et al., 2006).
Insgesamt sind sehr gute Ergebnisse zu verzeichnen: das aggressive Verhalten in der Klasse

reduzierte sich, dagegen stiegen die prosozial kompetenten Verhaltensweisen an.

4.14 Zammgrauft

Hintergrund: Das Programm ,,Zammgrauft* wurde von 1999 bis 2000 vom Préventions- und
Opferschutzkommissariat und den Jugendbeamten des Polizeiprasidiums Minchen in Zu-
sammenarbeit mit dem Kreisjugendring Minchen entwickelt. Zammgrauft baut auf einem
bereits etablierten Praventionsprogramm der Dortmunder Polizei auf und wurde von der Poli-

zei Minchen (berarbeitet. Zammgrauft ist sowohl ein Prd- als auch ein Interventionspro-
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gramm, das jedoch nicht explizit fur Schulen entwickelt wurde. Es bietet ein Drei-Tage-

Training fur Lehrer, Erzieher, Sozialpadagogen sowie fur Polizei- und Justizbeamte an, bei

dem diese lernen sollen, ihre Sensibilitat fur mdgliche Gefahren und Unstimmigkeiten in ih-

ren Klassen zu verbessern (Multiplikatorenausbildung), um dieses Training zwei Tage lang an

Schiler weiterzugeben (vgl. Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2009). In Zusammen-

arbeit mit dem Lehrstuhl der Sozialpsychologie der Ludwig-Maximilians-Universitat Min-

chen konnte das Programm kontinuierlich optimiert und evaluiert werden.

Zammgrauft basiert auf keinen wissenschaftlichen Forschungsergebnissen und der Begriff

Mobbing wird auch nicht definiert. Zammgrauft soll als langzeitige Mallnahme angewendet

werden und enthalt Elemente, die sich in den regelmaligen Unterricht integrieren lassen.

Zielgruppe: Schler weiterfihrender Schulen zwischen 11 und 18 Jahren.

Inhalt: Die Basis des Programms bilden sechs Themengebiete: Gemeinschaft, Zivilcourage,

Vertrauen, Ausgrenzung, Gewalt und Anti-Gewalt. Ziele des Trainings sind (vgl. Deutsche

Gesetzliche Unfallversicherung, 2009):

- Starkung der Gemeinschaft

- Sensibilisierung fiir Gewalt und verschiedene Formen von Gewalt

- Sensibilisierung fiir die Verletzlichkeit des menschlichen Kérpers

- Sensibilisierung fir die Opferperspektive

- Forderung und Starkung von Zivilcourage

- Aufstellen und Einhalten von Regeln

Methodik: Zammgrauft ist so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert

werden kann. Jedoch werden den Schulen keine Hilfsmittel gegeben, mit denen sie die Arbeit

und den Erfolg der Anti-Mobbing-Arbeit regelmé&Rig kontrollieren kdnnen. Folgende Pré-

bzw. Interventionselemente enthalt das Programm:

- Informationsabende fiir alle Eltern

- RegelméRige Lehrertrainings

- Verbesserte Schulhofaufsicht

- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

- Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf VerstoRe gegen entworfenes
Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

- Arbeit mit den Mitschlern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)

Das Programm wird als zweitégiger Kurs in den jeweiligen Klassen durchgefiihrt und besteht

aus verschiedenen Rollenspielen und Ubungen zu den oben genannten sechs globalen Thema-

118



Beschreibung ausgewahlter Préaventionsprogramme

tiken. Um die zu vermittelnden Inhalte zu festigen, werden lebensnahe Methoden angewandt
(Gruppentraining, Austausch von Erfahrungen). Die verschiedenen Trainingseinheiten des
Programms konnen je nach Teilnehmeralter, -begabung und -interesse modifiziert werden.
Nach dem Projekt findet eine Nachbereitungsphase statt.

Evaluation: Das Programm wurde bzw. wird aktuell evaluiert:

- In Minchen mit 600 13- bis 14-J&hrigen

- In Wurzburg mit 300 13- bis 14- Jahrigen

- In Miinchen mit 280 Erwachsenen

Zammgrauft wurde anhand eines Pra- und Posttests evaluiert. Als Erhebungsinstrumente wur-
den Schulerfragebdgen eingesetzt sowie Schiler beobachtet.

Als Evaluationsergebnisse konnten ein Riickgang gewalttatiger Handlungen, eine Zunahme
zivilcouragierten Handelns sowie eine deutliche und Uber langeren Zeitraum stabile Verbesse-
rung des Wissenstandes bei den Schilern nachgewiesen werden (vgl. Pust, 2011). Ebenso
konnten positive Verdnderungen durch die Forderung der Zivilcourage auf die Handlungs-
kompetenzen, das Verantwortungs- und Kompetenzgefiihl sowie das Selbstvertrauen der
Schiler festgestellt werden. Ein weiterer Effekt ist die Verbesserung des Klassenklimas in
Klassen, in denen zuvor ein schlechtes Klassenklima herrschte (vgl. Pust, 2011). Da jedoch

keine Vergleichsgruppe erhoben wurde, sind die Ergebnisse als vorlaufig zu werten.

4.15 ZERO
Hintergrund: ZERO wurde zwischen 1995 und 2000 in Norwegen von Erling Roland und

Grete Sorensen entwickelt und wird immer noch weiterentwickelt. Mobbing wird definiert als
,when one or several individuals, repeatedly and over time, is exposed to negative behavior
from one or several other individuals®’ (Olweus & Roland, 1983, S. 3). Die beiden Wissen-
schaftler beziehen als wichtiges Kriterium die Hilflosigkeit des Opfers sowie ein ausgepragtes
Machtungleichgewicht zwischen Tatern und Opfer mit ein. ZERO baut auf Prdvalenzraten
und Folgen von Mobbing auf und beriicksichtigt die Forschungsergebnisse von Salmivalli
und Kollegen (1996) zum Participant Role Approach.

ZERO ist ein Pré- sowie ein Interventionsprogramm, das explizit fur Schulen entwickelt wur-

de. Es enthélt Elemente, die sich in den regelmé&f3igen Unterricht integrieren lassen. Das Pro-

® Mobbing ist, wenn ein oder mehrere Menschen wiederholt und {iber eine Zeit dem negativen Verhalten von
einem oder mehreren anderen Individuen ausgesetzt ist/sind.
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gramm wird jedoch nur Uber einen Zeitraum von 15 Monaten (von Mai/Juni bis September
des folgenden Jahres) angewendet.
Zielgruppe: Schiler der Grund- und weiterfiihrenden Schulen.
Inhalt: Die drei Grundziele von ZERO sind Prévention, Erkennen und Intervention von Mob-
bing. ZERO als Whole-School-Ansatz versteht Mobbingpravention als integralen Bestandteil
der Schulentwicklung und zielt darauf ab, vollstandig in das Alltagsleben und in die Organisa-
tion der Schule integriert zu werden (vgl. Roland & Vaaland, 2006). Deshalb missen ver-
schiedene Personengruppen bei der Umsetzung zusammenarbeiten (vgl. Roland & Vaaland,
2006). Bei der Verfolgung der Ziele gelten folgende vier Grundprinzipien (vgl. Roland &
Vaaland, 2006; Roland, Bru, Midthassel & Vaaland, 2009):
- Zero Toleranz: Keine Art von Unannehmlichkeiten unter Schiilern wird toleriert, auch
keine kleinen Vorfalle.
- Autoritative Erwachsene: Kombination aus stdndiger Unterstiitzung und Kontrolle der
Schiler von Seiten der Erwachsenen.
- Konsistenz: Zusammenarbeit der Erwachsenen und allgemeine Ubereinstimmung in
allen Teilen taglicher Schulaktivitaten.
- Kontinuitat: ZERO dauert ein Schuljahr (langfristige Implementierung in den Schul-
alltag).
Methode: ZERO ist nicht so konzipiert, dass es je nach individuellem Mobbingfall spezifisch
variiert werden kann. Dafiir werden den Schulen Hilfsmittel an die Hand gegeben, mit denen
sie die Arbeit und den Erfolg regelmaRig kontrollieren kdnnen. ZERO enthalt folgende Pra-
bzw. Interventionselemente:
- Informationsabende fir alle Eltern
- Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule
- RegelmaRige Lehrertrainings
- Verbesserte Schulhofaufsicht
- Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Tater
- Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Téter
- Unterrichtsmaterialien Gber Mobbing
- Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln
- Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstol3e gegen entworfe-
nes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll
- Individuelle Arbeit mir den Mobbing-Opfern
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- Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern

- Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuBenstehenden und Verteidigern)

- Regelmalige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

- Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

- Classroom Management

- Videos
ZERO wird auf drei Ebenen umgesetzt (vgl. Roland & Vaaland, 2006; Roland et al., 2009):

1. [Initiativen auf Schulebene

2. Initiativen auf Klassenebene

3. Malinahmen im Ernstfall (Intervention)
Evaluation: ZERO wurde in den Jahren 2001 bis 2004 dreimal evaluiert:

- In Norwegen mit 20.000 Sieben- bis Zwélfjahrigen

- In Irland mit 2.000 bis 3.000 Grundschilern

- In Norwegen mit 10.000 13- bis 16-Jahrigen
Fiir die Evaluation wurden Experimental- und Kontrollgruppen gebildet (vgl. Fragebogen)®,
die anhand von Pré- und Posttests untersucht wurden. Als Erhebungsinstrument wurden Fra-
gebogen flr Schiler eingesetzt. Die Evaluationsergebnisse konnten eine signifikante Mob-
bingreduktion zeigen. Diese war zwar gering, aber statistisch signifikant groRRer in den 5. bis
7. Klassen als in den 2. bis 4. Sogar Nachhaltigkeit nach drei Jahren konnte nachgewiesen
werden. Jedoch, so Roland, Bru, Midthassel und Vaaland (2009), mussen geschlechtsspezifi-

sche Aspekte noch eingebaut werden.

Insgesamt ist jedoch anzumerken, dass ausgearbeitete und noch so erfolgreich evaluierte Anti-
Mobbing-Programme auf das jeweilige Schulsystem angepasst werden missen, da sich diese
konzeptionell, strukturell sowie kulturell voneinander unterscheiden. Der Erfolg eines Anti-
Mobbing-Programms ist zudem von der Qualitat der Durchfiihrung durch Lehrer und Schul-
personal abhangig (vgl. Kallestad & Olweus, 2003).

Bei der Interpretation der dargestellten Evaluationsergebnisse muss immer beriicksichtigt

werden, dass eine Reduktion der Anzahl an Opfern nach Durchfiihrung eines Interventions-

® Anzumerken ist, dass Roland, Bru, Midthassel und Vaaland (2009) angaben, dass methodisch zu beriicksichti-
gen sei, dass sie bei ihrer Evaluation keine richtige Kontrollgruppe hatten und auch die Schulen nicht randomi-
siert zugewiesen wurden, da aufgrund nationaler Bestimmungen alle Schulen Anti-Mobbing-Programme durch-
fuhren mussten, ZERO war eines davon.
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programmes nicht zwangslaufig einen Erfolg des Programms bedeutet. Denn nun kénnen we-
niger Opfer einem intensiveren Mobbing ausgeliefert sein, da sich die Schikanen der Téater
nur noch auf ein paar Opfer konzentrieren.

Ob und welche der beschriebenen Anti-Mobbing-Programme den Schulpsychologen in Bay-
ern und Baden-Wirttemberg bekannt sind oder sogar von ihnen angewendet wurden, wird im

Folgenden ausgewertet.

4.16 Pravalenzraten der Fragebogenerhebung der Schulpsychologen

Von allen Schulpsychologen in Bayern und Baden-Wirttemberg (N=346; vgl. Berufsverband
Deutscher Psychologinnen und Psychologen, 2010) haben 207 den Online-Fragebogen ausge-
fullt, was einer Responsequote von 60% entspricht.”’

Nachstehende Abbildung zeigt die 15 Anti-Mobbing-Programme hinsichtlich der Antwort-
moglichkeiten ,.kenne ich und habe schon damit gearbeitet”, ,,kenne ich und wiirde gerne da-
mit arbeiten und ,,ist mir nicht bekannt* sowie beziglich der Kategorien ,,Item nicht beant-

wortet®, ,,Fragebogen aufgerufen, aber nicht ausgefiillt“ und ,,Fragebogen nicht aufgerufen®.

" Insgesamt haben 260 Schulpsychologen den Fragebogen aufgerufen, doch wurden 53 Falle automatisch durch
die Software geldscht. In diesen Féllen ist nicht riickerschlieRbar, ob die teilnehmenden Schulpsychologen nicht
abschlieend auf ,,weiter* geklickt haben oder den Fragebogen ein zweites Mal aufgerufen und ausgefillt haben.
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Abbildung 3: Uberblick iiber Anwendung und Bekanntheit der einzelnen Anti-Mobbing-Programme (N=346)
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Bezogen auf die 207 Schulpsychologen, die den Online-Fragebogen ausgefullt haben, zeigt
sich (siene Abb. 3), dass das meist angewandte Préventionsprogramm das Training mit ag-
gressiven Kindern (TmaK: 17%) ist, gefolgt vom No-Blame-Approach (14%) und Faustlos
(12%). Das bekannteste, jedoch nicht angewandte Anti-Mobbing-Programm ist das Olweus
Bullying Préventionsprogramm (OBPP: 40%), gefolgt vom TmaK (31%). Faustlos wurde mit
29% auch in dieser Kategorie genannt. Am unbekanntesten sind KiVa, ZERO (je 98%) und
WiSK (96%).

Die Umfrage ergab zudem, dass 60% der teilnehmenden Schulpsychologen bisher keins der
angeflihrten Anti-Mobbing-Programme angewendet haben, die tbrigen 40% haben mit bis zu
neun Programmen bereits gearbeitet (20% mit einem, 12% mit zweien, 4% mit dreien, 2% mit
vier, 1% mit finf, 1% mit neun). Ebenso wurde registriert, dass 16% der Schulpsychologen
15 der aufgelisteten Anti-Mobbing-Programme nicht kennen — also kein einziges.’

Dass 40% der Schulpsychologen nicht nur mit einem Programm, sondern mit bis zu neun bis-
her gearbeitet haben, 1&sst den Schluss zu, dass sie zu wenig Informationen iber das jeweilige
Programm uber Fort- oder Weiterbildungen zum Anti-Mobbing-Thema von Seiten der Schule
oder zu wenig Unterstitzung bei der Umsetzung seitens der Schulleitung und des Lehrerkol-
legiums erhalten haben, so dass sie mit dem jeweiligen Programm wenig oder gar keinen Er-
folg erzielten. Dies passt zu den Ergebnissen von Schaefers (2002), der belegen konnte, dass
es den Lehrern an Fort- und Weiterbildungen zu diesem Thema mangelt. Dies wird dadurch
untermauert, dass 16% der Schulpsychologen kein einziges der aufgelisteten Programme ken-
nen. Hier ist unbedingt Initiative seitens der Schulleitung gefragt, die in regelmaRigen Konfe-
renzen mit dem gesamten Kollegium Vor- und Nachteile bestimmter Anti-Mobbing-
Programme aufzeigen und die Lehrer in der Durchfliihrung unterstiitzen sollte.

Da die von den Schulpsychologen meist angewandten Programme das TmaK (17%), der No-
Blame-Approach (14%) und Faustlos (12%) sind, missten diese Programme doch von auf3er-
ordentlicher wissenschaftlicher Qualitat sein und sich am besten eignen, um Mobbing an
Schulen erfolgreich begegnen zu kénnen — im Gegensatz zu KiVa, WiSK und ZERO, die tber
90% der Schulpsychologen nicht kennen.

Es sollen also die Fragen beantwortet werden,

® Méglicherweise kennen die Schulpsychologen andere, im Fragebogen nicht enthaltene Anti-Mobbing-
Programme und arbeiten auch damit.
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. welche der angefuihrten Anti-Mobbing-Programme fir weiterfihrende Schulen

die meisten der im Theorieteil erarbeiteten Kriterien erftillen?
. welche der angeftihrten Anti-Mobbing-Programme fir weiterfihrende Schulen

der Mobbingsituation an deutschen Schulen bestmdglich begegnen kénnen?
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5 Gegenuberstellung der Anti-Mobbing-Programme mit Praventi-
onskriterien

In diesem Kapitel wird anhand der von den Wissenschaftlern ausgefullten Fragebdgen zu ih-
rem Programm analysiert, ob ihr unter Punkt 4 dargestelltes Anti-Mobbing-Programm die
erarbeiteten erforderlichen Komponenten (siehe Punkt 3.3 und 3.4) integriert und somit als
ein erfolgsversprechendes Konzept gegen Mobbing unter Schillern angesehen werden kann.
Dafur wird jedes Programm mit den erarbeiteten grundlegenden, spezifischen sowie empiri-

schen Anspriichen gegentibergestellt.

126



Grundlegende Anforderungen

Gegentberstellung der Anti-Mobbing-Programme mit Praventionskriterien

.| Basis: Aktuelle | Praven- .| Explizite Ent- . - Maéglichkeit Whole-
('}/«l?itr)wti)tlir:)gn wissenschaftli- | tionsprogra Ir;ger;/;r?]trlnons wicklung fr :EtlngnrtaetrI?ight Zielgruppe 'I&T]r\llgzﬁg'%e einer individuel- | School-
che Befunde mm prog Schulen endung len Fallvariation | Ansatz
Be-Prox v v v v v Kindergarten, v v v
Grundschule
Cool sein — N
cool bleiben v o o* v v v v Weiterfiihrende Schule v v
Fairplayer v v v v v v | Weiterfilhrende Schule v v v
Kindergarten, Grund-
Faustlos v o v v v schule, Weiterfilhrende v v v
Schule
FAGT v o v v Weiterfiihrende Schule v v
KiVa Grundschule,
v v v v v v Weiterfiihrende Schule v v v
MindMatters Grundschule,
v v v v v Weiterfiihrende Schule v v v
g:%zzngfrele v v v v v Weiterfiihrende Schule v v
No-Blame- Grundschule,
Approach v v v Weiterflihrende Schule v
OBPP Grundschule,
v v v v v v Weiterfiihrende Schule v v v
RESPEKT . Grundschule,
v v v v Weiterfiihrende Schule v v v
Tmak v v v v’ | 8-bis 12-Jahrige v
WiSK v v v v v v S_ekunda'llrst_ufe I(11- v v v
bis 15-J&hrige)
Zammgrauft v v v Weiterfiihrende Schule v v
ZERO v v v v v v Grundschule, v

Weiterfiihrende Schule

v *diese Antwort ist nur eingeschrénkt giltig

Tabelle 4: Grundlegende Anforderungen an Anti-Mobbing-Programme
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Die Analyse der grundlegenden Anforderungen an ein Anti-Mobbing-Programm (Tabelle
4) lasst erkennen, dass vier der 15 Programme Mobbing nicht definieren: Cool sein — cool
bleiben, Faustlos, FAGT und Zammgrauft. Sie erflillen somit den ersten wichtigen Schritt
einer jeden MaRnahme, namlich die detaillierte Festlegung des Ziels (vgl. Beelmann, 2009),
nicht. Be-Prox, KiVa, Mobbingfreie Schule, OBPP, WiSK und ZERO definieren Mobbing
inklusive der verschiedenen Erscheinungsformen in Anlehnung an Olweus, Fairplayer und
TmaK nach Scheithauer und Kollegen (2003). MindMatters und der No-Blame-Approach
geben eine eigene Definition, die dennoch alle wichtigen Aspekte enthalt, die einen Mob-
bingprozess determinieren: gezielter, systematischer und widerholter Missbrauch sozialer
Macht eines oder mehrerer Schiler gegen meist einen einzelnen physisch und/oder psychisch
schwécheren Mitschuler tber einen Zeitraum von mind. sechs Monaten. RESPEKT definiert
zwar Mobbing ,,im weitesten Sinne als Hénseln, Drohen, Abwerten, Beschimpfen, Herabset-
zen, BlofRstellen, Schikanieren, Ausgrenzen, Rufschiadigen, ,,Kaltstellen” durch das Vorent-
halten von Informationen und Beschéadigen von Eigentum der gemobbten Person u.4.“, jedoch
enthalt diese Definition keinen der zuvor genannten substantiellen Aspekte, die einen Mob-
bingprozess determinieren.

Cool sein — cool bleiben, FAGT, Faustlos’®, No-Blame, RESPEKT sowie Zammgrauft basie-
ren auf keinen aktuellen und wissenschaftlichen Befunden zum Mobbingph&dnomen, weshalb
sie der geforderten Aktualitat bzw. Widerspruchsfreiheit eines Anti-Mobbing-Programms
(vgl. Beelmann, 2009; Kallestad & Olweus, 2003; Smith, Smith, Osborn & Samara, 2008;
Ttofi et al., 2008) nicht nachkommen. Die verbleibenden Programme Be-Prox, Fairplayer,
KiVa, MindMatters, Mobbingfreie Schule, OBPP, TmaK, WiSK, ZERO basieren auf wissen-
schaftlichen Forschungsergebnissen zu Studien (ber den sozialen Stand aggressiver Schiler
im Allgemeinen und Tater im Speziellen, verschiedenen Mitschilerrollen (PRA), Gruppendy-
namik, sozialkognitiver Lerntheorie, moralischer Uberzeugung sowie sozialer Kompetenzfor-
derung. Zusétzlich zu den genannten Punkten sehen KiVa und WiSK das Streben nach einem
hohen Status und nach Dominanz innerhalb der Klasse als Motivation fir Mobbingtéter und

™ Cool sein — cool bleiben sowie FAGT basieren zwar auf aktuellen wissenschaftlichen Befunden zur Eskalati-
onsforschung, Erkenntnissen der kriminologischen Forschung sowie zur Konfliktbewaltigung. Diese sind jedoch
nicht grundlegend fir die Mobbingforschung, da Mobbing keinen Konflikt darstellt. Auch bei Faustlos wird
angegeben, auf aktuellen wissenschaftlichen Befunden aufzubauen, jedoch wird davon ausgegangen, dass ag-
gressives und schikanierendes Verhalten aus einem Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen (wie Einfiih-
lungsvermdgen, Impulskontrolle, Problemlésungs- und Selbstbehauptungsfahigkeiten sowie aus mangelnden
Fahigkeiten beim Umgang mit Arger und Wut) hervorgehen. Diese Theorie konnte jedoch widerlegt und andere
Befunde, die unter Punkt 2 thematisiert wurden, empirisch bestétigt werden.
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beziehen diese Aspekte in ihre Programme mit ein. Somit bertcksichtigen nur KiVa und
WiSK alle mobbingbegtinstigenden Ursachen.

Der geforderten Friuhzeitigkeit (vgl. Dietsch & Gloss, 2005; Schwind et al., 1995) kommen
FAGT, No-Blame und TmaK nicht nach, da diese Interventionsprogramme sind. Da aber
Pravention und Intervention idealerweise ineinander Ubergehen (vgl. Loeber, 1982; Rigby et
al., 2004; Schubarth, 2000), kénnen nur Cool sein — cool bleiben, Fairplayer, KiVa, OBPP,
WiSK, Zammgrauft und ZERO diese Erfordernis erfillen.

Die geforderte Komponente der Kontinuitéat eines Anti-Mobbing-Programms (vgl. Dietsch &
Gloss, 2005; Schwind et al., 1995), also die wiederholten und aufeinander aufbauenden Ele-
mente, erflllen No-Blame, TmaK und ZERO nicht. Diese Bestandigkeit ist jedoch von groRer
Bedeutung, da Veranderungen in Einstellung und Verhalten langwierige Prozesse sind, die
nicht durch einzelne Schritte oder isolierte Projekte erreicht werden kénnen (vgl. Beelmann,
2009).

Den Anspruch, dass ein Programm je nach (beginnendem) Mobbingfall individuell gestaltet
werden kann, erfullt nur ZERO nicht. Eine individuelle Gestaltung ist jedoch notwendig, da
nicht jeder Mobbingfall gleichermallen entsteht und identisch verldauft, sondern jeder Tater
unterschiedlich agiert. Deshalb muss auch individuell von Seiten der Programmdurchfihrer
(Lehrer) reagiert werden kdnnen.

Gesamtschulische Praventionsprogramme, sogenannte Whole-School-Ansatze, die Schullei-
tung, Lehrerkollegium, Mitschiler und Eltern in die Anti-Mobbing-Arbeit einbeziehen, stel-
len die erfolgreichste MaRRnahme dar (vgl. Smith et al., 2004), um Mobbing praventiv zu be-
gegnen. Cool sein — cool bleiben, FAGT, Mobbingfreie Schule, No-Blame, TmaK und
Zammgrauft beinhalten diesen Punkt jedoch nicht.

Da die Schule mit ihren festen organisatorischen Gegebenheiten in einem hierarchischen
Rahmen Mobbing Uberhaupt erst ermdglicht (vgl. Bjorkqvist et al., 1982; Schéafer, 2007b;
Schéfer & Korn, 2004b), sollten Préaventionsprogramme auch explizit fur Schulen entwickelt
werden. Diesem Anspruch kommen jedoch FAGT, TmaK und Zammgrauft nicht nach. Die
maogliche Integration des Anti-Mobbing-Programms in den Regel-Unterricht ist ebenso es-
sentiell (lediglich der No-Blame-Ansatz lasst sich nicht eingliedern), da die Intensitét der Im-
plementierung sehr wahrscheinlich nach einer gewissen Zeit abnehmen wird, wenn Freizeit
dafiir ,,geopfert werden muss. Die Integration in den Unterricht lasst sich beispielsweise an-

hand von Referaten oder geeigneten Lekturen im Sprachunterricht sowie anhand von gut
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{iberlegt zusammengestellten Gruppenarbeiten® in jedem Unterrichtsfach leicht gestalten.
Unterrichtsmaterialien iber Mobbing, die diese Arbeit erleichtern, bieten Be-Prox, Fairp-
layer, KiVa, MindMatters, Mobbingfreie Schule, OBPP, WiSK, Zammgrauft und ZERO.
Nach Ttofi, Farrington und Baldry (2008) sollten Anti-Mobbing-Programme idealerweise
Schiler ab einem Alter von elf Jahren ansprechen und laut Schafer (1996a) vor dem 13. Le-
bensjahr einsetzen. Diese Anforderung erfiillen — auRer Be-Prox — alle Programme, da sie fur
weiterflihrende Schulen konzipiert wurden. Wichtig ist zudem, dass ein Anti-Mobbing-
Programm dem Alter und der kognitiven Entwicklung der Schiler entspricht (vgl. Pepler,
Smith & Rigby, 2004; Schéfer, 2003; Scheithauer & Petermann, 2004). Auch wenn die meis-
ten der aufgelisteten Programme mehrere Klassenstufen ansprechen und man somit annehmen
konnte, die Arbeit sei nicht alters- und entwicklungsentsprechend ausgerichtet, so kann dies
jedoch widerlegt werden, da die Programme fiir verschiedene Klassenstufen unterschiedliche
Manuale anbieten, die den Entwicklungsstand des jeweiligen Alters der Schiler berticksichti-
gen. Somit ist die von Martin (1999) geforderte Zielgruppenorientierung in Bezug auf das
Alter gegeben.

Demzufolge erflllen streng genommen nur KiVa und WiSK alle grundlegenden Anforde-
rungen an ein Anti-Mobbing-Programm wie Mobbingdefinition, aktuelle und wissen-
schaftliche Befunde als Basis, Kombination aus Pra- und Interventionsprogramm, explizite
Entwicklung fiir die Schule, Integration in den Unterricht, Kontinuitét, Individualitat, Whole-
School-Ansatz sowie Zielgruppenorientierung. Weitet man den Mobbingbegriff hingegen aus,

so kdnnen auch Fairplayer und OBPP hinzugefligt werden.

8 50 sollten Schiiler mit einer Pro-Mobbing-Rolle mit Schiilern mit einer Anti-Mobbing-Rolle gruppiert werden
und das Opfer sollte durch eine Gruppe mit AuBenstehenden und Verteidigern soziale Unterstiitzung erfahren.
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Verbesserung ap: . Verbesse- Gemeinsam . s s Nichtbestra-
Kommunika. Regelmaglge Unter_rlc_hts- rung der erarbeitete Aplaufplan Informati- Materialien RegelmaRi- | Disziplinare fende Mak-
g Lehrertrai- materialien bei Regel- | onsabende o ge Eltern- Malnahmen
tion: Eltern . . . Schulhofauf- | Klassenre- . flr Eltern . .. nahmen
nings Uber Mobbing | ~. verstoR fur Eltern trainings gegen Tater x
und Schule sicht geln gegen Tater
Be-Prox v v v v v v v v
Cool sein —
cool bleiben v v
Fairplayer v v v v v v
Faustlos v v v v
FAGT v
Kiva v v v v v v v v
MindMatters v v v v v v v v
Mobbingfreie v v v v
Schule
No-Blame-
Approach
OBPP v v v v v v v v v v
RESPEKT v v v v v v v v v
TmaK v v
Wisk v v v v v v v
Zammgrauft v v v v v
ZERO v v v v v v v v v

Tabelle 5: Spezifische Anforderungen an Anti-Mobbing-Programme |
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Individuelle | Individuelle | Geschlechts- | Einbeziehen | SChulkonferenzen | RegelmaBige | Kooperative Grup- | oy o Virtuelle
L o e N zur Information Schulkonferen- | penarbeit zwischen . realitatsnahe
Arbeit mit Arbeit mit spezifische aller Mitschi- d hiiler iib ; h d prof Classroom Videos
Titern Opfern Arbeit ler er Sc_ uler Gber zen mit gesam- L_e rern und profes- Management Cqmputer—
Mobbing tem Kollegium | sionellen Gruppen spiele
Be-Prox v v
Cool sein —
cool bleiben v
Fairplayer v v v v v v
Faustlos v v v
FAGT v
Kiva v v v v v v v v
MindMatters v v v v v v
Mobbingfreie v v v
Schule
No-Blame-
Approach 4 v
OBPP v v v v v v v v
RESPEKT v v v v v
TmaK v v v
Zammgrauft v
ZERO v v v v v v v

Tabelle 6: Spezifische Anforderungen an Anti-Mobbing-Programme I1
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Die Analyse der spezifischen Anforderungen an ein Anti-Mobbing-Programm (Tabelle 5
und Tabelle 6) lasst erkennen, dass nur Be-Prox, MindMatters, OBPP, WiSK und ZERO das
Element der Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule beinhalten. Das
Item Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule fallt unter die geforderte
Ganzheitlichkeit (vgl. Ttofi et al., 2008), zu der auch der eben thematisierte Whole-School-
Ansatz gehort. Die Zusammenarbeit und der regelmafige Erfahrungsaustausch zwischen EI-
ternhaus und Schule sind unter anderem deshalb so wichtig, da Schuler — insbesondere Mob-
bingopfer — haufiger ihren Eltern als ihren Lehrern von den Schikanen erzahlen (vgl. Pepler et
al., 1994). Wenn Préventionsarbeit zu einem integralen Bestandteil selbstverstandlicher Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrern und Eltern wird, so etabliert sich eine ,,Kultur des Hin-
schauens und des zivilcouragierten Handelns* (Schubarth, 2010, S. 84). Durch das Zusam-
menwirken der Erwachsenen entsteht zudem eine vertrauensvolle Beziehung zu den Schilern,
durch die diese unterstiitzt werden, sich in jeder Situation an Erwachsene zu wenden.
Lehrkrafte sollen theoretisch wie praktisch ausgebildet sein, kritisch abwégen zu kénnen, ob
sich eine Auseinandersetzung unter Schiillern zu Mobbing entwickelt. Wenn dies der Fall ist,
durfen sie keine Angst vor konsequentem Eingreifen haben, da sie mit ihrer Reaktion das ent-
scheidende Kriterium flr die Auflésung, aber auch fir die Verfestigung einer Mobbingsitua-
tion darstellen (vgl. Jannan, 2008). Da jedoch die derzeitige Lehrerbildung diesen Bedarf of-
fensichtlich nicht befriedigen kann (vgl. Schaefers, 2002), miissen Prdventionsprogramme
diese Aufgabe erfullen und Lehrkrafte entsprechend aus- und fortbilden. Lehrer sollen nicht
nur eine Definition von Mobbing lernen, sondern ebenso das Phanomen mit allen offenen,
aber inshesondere versteckten Formen und Strategien erkennen, um das gesamte Ausmal} von
Mobbing wahrzunehmen und auch ihre eigene Rolle zu verstehen. Ihnen muss zudem bewusst
gemacht werden, dass es unterschiedliche Strategietypen der Tater (vgl. Hawley, 1999) ge-
nauso wie verschiedene Erscheinungsformen der Opfer gibt (vgl. Olweus, 1973, 1978). Dass
also Handlungsfahigkeit und Selbstsicherheit der Lehrer — insbesondere der Berufsanfanger —
bzgl. der Mobbingthematik gestérkt werden missen, dartiber sind sich die Wissenschaftler
einig. Dazu koénnen etwa regelmaRige Lehrertrainings beitragen, die Be-Prox, Cool sein —
cool bleiben, Fairplayer, Faustlos, KiVa, MindMatters, OBPP, RESPEKT, WiSK,
Zammgrauft und ZERO bieten.

Ebenso fordern viele Wissenschaftler eine Verbesserung der Schulhofaufsicht, da Mobbing
insbesondere wéhrend der Pausen sowie in verborgenen Ecken auftritt (vgl. Landscheidt,
2007; Ttofi et al., 2008) und sich Schaler in gut strukturierten Umgebungen weniger aggressiv
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verhalten als in minder gut geordneten (vgl. Houston-Stein, Friedrich-Cofer & Susman,
1977). Cool sein — cool bleiben, KiVa, MindMatters, OBPP, WiSK, Zammgrauft und ZERO
kommen der geforderten Verbesserung der Schulhofaufsicht nach.
Eines der wichtigsten Programmelemente, das einen positiven Einfluss auf die Anti-Mobbing-
Arbeit an Schulen hat, ist die Elternarbeit (vgl. Ttofi et al., 2008), da Tater und Opfer nach-
weislich ungunstigere Sozialisationsbedingungen als ihre Mitschuler haben (vgl. Baldry &
Farrington, 2000; Smith & Myron-Wilson, 1998) und viele Eltern tatsachlich oft nicht wissen,
wie sie helfen konnen, wenn sie erfahren, dass ihr Kind schikaniert wird oder Mitschiler
schikaniert (vgl. Olweus, 2006). Auch bei ihnen mangelt es an konsistenten Reaktionen, um
Mobbingverhalten zu unterbinden. Da Eltern ein Recht darauf haben zu wissen, dass ihr Kind
in einen Mobbingprozess verwickelt ist, ware es unethisch, die betroffenen Eltern in die Anti-
Mobbing-Arbeit nicht einzubeziehen. Elternarbeit setzt sich etwa zusammen aus Informati-
onsabenden flr Eltern (diese bieten Be-Prox, Fairplayer, Faustlos, FAGT, KiVa, MindMat-
ters, Mobbingfreie Schule, OBPP, RESPEKT, Zammgrauft und ZERO an), aus Materialien
fir Eltern (diese stellen Be-Prox, Fairplayer, Faustlos, KiVa, MindMatters, Mobbingfreie
Schule, OBPP, RESPEKT und TmaK bereit) sowie aus regelmaRigen Elterntrainings, die nur
RESPEKT und TmaK umfassen.
Die Forderungen nach regelméRigen Lehrertrainings, verbesserter Schulhofaufsicht, Informa-
tionsabenden fur Eltern, Materialien fur Eltern, regelméafRigen Elterntrainings kdnnen ebenso
unter dem Begriff der Sensibilisierungsarbeit der Lehrkrafte und Eltern subsumiert werden.
Dadurch sollen Erwachsene schon die ersten explorativen Taterattacken von Form (physisch,
verbal, relational) und Sichtbarkeit (direkt, indirekt) her rechtzeitig erkennen und sofort lo-
gisch konsequent sanktionieren. Folglich wird den Erwachsenen auch die Angst genommen,
nicht angemessen reagieren zu konnen oder die Situation zu verschlimmern (vgl. Besag,
1989). Durch die Sensibilisierungsarbeit werden Erwachsene befahigt, Tater und Opfer als
solche zu identifizieren und richtig einzugreifen (vgl. Leff et al., 1999).
Unter die geforderte Wertorientierung fallt das Item gemeinsam erarbeitete Klassenregeln. In
Praventionsprogrammen missen klare Werthaltungen prasentiert sowie Orientierungshilfen
und nicht verhandelbare Grundwerte angeboten werden (vgl. Ttofi et al., 2008) und somit ein
gemeinsames ,,Grundwerte- und Normensystem® (Schubarth, 2010, S. 103) geschaffen wer-
den, an das sich jeder zu halten hat. Der Forderung nach gemeinsam erarbeiteten Klassenre-
geln kommen Be-Prox, Fairplayer, Faustlos, KiVa, MindMatters, Mobbingfreie Schule,
OBPP, RESPEKT, WIiSK, Zammgrauft und ZERO nach.
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Einige Wissenschaftler fordern, dass ein Praventionsprogramm Disziplinierungsmafnahmen
enthalten soll, da sich Mobbing in Schulen seltener etabliert, in denen positive disziplinari-
sche Malinahmen konsistent durchgefuhrt werden (vgl. Ma, 2002). Die Forderung nach Dis-
ziplinierungsmalinahmen kann in die Frage nach einem gemeinsam erarbeiteten Ablaufplan
fir jede Klasse, wie auf Verstolle gegen ein entworfenes Regelsystem von Seiten der Schule
reagiert werden soll (diesen Aspekt enthalten Be-Prox, Fairplayer, MindMatters, OBPP,
RESPEKT, Zammgrauft und ZERO) sowie in die Frage nach disziplindren MalRnahmen ge-
gen Tater (dieses Kriterium umfassen KiVa, OBPP, RESPEKT, WiSK und ZERO) aufgeglie-
dert werden.
Eine mogliche Kombination aus disziplindren und nichtbestrafenden MalRnahmen gegen
Mobbingtéter tragt zur Individualitat eines Programmes bei. So muss abgewagt werden kon-
nen, ob bei einem Tater eher bestrafende oder nichtbestrafende MaRnahmen zum gewinsch-
ten Ziel fihren (vgl. Karna et al., 2011). Eine Verknlpfung beider MalRnahmen und somit
eine individuelle Gestaltung enthalten Be-Prox, KiVa, OBPP, RESPEKT, WiSK und ZERO.
Die Individualitat eines Programms wird zudem durch eine an Tatern und Opfern angepasste
Arbeit mitbestimmt. Fairplayer, KiVa, MindMatters, OBPP, TmaK, WiSK und ZERO gehen
auf eine individuelle Arbeit mit Tatern und Opfern ein, FAGT hingegen nur mit Tatern. Durch
die maligeschneiderte Behandlung eines Mobbingfalls berticksichtigen diese Programme, dass
Téater nicht identisch handeln, sondern verschiedene Formen und Strategien einsetzen kdnnen
(vgl. Hawley, 1999). Auch Opfer treten verschieden auf: sie konnen sich éngstlich zuriickzie-
hen (passiver Typ), sich aber ebenso impulsiv verhalten (provozierender Typ).
Auf eine geschlechtsspezifische Arbeit, die ebenso unter die Kategorie Zielgruppenorientie-
rung fallt, geht keines der angefiihrten Programme ein. Diese ware jedoch wichtig, da sich
Jungen und Madchen mehrheitlich in der Anwendung der Mobbingformen unterscheiden:
Jungen waéhlen eher direkte Methoden, Médchen stattdessen indirekte (vgl. z.B. Bjérkqvist et
al., 1992; Salmivalli et al., 2000; Whitney & Smith, 1993). Aus diesem Grund kann es sein,
dass Méadchen und Jungen nicht gleichermaRen erfolgreich mit demselben Programm ange-
sprochen werden.
Verschiedene Wissenschaftler stellen an Anti-Mobbing-Programme die Forderung nach der
Einbeziehung aller Teilnehmer (vgl. Alsaker, 2003; Ttofi et al., 2008): sowohl die an einem
Mobbingprozess aktiv wie auch passiv teilnehmenden Mitschdiler sollen in die Praventionsar-
beit einbezogen werden, da fast alle Schiler in verschiedenen Rollen und damit mit unter-
schiedlichen Effekten daran beteiligt sind (vgl. Salmivalli et al., 1996; Schafer & Korn,
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2004a). Be-Prox, Fairplayer, Faustlos, KiVa, MindMatters, Mobbingfreie Schule, No-Blame,
OBPP, RESPEKT, WIiSK, Zammgrauft und ZERO ber(cksichtigen dieses Forschungsergeb-
nis.

Des Weiteren wird gefordert, dass nach der Erhebung des Pretests Schulkonferenzen erfolgen
(vgl. Ttofi et al., 2008), um Schuler tber das Ausmal von Mobbing an ihrer Schule und in
ihrer Klasse zu informieren. Zudem wird den Schiilern das zukinftige Praventionsprogramm
vorgestellt und sie werden dafiir sensibilisiert. Nur Fairplayer, KiVa, MindMatters, OBPP,
RESPEKT sehen solche Schulkonferenzen in ihrem Konzept vor.

Das Item regelmaRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium kommt den Anforde-
rungen der Kontinuitat sowie der Ganzheitlichkeit nach. RegelméaRige Schulkonferenzen mit
dem gesamten Kollegium sind deshalb so wichtig, da das Engagement der einzelnen Lehrer
und die Akzeptanz der Anti-Mobbing-Arbeit ausschlaggebend dafir sind, inwieweit Praventi-
on als dauerhaftes und erfolgreiches Thema an der Schule etabliert werden kann (vgl. Schub-
arth, 2010). Zudem werden durch den kontinuierlichen Erfahrungsaustausch Wissensliicken
geschlossen und gegenseitige Unterstlitzung zugesichert (vgl. auch Metzler et al., 2001). Trotz
dieser enormen Relevanz erfiillen lediglich KiVa, MindMatters, OBPP, RESPEKT, WiSK
und ZERO diesen Anspruch.

Die geforderte Vernetzung wird neben der Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus
anhand des Items kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
erhoben. Nach Beelmann (2009) sowie nach Martin (1999) wird Pravention erst durch die
Zusammenarbeit maoglichst vieler sozialer und gesellschaftlicher Institutionen und Gruppie-
rungen wie Lehrerkollegium, Schulleitung, Mitschiiler, Eltern, externe Fachleute wie Psycho-
logen, Polizei etc. wirksam. Programme, die sowohl beim Einzelnen als auch beim sozialen
Umfeld ansetzen, versprechen den gréfiten Erfolg. Cool sein — cool bleiben, KiVa, MindMat-
ters, No-Blame, OBPP, RESPEKT und ZERO setzen auf eine solche Vernetzung.

Die Forderung nach einem positiven Klassenmanagement stellen viele Wissenschaftler, da
dies eines der wirkungsvollsten préaventiven Merkmale gegen Mobbing an Schulen ist (vgl.
z.B. Roland & Galloway, 2002). Das Ziel ist eine positive Beziehung zwischen Lehrern und
Schillern und auch unter den Schilern, da so weniger Schiler ihre Mitschiler schikanieren.
Obwohl bestatigt werden konnte, dass ein positives Klassenmanagement einen positiven Ein-
fluss auf die Haufigkeit von Mobbing in der Klasse hat, fordern dies nur Fairplayer, Faustlos,
Mobbingfreie Schule, OBPP, RESPEKT und ZERO.
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Die Forderung der Bearbeitung des Mobbingphédnomens wird durch die Items Unterrichts-
materialien, Videos und virtuelle realitdtsnahe Computerspiele erhoben. Fir das Element
Unterrichtsmaterialien werden beispielsweise Informationsmaterialien fiir die Schulen gefor-
dert, was Mobbing ausmacht, welche Schaden Mobbing fur alle Beteiligten haben kann und
welche Hilfen Schuler durch Lehrer erfahren sollen (vgl. Ttofi et al., 2008). Be-Prox, Fairp-
layer, KiVa, MindMatters, OBPP, WiSK, Zammgrauft und ZERO bieten Unterrichtsmateria-
lien flr die reguldren Schulstunden an. Be-Prox, Fairplayer, Faustlos, KiVa, Mobbingfreie
Schule, OBPP, TmaK und ZERO beinhalten Videos, die das Bewusstsein der Schiler fir
Mobbing erhdhen sollen. Ebenso soll anhand von virtuellen realitéatsnahen Computerspielen,
die lediglich KiVa anbietet, die Wahrnehmung der Schuler flir Mobbing gesteigert und einge-
ubt werden.

Festzuhalten ist, dass das OBPP den meisten der spezifischen Anforderungen an ein Anti-
Mobbing-Programm nachkommt. Aber auch KiVa und ZERO kdénnen als weitere Program-

me in dieser Kategorie genannt werden, da sie die zweit- bzw. drittmeisten Kriterien erfullen.
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Hilfsmittel fur Korrekte Randomisie- Experimental- Pra- und Erhebungsin- Erhebungsin- Erhebungsin- | Positive
regelméRige Stichproben- fun und Kontroll- Posttest Follow-up | strument: Fra- strument: Be- strument: Effekte auf
Erfolgskontrolle | groRe g gruppe gebogen obachtung Interview Zielgruppe
Be-Prox v v v v Lehrer, Schiller v
Eltern
Cool sein — cool
bleiben v
Fairplayer v v v v Schler, v
Lehrer
Faustlos v v v v Efg::]er’ Lehrer, Schiiler Schiiler v
FAGT v v v Schiler, Lehrer, | Schiler, Lehrer, v
Eltern Eltern
KiVa v v v v v v Schiiler, v
Lehrer
MindMatters v v v Schiiler, Lehrer v
Lehrer
Mobbingfreie Schiler,
Schule v v v v Lehrer v
No-Blame- Schiiler,
Approach v Lehrer Lehrer v
Olweus entwickelte ein eigenes Erhebungsinstrument (Al- " ,
OBPP v v ters-Kohorten-Design), anhand dessen er die Evaluation Schiller, Lehrer, Schiler, Leh- v
- Eltern rer, Eltern
durchflhrte
RESPEKT v
Tmak v v v Efgrj:]er’ Lehrer, Schuler, Eltern | Schiiler, Eltern v
WisSK v v v v v Schiiler, Lehrer v
Zammgrauft v v Schiiler Schiler v
ZERO v v v v v | schiller v

Tabelle 7: Empirische Anforderungen an Anti-Mobbing-Programme
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Die Analyse der empirischen Anforderungen an ein Anti-Mobbing-Programm (Tabelle 7)
zeigt, dass Faustlos, No-Blame und Zammgrauft keine Hilfsmittel fir eine regelmaRige Er-
folgskontrolle enthalten. Dass ein jedes Anti-Mobbing-Programm einer Qualitatssicherung
gerecht werden muss, fordern beispielsweise Rossi und Freeman (1993) sowie Ttofi und Kol-
legen (2008). Unter Qualitatssicherung fallt unter anderem die kontinuierliche Uberpriifung
der Effektivitat (vgl. Fitz-Gibbon, 1996), fiir die den Schulen Hilfsmittel an die Hand gegeben
werden sollten. So enthalt beispielsweise KiVa alljahrliche webbasierte Umfragen, die den
Schulen Feedback tber die eigene Situation geben, MindMatters beinhaltet Checklisten, um
Situationsanalysen (Ist-Soll-Analysen) vorzunehmen und das OBPP umfasst eine Umfrage flr
die Schiler, um das Mobbingniveau regelmaiig zu Gberwachen, sowie eine Umfrage fur die
Lehrkréfte, um die Vollstandigkeit der Durchfiihrung zu evaluieren.
Zur Qualitétssicherung gehort selbstverstandlich die Evaluation eines jeden Programms, um
zu diagnostizieren, ob und in welchem Umfang die angestrebten Ziele verwirklicht werden
konnten. Wirksamkeit und Nutzen des jeweiligen Programms werden anhand systematischer
wissenschaftlicher Methoden untersucht (vgl. z.B. Beelmann, 2009; Gollwitzer & Jager,
2007). Nach strengen MalRnahmen wurden nur 13 Programme evaluiert. Nicht wissenschaft-
lich untersucht wurden Cool sein — cool bleiben und RESPEKT (deshalb werden diese beiden
Programme in die nachfolgenden Analysen nicht mehr mit eingeschlossen).
Ein weiterer Anspruch an eine korrekte Qualitatssicherung ist die richtige StichprobengroRe
bei der Evaluation. Ttofi und Kollegen (2008) legten die gesamte StichprobengréRe (Experi-
mental- und Kontrollgruppe) auf ein Mindestmaf von 200 fest. Diese Mindestgrofie bertick-
sichtigen FAGT und TmaK nicht.
Da das OBPP ein eigenes evaluiertes Erhebungsinstrument (Alters-Kohorten-Design) fiir die
Qualitatssicherung verwendet hat, da randomisierte Kontrollstudien hoch bedenklich und bei
Schulmobbing vermutlich ethisch nicht empfehlenswert sind, wird das Programm in den fol-
genden Analysen nicht mehr bertcksichtigt.
Fur eine korrekte Evaluation ist die Zuteilung der Versuchsteilnehmer zu Versuchs- und
Kontrollgruppe elementar. Ohne den Vergleich zwischen diesen beiden Gruppen ist es fast
unmdoglich zu beurteilen, ob eine von den Probanden berichtete Verscharfung des Mobbing-
problems eine Sensibilisierung fir die Problematik oder einen tatsachlichen Anstieg des
Mobbingverhaltens darstellt. Bei der Evaluation von Be-Prox, Fairplayer, Faustlos, FAGT,
KiVa, Mobbingfreie Schule, TmaK, WiSK und ZERO wurden Experimental- und Kontroll-
gruppe gebildet.
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Ein weiteres wichtiges Element der Qualitatssicherung ist die randomisierte Zuteilung der
Probanden zu Versuchs- und Kontrollgruppen. Nur so lassen sich Selektions-, Alters-, Ge-
schlechts- und Testeffekte eliminieren (vgl. Ttofi et al., 2008) und sicherstellen, dass die er-
fassten Veranderungen auch tatsachlich auf die Programmwirkung zurtickzufuhren sind und
nicht durch unspezifische Faktoren wie etwa soziale Interaktionseffekte oder Erwartungsef-
fekte bedingt sind (vgl. Ttofi et al., 2008). Lediglich bei Faustlos und KiVa wurden Experi-
mental- und Kontrollgruppe aufgrund von Randomisierung gebildet.

Sowohl vor als auch nach der Implementierung eines Programms muss die Evaluation anhand
angemessener Methoden bei den relevanten Personengruppen (z.B. Schilern, Lehrern, Eltern)
erfolgen, um eine Veranderung der zu erfassenden Aspekte feststellen zu kénnen. EIf der
zwoOIf Programme wurden anhand geforderter Pra- und Posttests evaluiert; nicht der No-
Blame-Approach.

Eine oder mehrere Nacherhebungen (Follow-up-Studien) einige Zeit nach der Durchfiihrung
des Programms ermdglichen auRerdem eine Abschétzung, ob es sich bei den erfassten Verén-
derungen lediglich um kurzfristige oder um langfristige, stabile Verhaltensdanderungen han-
delt. Anhand einer Follow-up-Untersuchung wurde die Nachhaltigkeit der positiven Pro-
grammeffekte lediglich bei KiVa, WiSK und ZERO bestimmt.

Bei einer Evaluation kénnen unterschiedliche Erhebungsinstrumente wie etwa Befragungen,
Interviews und Beobachtungen bei den relevanten Personengruppen (z.B. Schilern, Lehrern,
Eltern) eingesetzt werden. TmaK hat anhand von Fragebdgen, Beobachtungen und Interviews
sowohl Schiler, Lehrer als auch Eltern zu dem Effekt des Programmes befragt. Diese drei
Personengruppen wurden auch fiur die Evaluation von Be-Prox (Fragebdgen an Lehrer und
Eltern; Interviews mit Schulern), Faustlos (Fragebogen fur Schuler, Lehrer, Eltern; Beobach-
tungen der Schler; Interviews mit Schiilern), FAGT (Fragebdgen fur Schiler, Lehrer, Eltern;
Beobachtungen der Schiler, Lehrer, Eltern) und OBPP (Fragebdgen fur Schuler, Lehrer, El-
tern; Interviews mit Schilern, Lehrern, Eltern) befragt. Lediglich Schuler und Lehrer wurden
bei der Bewertung des Effekts von Fairplayer (Fragebdgen fir Schiler und Lehrer), KiVa
(Fragebogen fir Schiler und Lehrer), MindMatters (Fragebdgen fur Schiler und Lehrer; In-
terviews mit Lehrern), Mobbingfreie Schule (Fragebdgen flr Schiler und Lehrer), No-Blame
(Fragebdogen fir Lehrer; Interviews mit Schilern und Lehrern) und WiSK (Fragebdgen fur
Schiler und Lehrer) konsultiert. AusschlieBlich Daten von Schiilern haben Zammgrauft (Fra-
gebdgen und Beobachtungen) und ZERO (Fragebdgen) erhoben.
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Insgesamt® erfiillt KiVa die meisten der empirischen Anforderungen an ein Anti-Mobbing-
Programm. Aber auch KiVa und ZERO koénnen als weitere Programme in dieser Kategorie
genannt werden, da sie die zweit- bzw. drittmeisten Kriterien erfllen

Summativ kann festgehalten werden, dass kein Programm der 15 angefiihrten allen im Theo-
rieteil erarbeiteten grundlegenden, spezifischen sowie empirischen Anforderungen nach-
kommt. Trotzdem konnten vier Programme analysiert werden, die dem Grol3teil der theoreti-
schen Anspriiche gerecht werden: KiVa, OBPP, WiSK und ZERO.

Zu diesen vier Programmen ergab die Befragung der Schulpsychologen aus Bayern und Ba-

den-Waurttemberg folgendes Ergebnis:

kenne ich und habe kenne ich und wiirde ist mir nicht
schon damit gearbeitet gerne damit arbeiten bekannt
KiVa 0% 2% 98%
OBPP 10% 40% 50%
WiSK 0% 4% 96%
ZERO 0% 2% 98%

Tabelle 8: Bekanntheit und Anwendung von KiVa, OBPP, WiSK und ZERO

Tabelle 8 zeigt, dass die Schulpsychologen mit KiVa, WiSK und ZERO bisher noch nicht
gearbeitet haben und Uber 90% diese Programme nicht kennen. Dafur haben mit dem OBPP
10% der Schulpsychologen gearbeitet und weiteren 40% ist es bekannt. Wie bereits unter
Punkt 4 dargestellt, wurden TmaK, No-Blame und Faustlos von den Schulpsychologen am
meisten eingesetzt, um Mobbing an Schulen zu begegnen. Diese drei Programme liegen je-
doch nach der in diesem Gliederungspunkt angeftihrten Analyse im hinteren Drittel.

Diese Bilanz fiihrt zu der Frage, warum Schulpsychologen die Anti-Mobbing-Programme, die
als erfolgversprechendste herausgearbeitet wurden, nur zu einem geringen Prozentsatz Uber-
haupt kennen und zum Grof3teil bisher gar nicht angewendet haben? Dieses Defizit kdnnten
beispielsweise die Ausbildungsstatten schlieRen, indem sie den angehenden Lehrern theoreti-
sche und soziale Kompetenzen vermitteln. Ebenso sollte die Schulleitung regelméRige ver-
pflichtende Informationsabende fur das gesamte Kollegium (ber geeignete Praventionspro-
gramme anbieten. Hierbei konnten die Lehrkrafte (ber verschiedene MaRnahmen inklusive
der jeweiligen Starken und Schwachen aufgeklart werden und gemeinsam diskutieren. Auch
Eigenengagement kann diese Licke schlieRen; Lehrkrafte sollten sich selbstandig fort- und

weiterbilden und sich so Uber gute Praventionsprogramme informieren.

8 OBPP kann aufgrund der eigenen Erhebungsmethode nicht mit eingeschlossen werden.
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Doch stellt sich nun die Frage, warum bei einer international vergleichbaren Mobbingsituati-
on an Schulen keine nationale Einigkeit in Deutschland dartiber herrscht, wie bestmdoglich
dagegen vorgegangen werden kann. Zur Beantwortung dieser Frage wird die aktuelle Situati-
on des Mobbingphanomens an weiterflihrenden Schulen in Deutschland anhand von 1380
befragten Schiler und 21 befragten Lehrer empirisch erfasst. Des Weiteren wird analysiert, ob
die theoretischen Ansétze der oben beschriebenen Anti-Mobbing-Programme auf nationaler

Ebene Mobbing bestmdglich begegnen kdnnen.
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6 Studie

In diesem Kapitel werden sowohl die Methode der vorliegenden Untersuchung als auch die

Studienergebnisse prasentiert, die anschlielend diskutiert werden.

6.1 Methodenteil

Zu Beginn wird die methodische Herangehensweise der vorliegenden Arbeit erlautert. Daflr
werden zundchst die Stichprobe (siehe Punkt 6.1.1) sowie die Durchfiihrung der Untersu-
chung beschrieben (siehe Punkt 6.1.2) und anschlieend Erlauterungen zu den Instrumenten
inklusive Abweichungen der eingesetzten Untersuchungsinstrumente zu Vorgéangerstudien
(siehe Punkt 6.1.3 und 6.1.4) dargelegt sowie die dazugehdrigen Validierungen und Reliabili-
taten berechnet.

6.1.1 Stichprobenbeschreibung

Um die Mobbingsituation an weiterfihrenden Schulen in Deutschland zu analysieren, wurden
im Jahr 2010 insgesamt 52 Klassen von vier Bayerischen Gymnasien untersucht: drei fiinfte,
drei sechste, 16 siebte, 15 achte, 13 neunte und zwei zehnte Klassen. VVon den insgesamt 1236
teilnehmenden Schilern beteiligten sich 480 Madchen und 756 Jungen, was einem Prozent-
satz von 39% gegenuber 61% entspricht. Die Uibrigen 144 Schiler (38 Médchen und 83 Jun-
gen®) konnten aufgrund der fehlenden Erlaubnis der Eltern oder ihrer Abwesenheit am Erhe-
bungstag sowie Unlust nicht teilnehmen. Sie wurden dennoch in die Analyse mit einbezogen,
da sie anhand von Mitschuler- und Lehrerurteilen nominiert wurden. Auch die fehlenden An-
gaben zum Geschlecht der abwesenden Schiler konnte anhand vorliegender Klassenlisten
zum GrofRteil nachgetragen werden. Somit ergibt sich eine GesamtstichprobengréfRe von 1380
Schilern.

Die teilnehmenden Schiler hatten zum Zeitpunkt der Untersuchung ein Durchschnittsalter
von 13 Jahren (der jungste Schiler war 9 Jahre alt, der alteste 17) und eine durchschnittliche
Klassenstarke von 27 Schillern (die kleinste Klasse besteht aus 21, die grofte aus 32 Schi-

lern). 357 (26%) der befragten Schiiler haben einen Migrationshintergrund.

8 Leider konnten nicht alle Geschlechterangaben der nicht teilnehmenden Schiiler nachgetragen werden, somit
fehlen bei insgesamt 23 Schilern die Angaben.
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Die teilnehmenden Klassenlehrer (N = 21, davon 13 Frauen (62%) und acht Ménner (38%))
der 21 Klassen (571 Schiler) von zwei der erhobenen vier Bayerischen Gymnasien waren im
Durchschnitt 13 Jahre im Schuldienst tatig.

6.1.2 Durchftihrung der Untersuchung

Im Folgenden werden die Planungsphase sowie der Ablauf der Untersuchung bei den teil-

nehmenden Schiilern und Lehrern detailliert beschrieben.

6.1.2.1 Planungsphase

Da die Erhebungen waéhrend der reguldren Schulzeit am Vormittag und in den Raumlichkei-
ten der Schule durchgefiihrt werden sollten, wurden im Vorfeld Genehmigungen von Seiten
des Kultusministeriums und der Schuldirektion eingeholt. Auch die Erziehungsberechtigten
der Schiler wurden in einem Elternbrief Gber Ablaufe und Inhalt der Untersuchung informiert
und darum gebeten, ihr schriftliches Einverstandnis zur Teilnahme ihres Kindes zu geben
(siehe Anhang Punkt 10.4). Nur wenn die Eltern dies unterschrieben hatten, durften die Kin-
der an der Untersuchung teilnehmen. Ebenso wurde den jeweiligen Klassenlehrern die Studie

erklart und um eine mindliche Teilnahmebestatigung gebeten.

6.1.2.2 Ablauf der Untersuchung

Die Datenerhebung fand im Jahr 2010 statt. Um die Anonymitét der Teilnehmer zu sichern,
waren wahrend der Untersuchung lediglich die Schuler, die zwei Untersuchungsleiter und der
jeweilige Klassenlehrer anwesend, der wahrenddessen seinen eigenen Fragebogen ausfiillte.
Die Erhebung wurde wahrend eines reguldren Schultags in den jeweiligen Klassenzimmern
vorgenommen. Die Untersuchung pro Klasse dauerte eine Schulstunde (45 Minuten). Aus
Griinden der Lokalitdt und um eine sensibilisierende Diskussion (ber Mobbing oder auch
Absprachen unter den Schillern zu umgehen, wurde in der Regel die Befragung einer Klas-
senstufe an einem Tag und die Befragung einer Schule innerhalb von drei Tagen zu Ende ge-
fuhrt.

Als Dankeschon fir die Teilnahme an der Untersuchung erhielten Schiler und Lehrer SiRig-
keiten und den teilnehmenden Schulen wurde angeboten, Rickmeldung tber die Untersu-

chungsresultate zu erhalten.
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6.1.2.2.1 Befragung der Schiler

Zu Beginn der Erhebung in einer Klasse wurde den Schilern die Studie erklart, ihnen Ano-
nymitat zugesichert und die Fragen anhand einer Folie mit Beispielfragen erlautert. Bevor den
Schilern der Fragebogen ausgeteilt wurde, wurde der dort fur Mobbing verwendete Begriff
,,Gemeinheit* erkldrt: Gemeinheiten sind ein ,,Verhalten, in dem einer Schilerin bzw. einem
Schiler immer wieder absichtlich korperlicher und/oder psychischer Schaden zugefiigt wird,
z.B. indem Uber sie/ihn Witze gemacht werden, sie/er nie mitspielen darf, aus der Gruppe
ausgeschlossen wird, ihre/seine Sachen weggenommen werden und/oder kaputt gemacht wer-
den, sie/er beschimpft oder sogar geschlagen wird. Es ist [keine Gemeinheit], wenn zwei rau-
fen oder streiten, die gleich stark sind* (Salmivalli et al., 1996).

Anschliefend wurden jeweils ein Fragebogen und eine Codierungsliste fir den soziometri-
schen Fragenkomlex, die — auf dem Format der Klassenliste basierend — alphabetisch nach
VVornamen geordnet war, an die einzelnen Schiler ausgeteilt. Jedem Schuler wurde somit flr
das Ausfillen der soziometrischen Fragen eine Nummer zugewiesen. Bevor die Schiler mit
dem Ausfiillen des Fragebogens beginnen sollten, wurden ihnen vom Untersuchungsleiter der
Inhalt des Fragebogens und das Codierungssystem erklart: Sahen die Schiiler ein Item fir
einen Mitschiler als zutreffend an, sollten sie statt des Namens die entsprechende Codenum-
mer verwenden: Maximal sieben ihrer Mitschiler durften nominiert werden, jedoch durften
sich die Schdiler nicht selbst nominieren.

Gemeinsam trug der Untersuchungsleiter mit den Schilern auf der ersten Seite des Fragebo-
gens neben den personlichen Daten Alter, Geschlecht und Geburtsland die Kennzeichnung
von Schule und Klasse sowie die personliche Kennzahl und den personlichen Code ein. Die
Kennzahl der Schule und die persdnliche Kennzahl, die die Nummer neben dem eigenen Na-
men auf der ausgeteilten Codierungsliste ist, wurden festgelegt. Der personliche Code besteht
aus drei Buchstaben und zwei Ziffern: Erster Buchstabe des VVornamens der eigenen Multter;
letzter Buchstabe des eigenen Vornamens; erster Buchstabe des eigenen Geburtsortes; Tag
des eigenen Geburtstages (fur die Schiler, die zwischen dem 1. und dem 9. eines Monats ge-
boren waren, galt 01, 02, ... etc.).

Am Ende der Erlauterungen wurden die Schiiler noch einmal darauf aufmerksam gemacht,
dass die Untersuchung anonym ist und dass jeder fur dich arbeiten sollte. Wenn Schiler Wor-
ter oder Fragen nicht verstanden, durften sie jederzeit nachfragen.

Die Fragebdgen wurden unmittelbar nach dem Beenden des Ausfullens einzeln eingesammelt.

Die Codierungslisten durften die Schiiler behalten.
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6.1.2.2.2 Befragung der Lehrkrafte

Da die Lehrkréfte wéhrend der Schilererhebung im Klassenzimmer anwesend waren, galten
auch ihnen die Erklarung der Studie inklusive des Begriffs ,,Gemeinheit™ sowie die Anonymi-
tatszusicherung. Analog zu den Schilern erhielten die Lehrkrafte eine Codierungsliste mit den
Vornamen ihrer Schiler sowie einen Fragebogen. Sie fullten zusammen mit der Klasse und
den Versuchsleitern die Kennzahl der Schule und die Kennzahl der Klasse aus.

Auch ihnen wurde nach den Erlduterungen nochmals Anonymitdt zugesichert. Unmittelbar

nach dem Ausfullen wurde der Fragebogen eingesammelt.

6.1.3 Erhebungsinstrumente Schilerfragebogen

Der Schulerfragebogen besteht aus zwei Fragenkomplexen (siehe Anhang Punkt 10.5): Im
ersten Teil des Fragebogens waren die Schuler aufgefordert worden, ihre eigene Lerneinstel-
lung zu bewerten. Hierzu wurden Aussagen prasentiert, und die Schiler hatten je Frage finf
Antwortmadglichkeiten (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = unsicher, 4 = trifft eher

zu, 5 = trifft zu). So wurde beispielsweise gefragt:

trifft
nicht zu

trifft eher
nicht zu

unsicher

trifft eher
Zu

trifft zu

Ich habe in den letzten zwei Monaten im
Unterricht gut aufgepasst

1

2

3

Tabelle 9: Auszug aus dem Schulerfragebogen zur Lerneinstellung

Dieser Fragebogenteil ist jedoch nicht Teil der Auswertung dieser Forschungsarbeit.

Im zweiten soziometrischen Teil des Fragebogens sollten die Schiler ihre Mitschiiler (Nr. 1
ff.), aber nicht sich selbst, benennen. Fir den Fall, dass Schuler mehr als drei Mitschiiler bei
einer Frage nominieren wollten, war ein zusatzliches Feld vorgesehen. Maximal sieben Nen-
nungen pro Frage wurden bei der Dateneingabe ausgewertet.®® So wurde beispielsweise ge-

fragt:

Wer feuert andere an, wenn sie gemein zu
anderen sind?

Tabelle 10: Auszug aus dem Schiilerfragebogen zu Mobbingrollen

8 Vorstudien zeigen, dass sich Schiiler bei bestimmten Fragen zur iiblichen Einschrankung auf drei Nennungen
beschwerten, weil sie bei einigen Items mehr als drei Mitschiler nominieren wollten.
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Die Untersuchungsleiter machten die Schiler darauf aufmerksam, dass Méadchen auch Jungen

und Jungen auch Mé&dchen sowie nicht anwesende Schuler der Klasse nominieren durften.

Das Mobbingverhalten einer Klasse wurde Uber Fragen zu verschiedenen Schiilerrollen
(PRQ) nach Salmivalli und Kollegen (1996), zum sozialen Status nach Coie, Dodge und Cop-
potelli (1982), zu Ressourcenkontrollstrategien (RCS) nach Hawley (2003), zur wahrgenom-
menen Popularitat nach Cillessen und Mayeux (2004) sowie zur Lerneinstellung® erhoben.

In der hier vorliegenden Untersuchung wurden also insgesamt flinf verschiedene Instrumente
eingesetzt, von denen vier flr die Beantwortung der dieser Arbeit zugrundeliegenden For-

schungsfragen relevant sind. Die Instrumente werden im Folgenden detailliert dargestellt.

6.1.3.1 Verschiedene Rollen im Mobbingprozess

Um Verhaltensweisen der Schiiler als verschiedene Rollen im Mobbingprozess klassifizieren
zu konnen, wurden aus den Nominierungen der Mitschiler die unterschiedlichen Rollen er-
schlossen: Tater, Assistent des Téaters, Verstarker des Taters, Verteidiger des Opfers, AuRen-
stehender und Opfer.

Die Untersuchung wurde mit der auf 17 Items, die in pseudo-zufalliger Reihenfolge dargebo-
ten wurden, gekdirzten und Uberarbeiteten Version des aus 49 ltems bestehenden PRQ’s von
Salmivalli und Kollegen (1996) durchgefiihrt. Erweitert wurde das Instrument um eine 4-
Item-Skala, um Viktimisierung zu erfassen (Opfer-Rolle). Wéahrend Salmivalli und Kollegen
(1996) die Schiiler jedes einzelne Item fir jeden Mitschuler sowie fur sich selbst separat ein-
schatzen lieRen, waren die Schuler der vorliegenden Studie aufgefordert, die Mitschiler zu
nominieren, fur die sie das jeweilige Item als zutreffend sahen. Diese leicht modifizierte deut-
sche Version des PRQ ist ein deutlich 6konomischeres VVorgehen und wurde auch schon in
friheren Studien wie etwa bei Schafer und Korn (2004a) erfolgreich eingesetzt.

Die vier Items der Téater-Skala (Cronbach’s a = .93) beschreiben aktives und Mobbing initi-
ierendes Fuhrungsverhalten und wird beispielsweise durch die Frage ,,Wer ist oft gemein zu

anderen, indem er/sie tritt, rumschubst oder stoft?* erfasst.

8 Hierzu gehdren die Items ,,Wer schreibt gute Noten, weil er/sie gut lernt?, ,Wen kann man immer fragen,
wenn man im Unterricht etwas nicht mitbekommen hat?*, ,,Wer weill meistens Bescheid, was fiir eine Probe
vorzubereiten ist?*, ,,Wer sagt stindig, dass sich Lernen eh nicht lohnt?*, ,Wer hat immer die Hausaufgaben
dabei?“, Wer schreibt gute Noten ohne zu lernen?. Diese sind jedoch nicht relevant fiir die Auswertung der
vorliegenden Forschungsarbeit.
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Die zwei Items der Assistenten-Skala (Cronbach’s a = .83) beschreiben ebenso aktives, je-
doch nicht selbst beginnendes Mobbingverhalten durch die Fragen ,,Wer macht mit, wenn
jemand getreten, rumgeschubst oder geschlagen wird?* und ,,Wer lésst sich oft von jemand
anderem anstiften und macht dann bei Gemeinheiten richtig mit?“.
Die zwei Items der Verstarker-Skala (Cronbach’s a = .89) beschreiben Verhaltensweisen,
die den Téter etwa durch Klatschen, Anfeuern oder Lachen in seinen schikanierenden Atta-
cken verstarken. Diese Skala wird etwa durch die Frage ,,Wer feuert andere an, wenn sie ge-
mein zu anderen sind?* erfasst.
Die drei Items der Verteidiger-Skala (Cronbach’s o = .89) erfassen unterstiitzendes Verhal-
ten, indem aktiv versucht wird, die Schikanen zu stoppen und das Opfer getrgstet wird. Hierzu
dient beispielsweise die Frage ,,Wer kiimmert sich regelméaBig darum, dass die anderen mit
den Gemeinheiten aufhoren?*.
Die zwei Items der AulRenstehenden-Skala erfassen zuriickziehendes und nicht eingreifendes
Verhalten anhand der Fragen ,,Wer hélt sich immer raus, wenn jemand gemein behandelt
wird?* und ,,Wer steht daneben und macht nichts, wenn jemand gemein behandelt wird?*.
Letzteres Item wurde jedoch wegen eines zu geringen Cronbach’s a von .36 eliminiert.
Die Opfer-Skala (Cronbach’s o = .89) erfasst physisches Mobbing anhand des Items ,,Wer
wird regelmiBig von anderen geschlagen, getreten, geschubst?, verbales Mobbing durch
,»Wer wird oft von anderen aufgezogen, licherlich gemacht oder beleidigt?“ sowie relationa-
les Mobbing durch ,,Wer wird hdufig absichtlich nicht beachtet oder ausgeschlossen?* und
“Uber wen werden hinter seinem Riicken immer wieder gemeine Geriichte erzihlt/gelistert?*.
Insgesamt l&sst sich also eine hohe interne Subskalenreliabilitat feststellen. Nur die Auf3en-
stehenden-Skala verfiigt — wie bei Sutton und Smith (1999) — (ber eine geringe Reliabilitat,
wenn beide vorgesehenen Items eingeschlossen werden.
Schillern wurde aufgrund der Mitschilerurteile je ein Nominierungswert pro Frage (Haufig-
keit) zugewiesen. Um die verschiedenen Klassengrof3en zu berticksichtigen und uber Klassen
hinweg Vergleiche anstellen zu kdnnen, wurde die Anzahl der Nennungen durch die Mitschi-
ler auf Klassenebene standardisiert; dieser Wert wurde relativ zur Klasse des Schilers z-
standardisiert (Mittelwert = 0; Standardabweichung = 1). Die Identifikation der Rollen im
Mobbingprozess wurde nach Salmivalli und Kollegen (1996) vorgenommen: eine Rolle
(Primarrolle) wird einem Schiler dann zugewiesen, wenn sein z-Wert auf der Skala uber
dem Mittelwert der gesamten Klasse liegt und zudem sein hdchster z-Wert von allen Skalen
ist. Keine Rolle wird einem Schiler zugewiesen, wenn er auf zwei oder mehr Skalen einen z-
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Wert groRer 0 hat und der Unterschied zwischen den beiden z-Werten kleiner als 0.1 ist oder
wenn die z-Werte auf keiner Skala Uber dem Mittelwert der Klasse liegen. Eine Sekundarrol-
le erhalt ein Schiler, wenn er einen zweiten z-Wert hat, der groRer als 0 ist und um mehr als
0.1 kleiner ist als der z-Wert, der seine Primérrolle definiert.

Da mit einer Modifizierung des Fragebogens gearbeitet wurde, wurde zur Uberpriifung der
Skalenstruktur eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation durchgeftihrt. Der Scree-
Test legt eine Vier-Faktoren-Losung nahe (siehe Anhang 10.7). Es wurden vier Faktoren mit
dem Eigenwert groler als 1 extrahiert, die zusammen 78% der Gesamtvarianz erklaren. Die
Kommunalititen der einzelnen Items liegen alle tiber .620. In Ubereinstimmung mit Salmival-
li und Kollegen (1998) sowie Schafer und Korn (2004a) kdnnen in der vorliegenden Untersu-
chung vier gut interpretierbare Faktoren identifiziert werden: Pro-Mobbing-Faktor (beinhaltet
alle Tater-, Assistenten- und Verstarker-Items), Opfer-Faktor, Verteidiger-Faktor und AulRen-
stehender-Faktor.

Faktor 1 umfasst alle Items der Tater-, Verstarker- und Assistentenskala. Der Eigenwert be-
tragt 6.628 und erklart einen Anteil von 38% der Gesamtvarianz.

Faktor 2 umfasst alle Items der Opferskala. Der Eigenwert betragt 3.105 und erklart 18% der
Gesamtstreuung.

Faktor 3 umfasst alle Items der Verteidigerskala. Der Eigenwert betrdgt 2.255, was einem
Anteil von 15% an der Gesamtstreuung aller Faktoren entspricht.

Faktor 4 umfasst alle Items der Aulenstehendenskala. Der Eigenwert betragt 1.217 und er-
klart einen Anteil von 7% an der Gesamtstreuung.

Die Hauptkomponentenanalyse wurde nach Geschlecht betrachtet; es waren keine Unter-
schiede festzustellen.

Die Hauptkomponentenanalyse zeigt, dass die Verteidiger-, AufRenstehenden- und Opferskala
als jeweils distinkte Konstrukte bestatigt werden konnen. Die Items der Tater-, Assistenten-
und Verstérkerskala konfundieren hingegen zu einem Pro-Mobbing-Faktor. Deshalb wurde
anschlieBend anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse Uberpriuft, ob sich Téater-, As-
sistenten- und Verstérkerskala als distinkte Konzepte authentifizieren lassen. Dabei zeigt sich
eine bessere Passung mit den Daten unter der Annahme eines Drei-Faktoren-Modells mit kor-
relierten Faktoren als unter der Annahme eines eindimensionalen Pro-Mobbing-Faktoren-
Modells. Aus diesem Grund und aufgrund einer besseren Vergleichbarkeit mit den Studien
von Salmivalli und Kollegen (1996), Schafer und Korn (2004a), Schafer und Kulis (2005)
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sowie Sutton und Smith (1999), die zu ahnlichen Ergebnissen kommen, werden die drei Ska-

len (Tater, Assistent und Verstarker) einzeln gebildet.

6.1.3.2 Verschiedene Mobbingformen

In der vorliegenden Forschungsarbeit werden drei Items der eben beschriebenen Taterskala
dazu verwendet, die unterschiedlichen Formen von Mobbing zu differenzieren: folglich wer-
den physisches Schikanieren anhand des Items ,,Wer ist oft gemein zu anderen, indem er/sie
tritt, rumschubst oder sto3t?*, verbales Schikanieren anhand des Items ,,Wer beschimpft oder
beleidigt oft andere, damit sie sich schlecht fiihlen?* und relationales Schikanieren anhand des

Items ,,Wer versucht oft, andere aus der Gruppe auszuschlieen?* unterschieden.

6.1.3.3 Sozialer Status

Von den insgesamt 40 Fragen im soziometrischen Teil des Fragebogens werden die soziale
Akzeptanz und die soziale Ablehnung eines Schiilers in seiner Klasse anhand von zwei ltems
nach Coie, Dodge und Coppotelli (1982) bestimmt, die in pseudo-zufalliger Reihenfolge dar-
geboten wurden. Dazu wurden die Schiiler gefragt: ,,Mit wem in deiner Klasse machst du am
liebsten etwas zusammen?* (Like Most; im Folgenden mit LM abgekiirzt) und ,,Mit wem in
deiner Klasse machst du am wenigsten gern etwas zusammen?“ (Like Least; im Folgenden
mit LL abgekurzt). Auch hier konnten die Schuler wieder bis zu sieben ihrer Mitschuler, je-

doch nicht sich selber nominieren.

Mit wem in deiner Klasse machst du am liebs-
ten etwas zusammen?
Tabelle 11: Auszug aus dem Schilerfragebogen zum sozialen Status

Um die Beliebtheit und den sozialen Einfluss jedes Schiilers bestimmen zu kénnen, werden
die erhaltenen Nennungen fir LM und LL jeweils auf Klassenebene standardisiert. Die Sum-
me (zLM+zLL) identifiziert den sozialen Einfluss (Social Impact; im Folgenden mit Sl abge-
kirzt) und die Differenz (zLM-zLL) die Beliebtheit (Social Preference; im Folgenden mit SP
abgekdirzt). Die so gewonnenen Indizes fir jeden Schiler wurden erneut auf Klassenebene z-
standardisiert (vgl. Coie & Dodge, 1988), um die Zuordnung zu den sozialen Statusgruppen
durchzuftihren (vgl. Coie et al., 1982).
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Die Schuler wurden nach dem Modell von Coie und Dodge (1988) einer der funf Statusgrup-
pen beliebt, abgelehnt, vernachl&ssigt, kontrovers oder durchschnittlich zugewiesen. Ein
Schiler wird der Statusgruppe beliebt zugeordnet, wenn die drei Bedingungen zz-SP > 1.0 &
z-LM > 0 & z-LL < 0O flr die z-Werte erfullt werden. Den Status eines abgelehnten Schlers
in der Klasse erhalten alle, fir die zz-SP < -1 & z-LM < 0 & z-LL > 0 gilt, den Status eines
vernachlassigten Schiilers bekommen alle Schiler mit zz-SI < -1 & z-LM = 0 zugeteilt. Zur
Statusgruppe kontrovers werden die Schiler gezahlt, die einen zz-S1>1 & z-LM >0 & z-LL
> 0 erhalten, die Schiler mit einem zz-SP-Wert zwischen -0.5 und 0.5 gehdren der Status-

gruppe durchschnittlich an. Die brigen Schiler werden keiner Statusgruppe zugeteilt.

6.1.3.4 Wahrgenommene Popularitat

Von den insgesamt 40 Fragen im soziometrischen Teil des Fragebogens wird die wahrge-
nommene Popularitdt eines Schilers in seiner Klasse anhand von zwei Items nach Cillessen
und Mayeux (2004) bestimmt, die in pseudo-zufélliger Reihenfolge dargeboten wurden. Dazu
wurden die Schiler gefragt: ,,Wer in deiner Klasse ist am beliebtesten/hat die meisten Freun-
de?* (Most Popular; im Folgenden mit MP abgekiirzt) und ,,Wer in deiner Klasse ist am un-
beliebtesten/hat die wenigsten Freunde? (Least Popular; im Folgenden mit LP abgekiirzt).
Auch hier konnten die Schiler wieder bis zu sieben ihrer Mitschdiler, jedoch nicht sich selber

nominieren.

Wer in deiner Klasse ist am beliebtesten/hat
die meisten Freunde?
Tabelle 12: Auszug aus dem Schilerfragebogen zur wahrgenommenen Popularitat

Jeder Schiller erhélt fiir diese beiden Items einen auf Klassenebene standardisierten Wert. Die
wahrgenommene Popularitat (Perceived Popularity; im Folgenden mit PP abgekirzt) wird
aus der Differenz der beiden Items (zMP-zLP) errechnet, die anschlieBend wieder auf Klas-

senebene standardisiert wird: PP = z(zMP-zLP).

6.1.3.5 Ressourcenkontrolle

Um die Schiler einer Ressourcenkontrollgruppe zuteilen zu kénnen, wurde das VVorgehen an
das von Hawley (2003, 2003a) angelehnt. Der Fragebogen erfasst die Ressourcenkontrolle

anhand von elf Items, die sich auf den generellen Erfolg bei der Ressourcenkontrolle, auf pro-
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soziale Strategien sowie auf coersive Strategien beziehen. Die Items wurden in pseudo-
zufalliger Reihenfolge dargeboten. Auch hier konnten die Schuler bis zu sieben ihrer Mitschi-
ler benennen, jedoch nicht sich selber.

Die Ressourcenkontroll-Skala (Cronbach’s o = .77) enthilt beispielsweise das Item ,,Wer
von euch steht meistens im Mittelpunkt oder bekommt von den anderen die meiste Aufmerk-
samkeit?*.

Die Prosoziale-Skala (Cronbach’s a = .57) beinhaltet zum Beispiel das Item ,,Wer von euch
verspricht anderen etwas Schones, um seinen Willen zu bekommen?. Da das a von .57 nicht
zufriedenstellend ist, wird eine Interkorrelation nach Pearson dieser drei Items, die die proso-
zialen Strategien messen, durchgefiihrt. Dabei kann festgestellt werden, dass eine signifikante
positive Korrelation dieser drei Items vorliegt:

Korrelationen (N=1380)

V_\/er ver- Wer ist im- Wer I_<r|egt,_was
spricht etwas Mer nett? er will, weil er
Schones? ' ,Hhilft?
Wer verspricht etwas - wox o
Schénes? Korrelation nach Pearson 1 313 .366
isti ? - .
Wer ist immer nett’ Korrelation nach Pearson 313 1 .458
Wer kriegt, was er will, ~Korrelation nach Pearson .366™ 458" 1
weil er ,,hilft?

Tabelle 13: Korrelation der Items der prosozialen Strategie

Die Coersive-Skala (Cronbach’s a = .85) umfasst beispielsweise das Item ,,Wer verspricht
oft anderen irgendwas, um seinen Willen durchzusetzen?. Wenn das Item ,,Wer legt oft an-
dere rein, um zu kriegen, was er/sie will?* in die Skala mit einbezogen wird, so ergibt sich ein
Cronbach’s a von nur .70. Aus diesem Grund wird das Item in die Analyse und zur Bestim-
mung der coersiven Strategie nicht mit aufgenommen.

Jeder Schuler erhalt aufgrund der Nominierungen seiner Mitschiller auf allen drei Skalen eine
bestimmte Anzahl an Nennungen, die auf Klassenebene z-standardisiert werden (Mittelwert =
0; Standardabweichung = 1), um sie tber die Klassen hinweg vergleichen zu kénnen. An-
schlieBend werden die Schuler aufgrund ihrer z-Werte der prosozialen und coersiven Skala
den Ressourcenkontrollgruppen nach Hawley (2003, 2003a) zugeteilt:

Die Gruppe der Bistrategen (Machiavellisten) bilden die Schiler, bei denen beide Werte der
prosozialen und coersiven Skalen Uber dem 66. Perzentil liegen bzw. die auf beiden Skalen

uber einem z-Wert von 1 liegen.
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Die Schler, deren Wert der prosozialen Strategie tber dem 66. Perzentil und deren Wert der
coersiven Strategie darunter liegt bzw. die auf der prosozialen Skala einen z-Wert groier als 1
und auf der coersiven Skala einen z-Wert kleiner als 1 erreichen, werden der Gruppe der Pro-
sozialen zugeteilt.

Die Gruppe der Coersiven wird genau umgekehrt gebildet: die Schiler, deren Wert der coer-
siven Strategie ber dem 66. Perzentil und deren Wert fur prosoziale Strategie darunter liegt,
fallen in diese Gruppe. Bzw. diejenigen, die auf der coersiven Skala einen z-Wert grofer als 1
und auf der prosozialen Skala einen z-Wert kleiner als 1 erzielen.

Der Gruppe der Typischen werden die Schuler zugeteilt, deren Werte beider Strategien unter
dem 66. Perzentil liegen, wobei nur einer davon unter dem 33. Perzentil liegen darf bzw. die
Schidiler, die sich auf einer der beiden Skalen im Durchschnitt befindet, das heif3t einen z-Wert
zwischen -1 und 1 erlangen.

Zuletzt gibt es die Non-Controller, denen die Schiler angehdren, bei denen beide Strategie-
Werte unter dem 33. Perzentil liegen bzw. diejenigen, die auf beiden Skalen unterhalb des z-

Werts von -1 liegen.

Um die Skalenstruktur zu uberprifen, wurde die Korrelationsmatrix nach Pearson aller elf
Items, die die Ressourcenkontrollstrategien erfassen, gebildet. Diese zeigt, dass die Items
»Wer von euch steht meistens im Mittelpunkt oder bekommt von den anderen die meiste
Aufmerksamkeit?*, ,,Wer denkt sich immer wieder etwas aus, was die anderen gut finden und
wobei sie gerne mitmachen?* und ,,Wer bekommt immer wieder die beste Rolle oder das Bes-

te zu tun, wenn ihr etwas zusammen macht?* am hochsten miteinander positiv korrelieren:
Korrelationen (N=1380)

Wer denkt Wer be-
sich was kommt die
Gutes aus? | beste Rolle?

Wer steht im Mittelpunkt? wox x

Wer steht im
Mittelpunkt?

Korrelation nach Pearson 1 .605 .540
ng,r) denkt sich was Gutes Korrelation nach Pearson 605" 1 4737
Wer bekommt die beste Korrelation nach Pearson 540" 4737 1
Rolle?

Tabelle 14: Korrelation der Items des generellen Erfolgs bei Ressourcenkontrolle

Diese drei Items beschreiben somit die Skala des generellen Erfolgs bei der Ressourcenkon-
trolle.
Ebenso zeigt die Korrelationsmatrix nach Pearson, dass die Items ,,Wer von euch verspricht

anderen etwas Schones, um seinen Willen zu bekommen?*, ,,Wer von euch ist immer nett zu
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anderen, um zu kriegen, was er/sie will?* und ,,Wer von euch kriegt, was er/sie will, weil
er/sie ,hilft (auch wenn diese Hilfe gar nicht gebraucht wird)?* miteinander am hdchsten

positiv korrelieren:
Korrelationen (N=1380)

Wer ver- . Wer kriegt, was
; Wer ist . .
spricht etwas immer nett? er will, weil er
Schones? ' , hilft*?
Wer verspricht etwas Korrelation nach Pearson 1 3137 366"
Schones?
isti ? ok -
Wer ist immer nett’ Korrelation nach Pearson 313 1 .458
Wer kriegt, was er will,  Korrelation nach Pearson 366" 458" 1
weil er ,,hilft*?

Tabelle 15: Korrelation der Items der prosozialen Strategien

Diese drei Items identifizieren somit die Skala der prosozialen Strategien.

Zudem korrelieren die Items ,,Wer verspricht oft anderen irgendwas, um seinen Willen durch-
zusetzen?“, ,,Wer schafft es immer wieder, dass andere tun, was er/sie sagt?*, ,,Wer komman-
diert andere herum, um seinen Willen zu kriegen?* und ,,Wer droht anderen (mit Worten oder

Gesten), um zu bekommen, was er/sie will?* am hochsten positiv miteinander:
Korrelationen (N=1380)

Wer schafft, Wer kom-
Wer verspricht | dass andere mandiert Wer droht
anderen etwas? | tun, was er andere her- anderen?
sagt? um?
\Wer verspricht anderen Korrelation nach 1 564" 654 535
etwas? Pearson
\Wer schafft, dass andere Korrelation nach 564" 1 738" 597"
tun, was er sagt? Pearson
Wer kommandiert andere Korrelation nach 654" 738" 1 212"
fherum? Pearson
Wer droht anderen? Korrelation nach 535" 527" 710" 1l
Pearson

Tabelle 16: Korrelation der Items der coersiven Strategien

Diese vier Items charakterisieren die Skala der coersiven Strategien.

Das Item ,,Wer legt oft andere rein, um zu kriegen, was er/sie will?*, das eigentlich der coer-
siven Skala angehdren sollte, korreliert jedoch negativ oder sehr gering mit jedem der ibrigen
zehn Items, weshalb es in die Analyse nicht mit einbezogen wird. Dieses Item war bereits bei
der Reliabilitatsanalyse der Skala der coersiven Strategie eliminiert worden, da es zu einem zu
geringen Cronbach’s a flhrte.

Die Korrelationsmatrix wurde nach Geschlecht betrachtet; es waren keine Unterschiede fest-

zustellen.
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6.1.4 Erhebungsinstrumente Lehrerfragebogen

An zwei der vier Schulen (N = 571 Schiler) waren die Klassenlehrer (N = 21) bereit, einen
Fragebogen ber das Mobbingverhalten in ihrer Klasse und zu dem eigenen Engagement so-
wie das der Kollegen auszufullen. Die einzelnen Mitschulerrollen und die verschiedenen

Formen von Mobbing wurden analog zu dem Schlerfragebogen erhoben.

6.1.4.1 Verschiedene Rollen im Mobbingprozess

Die verschiedenen Rollen, die die Schiiler wéhrend einer Mobbingepisode einnehmen kon-
nen, stellen auch bei dem Lehrerfragebogen analog zu dem Schulerfragebogen Tater, Assis-
tent des Taters, Verstarker des Téters, Verteidiger des Opfers, AulRenstehender sowie Opfer
dar. Diese Rollen wurden anhand derselben Items des Schulerfragebogens, die in pseudo-
zufalliger Reihenfolge dargelegt wurden, erhoben. Die Lehrer konnten bis zu sieben ihrer
Schiler anhand der ausgeteilten Codierungslisten (Nr. 1 ff.) fur die verschiedenen ltems be-
nennen.

So wurden auch die Lehrer beispielsweise gefragt:

1. 2. 3.

Welcher Schiler ist oft gemein zu anderen, indem
er/sie tritt, rumschubst oder st6f3t?
Tabelle 17: Auszug aus dem Lehrerfragebogen zu Mobbingrollen

Die vier Items der Tater-Skala (Cronbach’s a = .90) beschreiben aktives, Initiative ergreifen-
des, fuhrendes Schikaneverhalten. Die Skala wird beispielsweise durch die Frage ,,Wer be-
schimpft oder beleidigt andere, damit sie sich schlecht fiihlen?* erfasst.

Die zwei Items der Assistenten-Skala (Cronbach’s a = .49) beschreiben ebenfalls aktives,
aber mehr teilnehmendes Verhalten als fithrendes Schikaneverhalten durch die Fragen ,,Wer
macht mit, wenn jemand getreten, rumgeschubst oder geschlagen wird?* und ,,Wer ldsst sich
oft von jemand anderem anstiften und macht dann bei Gemeinheiten richtig mit?*.

Die zwei Items der Verstarker-Skala (Cronbach’s o = .84) beschreiben Verhaltenstendenzen,
die den Téter in seinem Schikaneverhalten verstarken, Zuschauerverhalten wie lachen, genau
zusehen, prasent sein. Diese Skala wird beispielsweise durch die Frage ,,Wer feuert andere an,
wenn sie gemein zu anderen sind?* erfasst.

Die drei Items der Verteidiger-Skala (Cronbach’s o = .62) erfassen unterstiitzendes Verhal-

ten, indem dem Opfer zur Seite gestanden wird oder aktiv versucht wird, das Schikanieren zu
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stoppen. Hierzu dient beispielsweise die Frage ,,Wer sagt den anderen, dass sic mit den Ge-
meinheiten aufhdren sollen?*.

Die zwei Items der Aulienstehenden-Skala erfassen zuriickziehendes Verhalten anhand der
Fragen ,,Wer hilt sich immer raus, wenn jemand gemein behandelt wird?* und ,,Wer steht
daneben und macht nichts, wenn jemand gemein behandelt wird?*. Letzteres Item wurde je-
doch wegen eines zu geringen Cronbach’s a von .39 nicht mit eingeschlossen.

Die Opfer-Skala (Cronbach’s a = .94) erfasst physisches Mobbing durch ,,Welcher Schiiler
wird regelmifBig von anderen geschlagen, getreten, geschubst?*, verbales Mobbing durch
»Wer wird oft von anderen aufgezogen, lacherlich gemacht oder beleidigt?* sowie relationa-
les Mobbing durch ,,Wer wird hiufig absichtlich nicht beachtet oder ausgeschlossen?* und
“Uber wen werden hinter seinem Riicken immer wieder gemeine Geriichte erzihlt/geldstert?.
Die Lehrer nominierten pro Frage bis zu sieben Schiiler. Da keine z-Standardisierung auf
Klassenebene nétig war, erhielten die Schiler entsprechend dem Verfahren, das fiir Selbstbe-
richte angewendet wird (vgl. Salmivalli et al., 1996), die jeweilige Rolle mit der absoluten
Héaufigkeit auf der entsprechenden Skala.

Zur Uberpriifung der Skalenstruktur wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrota-
tion durchgefiihrt. Der Scree-Test legt eine Vier-Faktoren-Ldsung nahe (siehe Anhang 10.7).
Es wurden vier Faktoren mit dem Eigenwert groRer als 1 extrahiert, die zusammen 68% der
Gesamtvarianz erklaren. Die Kommunalitaten der einzelnen Items lagen alle tiber .219. In
Ubereinstimmung mit Salmivalli und Kollegen (1998) sowie Schafer und Korn (2004a) kon-
nen in der vorliegenden Untersuchung vier gut interpretierbare Faktoren identifiziert werden:
Pro-Mobbing-Faktor (beinhaltet alle Tater-, Assistenten- und Verstarker-ltems), Opfer-
Faktor, Verteidiger-Faktor und Aulienstehender-Faktor.

Faktor 1 umfasst alle Items der Tater-, Verstarker- und Assistentenskala. Der Eigenwert be-
tragt 5.386 und erklart einen Anteil von 31% der Gesamtvarianz.

Faktor 2 umfasst alle Items der Opferskala. Der Eigenwert betragt 3.298 und erklart 20% der
Gesamtstreuung.

Faktor 3 umfasst alle Items der Verteidigerskala. Der Eigenwert betragt 1.720, was einem
Anteil von 10% an der Gesamtstreuung aller Faktoren entspricht.

Faktor 4 umfasst alle Items der AulRenstehendenskala. Der Eigenwert betrdgt 1.184 und er-
klart einen Anteil von 7% an der Gesamtstreuung.

Die Hauptkomponentenanalyse wurde nach Geschlecht betrachtet: es waren keine Unter-

schiede festzustellen.
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Die Hauptkomponentenanalyse zeigt auch hier, dass die Verteidiger-, AuRenstehenden- und
Opferskala als jeweils distinkte Konstrukte bestétigt werden konnen. Die Items der Téter-,
Assistenten- und Verstérkerskala konfundieren hingegen zu einem Pro-Mobbing-Faktor. Des-
halb wurde anschliefend anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse tberprift, ob sich
Tater-, Assistenten- und Verstarkerskala als distinkte Konzepte authentifizieren lassen. Dabei
zeigt sich eine bessere Passung mit den Daten unter der Annahme eines Drei-Faktoren-
Modells mit korrelierten Faktoren als unter der Annahme eines eindimensionalen Pro-
Mobbing-Faktoren-Modells. Aus diesem Grund werden die drei Skalen (Tater, Assistent und

Verstarker) einzeln gebildet.

6.1.4.2 Wahrnehmung des eigenen sowie des Verhaltens des Kollegiums

Dem soziometrischen Fragebogenteil folgten des Weiteren Items zur Wahrnehmung der
Lehrkrafte in Bezug auf ihr eigenes Verhalten in der Klasse (personliches Engagement) sowie
dem Engagement der Kollegen (Lehrerengagement) und dem Zusammenhalt im Lehrerkolle-
gium (Arbeitsathmosphare). Die Items sind dem Fragebogen zum Classroom Management
von Roland und Galloway (2002) entnommen.

Die Lehrkrafte konnten jedes Item jeweils mit ,,stimme voll zu®, ,,stimme etwas zu*, ,,stimme

wenig zu“ und ,,stimme nicht zu* beantworten.

stimme stimme stimme stimme
voll zu etwas zu | wenigzu | nichtzu

Ich habe klare, gut etablierte Regeln dafiir, was die
Schiler(innen) tun dirfen und was nicht.
Tabelle 18: Auszug aus dem Lehrerfragebogen zur Wahrnehmung des eigenen Verhaltens

Zur Validierung und zur Uberpriifung der Skalenstruktur wurde eine Hauptkomponentenana-
lyse mit VVarimaxrotation durchgefuhrt. Der Scree-Test legt eine Drei-Faktoren-Losung nahe
(siehe Anhang 10.7). Der erste Faktor klart 23.25% der Gesamtvarianz auf, der zweite Faktor
16.42% und der dritte 14.12%. Durch die rotierte Faktorenanalyse werden insgesamt 53.83%
der Varianz aufgeklart.

Faktor 1 beschreibt das Personliche Engagement (Cronbach’s a = .70). Diese Skala wurde
anhand von finf Items erfasst, so beispielsweise mittels ,,Ich verfiige iiber gute Methoden, wie
ich mit Schiilern umgehe, die die Regeln nicht einhalten®.

Faktor 2 beschreibt die Arbeitsatmosphéare (Cronbach’s o = .44). Diese Skala wurde anhand

von drei Items bestimmt, so beispielsweise mittels ,,In unserer Schule fiihlen sich die Kolle-
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giumsmitglieder gegenseitig akzeptiert und verstanden®. Die geringe Skalenreliabilitat kann
aufgrund der kleinen Stichprobe von nur 21 Lehrkraften zustande kommen, ein weiterer
Grund konnte sein, dass die Reliabilitat bei einer einzigen Messung schwierig zu bestimmen
ist.

Faktor 3 beschreibt das Lehrerengagement (Cronbach’s a = .41). Diese Skala umfasst vier
Items, so beispielsweise ,,In unserer Schule engagieren sich die meisten Lehrer sehr bei ihrer
Arbeit“. Die geringe Skalenreliabilitat kann auch hier wieder aufgrund der kleinen Stichprobe
von nur 21 Lehrkréften zustande kommen, ein weiterer Grund konnte sein, dass die Reliabili-
tat bei einer einzigen Messung schwierig zu bestimmen ist.

AnschlieRend werden fir jeden Klassenlehrer die Werte der beantworteten Kategorien
(4=stimme voll zu; 3=stimme etwas zu; 2=stimme wenig zu; 1=stimme nicht zu) der einzel-
nen Items flr jeden der drei eben beschriebenen Faktoren aufsummiert. Somit erhalt jeder
Lehrer einen Wert zum personlichen Engagement, zum wahrgenommenen Lehrerengagement
sowie zur Arbeitsatmosphéare. Dieser wird anschlieend mit dem jeweilig zugehdrigen Mit-
telwert (Mperssnliches Engagement = 13; M ehrerengagement = 6; M rbeitsatmosphare = 8), der sich anhand der

durchschnittlichen Antworten aller Klassenlehrer errechnet, verglichen.

6.2 Ergebnisteil

Die in diesem Kapitel prasentierten Befunde dienen dem Ziel, das Klassengeschehen deut-
scher Gymnasien zu analysieren, um zu ergriinden, welches der beschriebenen Anti-Mobbing-
Programme diese Ergebnisse integriert, um Mobbing bestmdglich begegnen zu kénnen.
Zunéchst wird die Pravalenz der Mobbingrollen in der untersuchten Stichprobe nach Ge-
schlechts- und Altersunterschieden (Klassenstufen) differenziert. So soll die hohe Verbrei-
tung, d.h. die Existenz der verschiedenen Mobbingrollen und deren Anteile in jeder Klasse
belegt werden. Daruiber hinaus werden die Primar- und die Sekundérrollen der Schuler analy-
siert, da die Konsistenz der Verhaltenstendenzen und Rollen Implikationen fiir verhaltensspe-
zifisches Intervenieren haben konnte.

Weiterhin wird untersucht, ob und wie verschiedene Aggressionsformen repréasentiert sind.
Speziell fiir die Rolle der Téter kann hier eine Charakterisierung von ,,typischem* Téterver-
halten erwartet werden.

Im Anschluss daran wird Rollenverhalten mit Blick auf die sozialen Statusmaf3e (soziale

Préferenz, sozialer Einfluss, wahrgenommene Popularitdt) einer kritischen empirischen Pri-
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fung unterworfen. Hier muss in besonderer Weise Geschlechts- und Altersabhangigkeit be-
achtet werden, da anzunehmen ist, dass mit Eintritt in das Jugendalter Reaktionen der Peers
einer besonderen Bedeutung unterliegen.

Mit spezifischem Blick auf die Schiler, die aggressiv agieren, werden dann die Dominanz-
strategien in den Fokus der Analyse gestellt. Wenn das Streben nach Dominanz als maligeb-
liches Motiv fir Mobbing klarer wird, sollten die Anwendung von Ressourcenkontrollstrate-
gien und vor allem der differenzierte Einsatz coersiver und/oder prosozialer Strategien ein
zusétzliches Element in der Charakterisierung der Akteure bei Mobbing offenlegen, auf das
mit dem spezifischen bzw. differenzierten Einsatz von Methoden in der Préventionsarbeit
herangegangen werden muss. Hier wird neben Alters- und Geschlechtseinflissen auch die
maogliche Rolle des Migrationshintergrundes Teil der Analyse.

Der letzte Teil der Bestandsanalyse integriert den Kontext der Schulklasse: die Klassenleh-
rer. Weil eine sensible Wahrnehmung des Klassengeschehens eine der VVoraussetzungen fur
adaquates Reagieren auf Mobbing darstellt, soll das Gegentiberstellen von Lehrer- und Schi-
lerperspektive auf die Mobbingrollen quantifizieren, wie gut Lehrer ,,sehen®, um den Schu-
lungsbedarf abschatzen zu kénnen. Als potentielle Einflussvariablen erganzen das persénliche
Engagement, das wahrgenommene Lehrerengagement der Kollegen sowie die Arbeitsatmo-
sphare im Kollegium einen qualitativen Aspekt, der wiederum wahrnehmungsleitend fiir das

Einschatzen der Klassensituation sein kdnnte.

6.2.1 Pravalenzraten

Betrachtet man die Pravalenz der verschiedenen Mobbingrollen (Salmivalli et al., 1996), so
variiert der Anteil der distinkt zugeschriebenen Mobbingrollen im Klassenvergleich zwischen
70% und 100%. Insgesamt kann 86% aller untersuchten 1380 Schiiler auf Basis der Mitschi-
lerurteile eine Mobbingrolle als Tater, Assistenten der Tater, Verstarker der Tater, Verteidi-
ger, AuRenstehender oder Opfer zugeteilt werden; jede Mobbingrolle ist in jeder Klasse repra-

sentiert.
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Abbildung 4: Prozentuale Verteilung der Mobbingrollen (N=1183)

Allerdings sind die Rollen anteilsmaRig nicht gleich verteilt (xz(s, 1183) = 225.68, p<.001) (sie-
he Abb. 4). Als AulRenstehende (29%) werden Schuler am haufigsten, als Verteidiger (23%)
am zweithdufigsten benannt — als Téater (8%) hingegen am wenigsten. Ann&hernd gleich hédu-
fig werden die Schiiler als Assistenten (14%) und als Verstéarker (11%), aber auch als Opfer
nominiert (15%). Insgesamt bekommen 52% der Schler eine nicht-aggressive Rolle als Ver-

teidiger oder als Aullenstehender zugeschrieben, 33% der Schuler eine aggressive Mobbing-

rolle als Tater, Assistent oder Verstarker.
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Auf den ersten Blick folgt die Verteilung der Mobbingrollen im Vergleich (ber die Klassen-

stufen einem ahnlichen Muster:
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Abbildung 5: Prozentuale Verteilung der Mobbingrollen innerhalb der Klassenstufen

Abbildung 5 zeigt, dass in jeder Klassenstufe die Verteidiger oder die AulRenstehenden den
groRten Anteil reprasentieren.
Um spezifisch zu analysieren, ob bestimmte Mobbingrollen in einer Klassenstufe iber- oder

unterreprasentiert sind®, wird die Residualanalyse (Fuchs-Kennett-AusreiRer-Einfeldertest)

eingesetzt:
Klassenstufen
Zigit = 3,24 5 6 7 8 9 10
Titer z=-1,69 2=0,67 2=0,30 2=0,56 z=-0,50 2=0,28
Assistent z=0,13 z=-1,87 z=-0,43 z=0,13 z=1,55 z=-0,55
Verstirker 2=0,66 2=-0,40 2=021 2=-0,84 2=-0,02 z=1,08
Verteidiger z=1,70 z=1,68 z=-0,66 z=-0,75 z=-0,12 z=-0,43
AuRenstehender | 2~ 087 2=-0,35 z=-1,01 2=0,17 z=111 2=1,04
Opfer z=-0,78 z=-0,97 z=-0,68 z=1,52 z=-0,14 z=0,44

Tabelle 19: Fuchs-Kennett-AusreilRer-Einfeldertest fir Mobbingrollen

Tabelle 19 zeigt, dass bei einem Fehlerniveau von 5% und zugehdrigem zyi: = 3,24 kein Er-
gebnis signifikant wird. Somit weichen in keiner Klassenstufe die beobachteten Haufigkeiten

% D.h. ob eine bestimmte Rolle in einer bestimmten Klassenstufe haufiger oder weniger als erwartet auftritt.
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der durch die Mitschiler zugeschriebenen Mobbingrollen signifikant von den erwarteten ab.
Auch innerhalb einzelner Klassen tritt keine der Mobbingrollen signifikant haufiger oder sel-
tener in Erscheinung als auf Basis des Verteilungsmusters fir die jeweilige Rolle (vgl. Abb.
4) zu erwarten ware (Tabelle siehe Anhang 10.7).

Betrachtet man Extremwerte, d.h. Tater und Opfer mit Werten oberhalb der Standardabwei-
chung (>1 SD), so bestétigt sich auch hier, dass keine der beiden Rollen in einer Klassenstufe
signifikant Gber- oder unterreprésentiert ist. Das gleiche Ergebnis erbringt der Vergleich zwi-

schen den einzelnen Klassen (Tabellen siehe Anhang 10.7).

Betrachtet man die Prdvalenzraten der Auflenstehenden und der Verteidiger, so sieht man,
dass sich die Anteile pro Klassenstufe veréndern:
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Abbildung 6: Pravalenzraten der Verteidiger und AulRenstehenden innerhalb der Klassenstufen

Abbildung 6 zeigt, dass der prozentuale Anteil der Verteidiger und AulRenstehenden tber die
Klassenstufen nahezu gleich bleibt und nur unmafgeblich schwankt. Allerdings verandert sich
der Anteil an Verteidigern zu Aullenstehenden von der 5. zur 10. Klassenstufe (Xz(s, 620) =
269.97, p <.001). In der 5. und 6. Klasse ist der Anteil der Verteidiger groRer, ab der 7. Klasse
verkehren sich die Anteile: der Anteil der AuRenstehenden ist groRer als der Anteil der Ver-

teidiger.
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Jungen und Madchen sind in den Mobbingrollen unterschiedlich vertreten (xz(e, 1357y = 257.61,
p <.001):

Tiater
Assistent obos

Verstarker g0 -

.y

Verteidiger md
Aullenstehender

Opfer ! £
0% 20%0 40%06 60%o 8026 10026

Abbildung 7: Prozentuale Verteilung des Geschlechts innerhalb der Mobbingrollen

Abbildung 7 zeigt, dass Jungen und Mé&dchen in den Mobbingrollen unterschiedlich stark re-
prasentiert sind. Allein in der Anti-Mobbing-Rolle AuRenstehender sind M&dchen und Jungen
annahernd gleich hdufig vertreten (xz(l, aa2) = .57, n.s.), wohingegen in der Verteidigerrolle
mehr als doppelt so viele Madchen reprasentiert sind (XZ(L 270) = 37.04, p<.001). Umgekehrt
werden in den aggressiven Rollen Assistent (xz(l, 163) = 132.57, p<.001) oder Verstarker (xz(l,
119) = 85.72, p<.001) Jungen mehr als zehn Mal so haufig nominiert. Die Taterrolle wird Jun-
gen aber nur vier Mal so haufig zugeschrieben (Xz(L o7y = 35.89, p<.001). In der Opferrolle

werden fast doppelt so viele Jungen wie Méadchen nominiert (XZ(L 175) = 13.72, p<.001).

6.2.2 Sekundarrollen — Rollenkonsistenz

Um die Konsistenz der Mitschilerrollen zu quantifizieren, wird den Schilern zusétzlich zu
ihrer Primérrolle auf Basis der Mitschilerurteile auch eine Sekundérrolle zugeteilt. Zu diesem
Zweck wird zuerst analysiert, ob ein Schiler generell eine Sekundarrolle erhalt. Ist dies nicht
der Fall, liegt eine sehr hohe Konsistenz der Primarrolle vor; d.h. das Verhalten eines Schilers
wird von seinen Mitschillern eindeutig wahrgenommen. Wenn ein Schiler durch die Nomi-
nierungen seiner Mitschiler eine Sekundérrolle erhélt, wird diese mit der Primarrolle vergli-
chen. Eine Primarrolle kann auch dann als konsistent — zumindest bzgl. der Verhaltenstendenz
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— bewertet werden, wenn zur Pro-Mobbing-Primérrolle auch eine Pro-Mobbing-Sekundérrolle
bzw. zur Anti-Mobbing-Primarrolle eine Anti-Mobbing-Sekundérrolle zugeteilt wird.

Die Sekundarrollen der Schiiler sind auf die Primarrollen nicht gleichmaRig verteilt (Xz(ge, 1380)
= 1430.66, p<.001):

Kreuztabelle: Primarrolle * Sekundarrolle

Sekundérrolle
; _ Gesamt
keine Téter Assistent | Verstérker | Verteidiger AuBenste Opfer
Rolle hender
Téter 11.1% 28.3% 54.5% 1.0% 1.0% 4.0% 100%
Assistent 18.9% 23.8% 41.5% 4.9% 4.3% 6.7% 100%
Primér- Verstarker 13.6% 36.8% 39.2% 4.8% 4.8% .8% 100%
rolle Verteidiger 50.0% 5.8% 3.3% 2.9% 29.6% 8.4% 100%
AuBenste- 52.3%| 2.9%|  3.2% 2.6% 24.5% 145%|  100%
hender
Opfer 44.6% 6.3% 9.7% 5.1% 12.0% 22.3% 100%
Gesamt 38.5% 10.3% 9.6% 12.5% 9.6% 11.9% 7.5% 100%

Tabelle 20: Verteilung der Sekundérrolle in Abhéngigkeit von der Primérrolle

Tabelle 20 zeigt die Verteilung der Sekundarrollen der Schiler in Abhangigkeit von ihrer
Primarrolle. Insgesamt erhalten 39% der Schiler mit einer Primarrolle keine Sekundarrolle:
ca. 15% der aggressiven Rollen, ca. 51% der nicht-aggressiven Rollen und ca. 45% der Opfer.
AuRenstehende und Verteidiger zeigen demnach eindeutig eine hohere Verhaltenstendenz
(priméare Konsistenz) als die aggressiven Rollen und die Opfer. Betrachtet man die generelle
Richtung einer Verhaltenspraferenz (Anti-Mobbing-Rolle vs. Pro-Mobbing-Rolle), so zeigt
sich, dass die Anti-Mobbing-Rollen und auch die Pro-Mobbing-Rollen durch die Mitschiler

konsistent beurteilt werden (sekundére Konsistenz).

Fasst man zusammen, so kann insgesamt 86% aller untersuchten Schler eine distinkte Mob-
bingrolle zugeteilt werden. In der weiterfiihrenden Schule treten schon ab der 5. Klasse Pro-
und Anti-Mobbingrollen in Erscheinung, die zum Teil eine hohe Konsistenz aufweisen. Die
grolite Gruppe in jeder Klasse reprasentieren AuRenstehende und/oder Verteidiger, denen
zudem eine hohe Rollenkonsistenz nachgewiesen werden kann. Dabei sind in der Verteidiger-
rolle mehr Madchen, in der AulRenstehendenrolle hingegen Médchen und Jungen in gleichen
Anteilen représentiert. Jungen indes weisen eine hohere Pro-Mobbing-Praferenz auf und wer-

den h&ufiger als Opfer identifiziert.
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6.2.3 Verschiedene Mobbingformen
Auf Basis der Items ,,Wer ist oft gemein zu anderen, indem er/sie tritt, rumschubst oder

stoRt?*, ,,Wer versucht oft, andere aus der Gruppe auszuschliefen?* und ,,Wer beschimpft
oder beleidigt oft andere, damit sie sich schlecht fihlen?* werden die drei Mobbingformen

physisch, relational und verbal gebildet.
Physische, relationale und verbale Aggressionsformen treten in jeder Klassenstufe in Erschei-

nung und sind folgendermalien ausgepragt:
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------ relational
------ verbal
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Abbildung 8: Auspragung der physischen, verbalen und relationalen Aggressionsformen Uber die Klassenstufen

Abbildung 8 zeigt, dass physisches (Fs, 13s0) = 23.51, p<.001), relationales (Fs, 13s0) = 50.80,
p<.001) sowie verbales (Fs, 1380) = 38.04, p<.001) aggressives Verhalten in der 5. und 6. Klas-

senstufe niedriger ausgepragt sind als in den anderen Klassenstufen.
Die Klassenstufe sowie der prozentuale Anteil der Jungen pro Klasse beeinflussen die Nomi-

nierungshéufigkeit fir die physische (Fg, sss) = 646.18, p<.001), die relationale (F, s3s) =
228.72, p<.001) sowie die verbale (F, s3g) = 246.9, p<.001) Aggressionsform: mit zunehmen-

dem Jungenanteil in einer Klasse nimmt das Taterverhalten zu.
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Die Auspragung der physischen, der verbalen und der relationalen Aggressionsformen in den einzelnen Klassen lasst sich folgendermalien dar-
stellen:

""""" physisch
- relational
4001 e verbal
O physisch
O relational
O verbal
O physisch
O relational
O verbal

3,00

2,00

Mittelwert

1,00—]

0,00

Abbildung 9: Auspragung der physischen, verbalen und relationalen Aggressionsformen in den einzelnen Klassen
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Abbildung 9 zeigt, dass die physische und die verbale Aggressionsform in einer der 7. Klas-
sen, die relationale in einer der 6. Klassen am niedrigsten ausgepragt sind — am hochsten hin-
gegen jede Aggressionsform in einer der 8. Klassen. Physische, verbale sowie relationale ag-
gressive Attacken treten in jeder Klasse in Erscheinung und sind unterschiedlich ausgepragt:
in der Mehrzahl der 5. Klassen dominiert die relationale Aggressionsform, in der Mehrzahl
der 6. sowie der 9. Klassen die physische und in der Mehrheit der 7., der 8. sowie in beiden
10. Klassen die verbale Aggressionsform. Es l&sst sich demnach nicht pro Klassenstufe die

Studie

Préferenz fiir eine bestimmte Form der aggressiven Attacken nachweisen.

Betrachtet man nur die Gruppe der Tater (n=99) hinsichtlich der Praferenz fir bestimmte

Formen aggressiver Attacken, so ergibt sich nachstehende Abbildung:
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Abbildung 10: Anwendung der verschiedenen Aggressionsformen innerhalb der Mobbingrolle Téater (n=99)

Abbildung 10 zeigt, dass die Mehrheit der Téater die Kombination der drei verschiedenen

Aggressionsformen physisch, verbal und relational anwenden und nur zu einem geringen An-

teil einzeln oder in zweifacher Kombination.
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Innerhalb der Gruppe der Téter Uben Jungen und Mé&dchen die Aggressionsformen unter-
schiedlich aus (3, o7) = 41.98, p<.001):

physisch & verbal & relational

verbal & relational

physisch & relational

physisch & verbal

relational

physisch

%o 20%  40% 60%  80% 100%

Abbildung 11: Prozentuale Verteilung des Geschlechts auf die angewendete Aggressionsform innerhalb der
Mobbingrolle Tater (n=97)

Abbildung 11 zeigt, dass Jungen und Madchen die Aggressionsformen unterschiedlich aus-
Uben. Jungen zeigen signifikant haufiger physische & verbale & relationale Aggression (xz(l,
o7) = 42.68, p<.001), physische & verbale (%1, o7y = 87.36, p<.001) sowie physische (%1 o7) =
63.04, p<.001), Madchen hingegen relationale & verbale Aggression (x°w o7y = 72.98,
p<.001), relationale & physische (xz(l, 97) = 87.36, p<.001) sowie relationale (xz(l, o7) = 80.01,

p<.001). Kein Tater agiert ausschlieBlich mit verbalen Attacken.
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Betrachtet man die Gruppe der Téter in Bezug auf die Anwendung der verschiedenen Mob-
bingformen Gber die Klassenstufen hinweg, so zeigt sich (siehe Tab. 21), dass das generelle
Muster (siehe Abb. 10) auch auf Klassenebene eingehalten wird:

Kreuztabelle: Klassenstufe * Aggressionsform

Aggressionsform
. . physisch & | physisch & | verbal & | physisch & verbal | Gesamt
physisch refational verbal relational relational & relational
5 0% 0% 0% 0% 0% 100% 100%
6 0% 0% 0% 0% 16.7% 83.3% 100%
Klassen- 7 0% 0% 3.0% 3.0% 12.1% 81.8% 100%
stufe 8 0% 0% 6.5% 0% 3.2% 90.3% 100%
9 4.8% 4.8% 0% 9.5% 4.8% 76.2% 100%
10 0% 20.0% 0% 0% 0% 80.0% 100%
Gesamt 1.0% 2.0% 3.1% 3.1% 7.1% 83.7% 100%)

Tabelle 21: Haufigkeitsverteilung der verschiedenen Aggressionsformen lber die Klassenstufen innerhalb der
Mobbingrolle Téter (n=99)

Die Klassenstufe hat keinen Einfluss auf die Wahl der Form der Mobbingattacken unter den
Tatern (Xz(go, 99) = 37.18, n.s.). Daruber hinaus bestatigt der Fuchs-Kennett-Test, dass auf Ebe-
ne der Klassenstufe keine von den Tatern angewendete Aggressionsform signifikant ber-

oder unterreprasentiert ist (Tabelle siehe Anhang 10.7).

Zusammenfassend tritt in jeder Klasse jede Aggressionsform in Erscheinung, ist aber unter-
schiedlich ausgepragt. Mit zunehmendem Anteil an Jungen in der Klasse nehmen die physi-
schen, die relationalen sowie die verbalen aggressiven Attacken im Durchschnitt zu. Die, die
Mobbing initiieren, setzen mehrheitlich alle drei Aggressionsformen fir ihre Attacken ein.
Dies gilt auch fir den Vergleich der Klassenstufen. Madchen integrieren immer die relationa-
le Aggressionsform in ihre Attacken, wahrend Jungen immer physische als einen Teil ihrer

Attacken auswahlen.

6.2.4 Sozialer Status

Der soziale Status eines Schulers lenkt das jeweilige Verhalten in Mobbingsituationen und
signalisiert, wie beliebt bzw. unbeliebt ein Schiler bei seinen Klassenkameraden ist. Der sozi-
ale Status wird z.B. durch die soziale Beliebtheit und den sozialen Einfluss eines jeden Schi-

lers erfasst.
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Die soziale Beliebtheit und der soziale Einfluss der einzelnen Mobbingrollen lassen sich wie

folgt darstellen:
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Abbildung 12: Soziale Beliebtheit und sozialer Einfluss jeder Mobbingrolle

Abbildung 12 zeigt, dass sich die Mobbingrollen bzgl. der sozialen Beliebtheit unterscheiden
(Fs, 1183y = 71.72, p<.001). Verteidiger punkten auf der Skala der sozialen Beliebtheit mit Ab-
stand am hochsten. Auch Aulienstehende liegen — wie Assistenten — noch ber dem Mittel-
wert, wahrend Opfer, Téater und Verstarker im negativen Bereich der sozialen Beliebtheit lie-
gen. Der Post-Hoc-Test (Scheffé) belegt, dass sich Verteidiger und Opfer hinsichtlich ihrer
sozialen Beliebtheit signifikant von allen anderen Primarrollen unterscheiden; Verteidiger
sind demnach am beliebtesten, Opfer am unbeliebtesten.

Auch hinsichtlich des sozialen Einflusses unterscheiden sich die Primarrollen signifikant (Fs,
1183) = 18.56, p<.001). Der Post-Hoc-Test (Scheffé) zeigt, dass sich Tater und Opfer bezuglich
ihres sozialen Einflusses von ihren Mitschilern signifikant unterscheiden; sie haben den
hdchsten sozialen Einfluss und stehen also am starksten im Fokus bei ihren Mitschilern.
Differenziert man Verteidiger und Aulenstehende hinsichtlich ihrer Sekundarrolle, so ergibt

sich nachstehendes Bild:
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Abbildung 13: Soziale Beliebtheit der Verteidiger und der AufRenstehenden in Abhangigkeit der Sekundérrolle

Betrachtet man beide Graphiken, so ist auf den ersten Blick erkennbar, dass die Verteidiger-
rolle unabhangig von der Sekundarrolle immer positiv auf der Beliebtheitsskala scoret, wah-
rend bei der Aufenstehendenrolle die Beliebtheit in Abhangigkeit von der Sekundérrolle
oberhalb (Verstarker und Verteidiger) oder unterhalb (Tater, Assistent, Opfer) des Durch-
schnitts liegt. Verteidiger mit Sekundérrolle Verstarker und AulRenstehende mit Sekundérrolle
Verteidiger erhalten zwar die hochsten Sympathiewerte, doch zeigt der Post-Hoc-Test (Schef-
fé) keine signifikanten Unterschiede zu den Verteidigern bzw. AulRenstehenden mit anderen

Sekundarrollen.

Die Zuordnung der Schiiler zu einer der finf Statusgruppen beliebt, abgelehnt, vernachlas-
sigt, kontrovers oder durchschnittlich (Coie & Dodge, 1988) erfolgt aufgrund der Anzahl ih-
rer z-standardisierten Like-Most- und Like-Least-Nominierungen, die sie von ihren Mitschi-

lern erhalten.
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Die Statusgruppen sind nicht gleichméRig auf die Mobbingrollen verteilt (Xz(so, 1183) = 282.61,
p<.001):
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Abbildung 14: Prozentuale Verteilung der Statusgruppen auf die Mobbingrollen

Abbildung 14 zeigt, dass bei jeder Mobbingrolle alle Statusgruppen repréasentiert sind.
,Durchschnittliche* stellen bei jeder Rolle — auf3er bei den Opfern — mit tber 50% den groR-
ten Anteil dar. Betrachtet man die mobbingrelevanten Rollen, so zeigt sich bei den Tétern und
den Verstérkern, dass mehr ,,Abgelehnte* als ,,Beliebte” vertreten sind, bei den Assistenten
hingegen sind die Anteile ,,beliebt” und ,,abgelehnt* gleich. Bei den nicht-aggressiven Rollen
zeigt sich, dass unter den Verteidigern mehr als 20 Mal so viele Schiler ,,beliebt* wie ,,unbe-
liebt* sind, und dass unter den AuRenstehenden die beiden Gruppen annahernd gleich stark
ausgepragt sind. Unter den Opfern gibt es einen geringen Anteil an ,,beliebten* Schiilern, ei-
nen 20 Mal héheren Anteil an ,,unbeliebten.

Festgehalten werden kann, dass jede Mobbingrolle in jeder Statusgruppe reprasentiert ist. Zu-
dem sind unter allen Mobbingrollen die Verteidiger am héaufigsten flr die Statusgruppe be-

liebt, die Opfer am haufigsten fir die Statusgruppe abgelehnt nominiert.

Neben der sozialen, tatsachlichen Beliebtheit lasst sich die wahrgenommene Popularitét eines
jeden Schiilers zum Vergleich erfassen. Jeder Schuler erhélt aufgrund der Nominierungen von
den Mitschulern einen Wert fiir seine wahrgenommene Popularitat (Cillessen & Mayeux,
2004).
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Die beiden Variablen soziale Beliebtheit und wahrgenommene Popularitat korrelieren positiv

(r =.632) und lassen sich zwischen den Mobbingrollen wie folgt differenzieren:
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Abbildung 15: Mittelwerte sozialer Beliebtheit und wahrgenommener Popularitét tiber alle Mobbingrollen

Abbildung 15 zeigt, dass bei den Tétern (t «gs, 99) = 7.28, p<.001), Assistenten (t (163, 162y = 3.64,
p<.01) und Verstarkern (t (123 124y = 5.87, p<.001) die Mittelwerte deutlich divergieren. Die
Pro-Mobbing-Rollen haben signifikant hthere Werte in der wahrgenommenen Popularitét als
in der sozialen Beleibtheit. D. h. sie werden als beliebter wahrgenommen (= populérer) als sie
sind. Bei den Anti-Mobbing-Rollen sowie bei den Opfern hingegen stimmt die wahrgenom-
mene Popularitat mit der sozialen Beliebtheit annahernd tberein (tverteidiger 273, 274) = -.71, N.S.;

tAuBenstehender (345, 346) — -6.67, n.s.; tOpfer (1743, 175) = -1.33, n.s.).

Fasst man zusammen, dann sind Verteidiger von allen Mobbingrollen am beliebtesten, aber
auch Aulenstehende liegen mit ihren Beliebtheitswerten tUber dem Durchschnitt. Verteidiger
und AuBenstehende charakterisieren die hochsten Beliebtheitswerte und damit den hochsten
Status. Téater sind in jeder Statusgruppe représentiert, d.h. es gibt neben unbeliebten auch be-
liebte Tater. Soziale Beliebtheit und wahrgenommene Popularitét entsprechen sich bei Vertei-
digern, AulRenstehenden und Opfern, wahrend Tater, aber auch Assistenten und Verstarker als

populdrer wahrgenommen werden als sie sind.

173



Studie

6.2.5 Ressourcenkontrolle

In jeder Klasse gibt es Schiler, die Anerkennung, Bewunderung und Einfluss erlangen wollen
— soziale Dominanz. Jedoch hat jeder Schuler unterschiedliche Fahigkeiten, diese Ressourcen
in Konkurrenz mit seinen Mitschilern zu erlangen (Hawley, 1999). Vergleicht man den gene-
rellen Erfolg bei der Ressourcenkontrolle auf Basis der Mobbingrollen, so zeigt sich folgen-
des Bild:
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Abbildung 16: Mittelwerte des generellen Erfolgs bei der Ressourcenkontrolle Giber alle Mobbingrollen

Abbildung 16 zeigt, dass sich die Mobbingrollen bzgl. ihres generellen Erfolgs bei der Res-
sourcenkontrolle unterscheiden (F, 13s0) = 52.46, p<.001): Die Pro-Mobbing-Rollen sowie die
Verteidiger liegen oberhalb, AulRenstehende und Opfer unterhalb des Durchschnitts. Der Post-
Hoc-Test (Scheffé) belegt, dass sich Téater hinsichtlich des Erfolgs bei der Ressourcenkontrol-
le signifikant von allen anderen Mobbingrollen unterscheiden (10%-Niveau); sie sind die Er-
folgreichsten in der Ressourcenkontrolle und sind somit am dominantesten.

Um Dominanz zu erlangen, kdnnen Schiler neben prosozialen auch aggressive bzw. coersive
Verhaltensweisen als erfolgreiche Strategien einsetzen. Diese beiden Strategien werden von

den Schilern in Abhdngigkeit ihrer Mobbingrolle folgendermalien ausgeubt:
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Abbildung 17: Mittelwerte aller Mobbingrollen fir Anwendung prosozialer und coersiver Strategien

Abbildung 17 zeigt, dass sich die Mobbingrollen bzgl. der Anwendung prosozialer und coer-
siver Strategien unterscheiden (Fprosozial (6, 13800 = 31.43, p<.001; Fcoersiv (5, 1380) = 122.9,
p<.001). Der Post-Hoc-Test (Scheffé) belegt, dass sich Tater hinsichtlich der Anwendung
prosozialer sowie coersiver Strategien signifikant von allen anderen Mobbingrollen unter-
scheiden; sie setzen die beiden Strategien am meisten ein.

Inferenzstatistisch kann abgesichert werden, dass die prosozialen Strategien der Schiler Gber
die Klassenstufen hinweg signifikant zunehmen (Fs, 1330 = 91.99, p<.001).

Jeder Schuler kann aufgrund seiner von den Mitschiler erhaltenen Nominierungen auf diesen
Skalen genereller Erfolg bei der Ressourcenkontrolle, prosoziale Strategien sowie coersive
Strategien einer der finf Ressourcenkontrollgruppen zugeteilt werden (Hawley, 2003; 2003a):
Bistrategen (5%), Prosozialen (5%), Coersiven (6%) oder Typischen (84%). Da kein Schiiler
der Ressourcenkontrollgruppe Non-Controller zugeordnet wird, wird diese Gruppe in den

nachfolgenden Analysen nicht beriicksichtigt.
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Die Ressourcenkontrollgruppen sind unterschiedlich auf die Mobbingrollen aufgeteilt (X2(15,
1183) = 341.28, p<.001).
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Abbildung 18: Prozentuale Verteilung der Ressourcenkontrollgruppen auf die Mobbingrollen

Abbildung 18 zeigt, dass bei jeder Mobbingrolle alle Ressourcenkontrollgruppen reprasentiert
sind. ,,Typische® stellen bei jeder Rolle — auBer bei den Tétern — mit Uber 70% den groRten
Anteil dar. Betrachtet man die mobbingrelevanten Rollen, so zeigt sich bei den Tatern ein
gleicher Anteil an ,,Coersiven‘ und ,, Typischen®, ein etwas geringerer Anteil an ,,Bistrategen*
und ein weitaus geringerer Anteil an ,,Prosozialen®. Unter Assistenten und Verstarkern sind
mehr ,,Coersive® als ,,Bistrategen” und nur wenige ,,Prosoziale* vertreten. Bei den nicht-
aggressiven Rollen sowie den Opfern zeigt sich, dass mehr ,,Prosoziale” als ,,Bistrategen* und
fast keine bzw. keine ,,Coersiven‘ vertreten sind. Insgesamt werden Tater am héaufigsten fur
die Ressourcenkontrollgruppen der Coersiven sowie der Bistrategen, Verteidiger am haufigs-

ten fiir die Ressourcenkontrollgruppe der Prosozialen nominiert.

Der Fuchs-Kennet-Test zeigt, dass unter den Tatern Bistrategen und Coersive signifikant

haufiger, Typische hingegen signifikant seltener als erwartet vertreten sind:

2 =302 Ressourcenkontrollgruppen
ke Bistrategen Prosoziale Coersive Typische
Tater z=21,09 z=-2,12 z=21,13 z=-7,64

Tabelle 22: Fuchs-Kennett-Ausreier-Einfeldertest der Ressourcenkontrollgruppen unter den Tétern

176



Studie

Differenziert man in der Gruppe der Téater nach dem Erfolg bei der Ressourcenkontrolle zwi-
schen den beiden tberreprasentierten Gruppen der Bistrategen (n=26) und Coersiven (n=34),
so ergibt sich folgendes Bild:

Ressourcenkontrolle Soziale Beliebtheit und wahrgenommene Popularitat
Soziale Beliebtheit
2011 200
Wahrgenommene
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Abbildung 19: Ressourcenkontrolle, soziale Beliebtheit und wahrgenommene Popularitat bistrategischer und
coersiver Téater

Bistrategisch und coersiv handelnde Téater unterscheiden sich bzgl. ihres generellen Erfolgs
bei der Ressourcenkontrolle (Abb. 19): bistrategische Tater haben mehr Ressourcenkontrolle
(Fq, 60y = 3.98, p<.05) und sind damit dominanter. Zudem haben bistrategische Tater im Trend
bzgl. ihrer sozialen Beliebtheit einen weniger negativen Wert (F(1, s0) = 2.84, p<.1) und zeich-
nen sich durch eine hohere wahrgenommene Popularitat aus (F, s0) = 5.61, p<.05).

Unterscheidet man diese beiden Tatergruppen bzgl. ihrer eingesetzten aggressiven Attacken,
so zeigt sich, dass coersive Tater signifikant haufiger physische Aggression anwenden (F(1, 60
= 4.06, p<.05), wahrend sich bei ihnen hinsichtlich relationaler (F(, 60y = 1.06, n.s.) und verba-

ler Aggression (F, 60) = .653, n.s.) kein Unterschied feststellen lasst.
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Betrachtet man Tater mit Extremwerten, d.h. mit Werten oberhalb der Standardabweichung

(>1 SD), so werden sie wie folgt den Ressourcenkontrollgruppen zugewiesen:
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Abbildung 20: Prozentuale Verteilung der Tater mit Extremwerten auf die Ressourcenkontrollgruppen insgesamt
und Uber die Klassenstufen

Abbildung 20 zeigt, dass insgesamt gesehen fast die Halfte der Tater mit Extremwerten den
Coersiven, Uber ein Drittel den Bistrategen und gut ein Flinftel den Typischen, jedoch keiner
den Prosozialen zugeteilt wird. In Abhédngigkeit der Klassenstufen belegt die inferenzstatisti-
sche Absicherung keine signifikanten Effekte flr bistrategisch handelnde (xz(s, 67) = 4.88,
n.s.), fiir coersiv handelnde (3%, 67) = 6.99, n.s.) sowie fiir typische (x%s, 67) = 3.15, n.s.) Téter
mit Extremwerten.

Differenziert man zudem in der Gruppe der Téter nach Geschlecht und Ressourcenkontroll-
gruppen, so zeigt sich, dass Jungen signifikant haufiger als Madchen als Bistrategen (xz(l, 26) =
5.5, p<.01), als Coersive (xz(l, 33) = 24.5, p<.001) sowie als Typische (xz(l, 33) = 13.6, n.s.) no-

miniert werden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass unter den Tatern Jungen haufiger als Madchen als
Bistrategen, Coersive und Typische nominiert werden. Verteidiger, aber auch Té&ter wenden
prosoziale Strategien an, die uber die Klassenstufen hinweg zunehmen. Téter setzen prosozia-
le sowie coersive Strategien (auch in Kombination) haufiger als ihre Mitschiler ein und sind
zudem dominanter als diese. Unter den Tatern treten mehr coersiv und bistrategisch Handeln-

de als erwartet in Erscheinung. Erstere wenden 0Ofter physische Attacken an, Zweitere sind
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dominanter, werden als populdrer wahrgenommen und sind im Trend beliebter. Fast die Half-

te der Tater mit Extremwerten wird als Coersive klassifiziert, gut ein Drittel als Bistrategen.

6.2.6 Migrationshintergrund

Der Anteil der Schuler mit Migrationshintergrund betrédgt 29%. Der Migrationshintergrund
hat jedoch keinen Einfluss darauf, welche Mobbingrolle ein Schiler zugeschrieben bekommt
(Fassistent (1, 1235) = .23, N.S.; Fverstarker (1, 1235) = .99, N.S.; Fverteidiger (1, 1235) = 1.95, N.S.; Faugenstehender
@, 1235 = 1.35, n.S.; Fopfer (1, 1235 = .02, n.s.).

Unter den Schilern, die fur eine Taterrolle nominiert werden, haben 35% einen Migrations-
hintergrund.®® Auch auf die Zuschreibung der Téterrolle hat der Migrationshintergrund keinen

Einfluss (FT'ater (1,1235) = 1.64, n.s.).

6.2.7 Wahrnehmung der Lehrer

Die Pravalenz der verschiedenen Mobbingrollen wurde zusétzlich zu der Nominierung durch
die Mitschuler auch auf Basis von Lehrerurteilen erhoben. Um die Aussagen der Mitschiiler-
und Lehrernominierungen miteinander vergleichen zu kdnnen, wurde die Kategorisierung
entsprechend dem Verfahren, das fir Selbstberichte angewendet wird (Salmivalli et al., 1996),
fur die Klassenlehrerdaten (N=21) tbernommen. Der Anteil der durch die Klassenlehrer dis-
tinkt zugeschriebenen Mobbingrollen variiert im Klassenvergleich zwischen 23% und 70%.
Aus Sicht der Lehrer sind nicht in allen Klassen alle Mobbingrollen vertreten, dennoch be-
nennt jeder Lehrer mindestens eine Pro-Mobbing-Rolle und mindestens eine Anti-Mobbing-
Rolle.

Insgesamt kann 43% aller untersuchten 571 Schuler auf Basis der Klassenlehrerurteile eine
Mobbingrolle als Tater, Assistenten der Tater, Verstarker der Tater, Verteidiger, Aullenste-

hender oder Opfer zugeteilt werden.

8 Da zehn der 99 als Tater nominierten Schiiler an der Erhebung nicht teilnahmen, und somit ihre Aussage tiber
ihr Herkunftsland fehlt, kann der Prozentanteil der Tater mit Migrationshintergrund abweichen.
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Abbildung 21: Prozentuale Verteilung der Mobbingrollen aus Lehrersicht (N=245)

Die dargestellte Gesamtverteilung (Abb. 21) zeigt, dass die Mobbingrollen anteilsméafig nicht

gleich verteilt sind (3%, 571) = 860.76, p<.001): Fiir die Verteidigerrolle (22%) werden Schiiler

am haufigsten, fur die Assistentenrolle (21%) am zweithdufigsten nominiert — als Tater (5%)

oder Opfer (5%) hingegen am wenigsten. Dazwischen liegen die Auflenstehenden (17%) so-

wie die Verstérker (16%). Insgesamt bekommen 39% der Schiler eine nicht-aggressive Rolle

als Verteidiger oder AuBenstehender von ihren Klassenlehrern zugeschrieben, 49% der Schu-

ler eine aggressive Mobbingrolle als Téater, Assistent oder Verstarker.

Vergleicht man die Zuteilung der Schiler durch Mitschiler- und Lehrernominierungen zu den

Mobbingrollen, so ergibt sich folgendes Bild:

Kreuztabelle: Mobbingrollenzuteilung durch Mitschiler * Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer

Mobbing- Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer
rollenzu-
teilung - Gesamt
durch keine Rolle Téater Assistent | Verstarker | Verteidiger Aﬁgﬁgz’[re Opfer
Mitschaler
19 7 4 5 4 2 0 41
Tater
46.3% 17.1% 9.8% 12.2% 9.8% 4.9% .0% 100%
. 38 6 9 9 2 2 2 68
Assistent
55.9% 8.8% 13.2% 13.2% 2.9% 2.9% 2.9% 100%
27 1 5 8 6 4 0 51
Verstarker
52.9% 2.0% 9.8% 15.7% 11.8% 7.8% .0% 100%
. 51 4 8 11 13 13 4 104
Verteidiger
49.0% 3.8% 7.7% 10.6% 12.5% 12.5% 3.8% 100%
AuRenste- 83 3 14 3 15 18 3 139
hender 59.7% 2.2% 10.1% 2.2% 10.8% 12.9% 2.2% 100%
35 8 4 0 6 0 20 73
Opfer
47.9% 11.0% 5.5% 0% 8.2% .0% 27.4% 100%

Tabelle 23: Prozentuale Zuteilung der Schiler zu Mobbingrollen durch Lehrernominierungen in Abhéngigkeit
der Schilernominierungen (N=476)
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Tabelle 23 zeigt, dass fast die Hélfte jeder Mobbingrolle, die den Schilern durch Mitschuler-
nominierungen zugeschrieben wird, von den Klassenlehrern keine Rolle erhélt. 17% der no-
minierten Tater werden auch von ihren Klassenlehrern in dieser Rolle wahrgenommen, aber
auch zu einem recht hohen Anteil als Verstarker (12%). Gleiches Bild zeigt sich fur Assisten-
ten (als Assistent: 13%, als Verstarker: 13%). Verstarker werden zu 16% auch von den Leh-
rern als ebendiese identifiziert, doch auch zu einem grofen Anteil als Verteidiger (12%) oder
Assistent (10%). Verteidiger werden zu 13% auch von ihren Lehrern in ebendieser Rolle ge-
sehen, aber zu gleichem Anteil auch als AulRenstehende. Aulienstehende werden zu 13% auch
von ihren Lehrern als solche identifiziert, aber auch zu einem grofRen Anteil als Verteidiger
(11%). Opfer werden von den Klassenlehrern zu 27% richtig nominiert. Die Ubereinstim-
mung der Schiiler- und Lehrernominierungen liegt insgesamt bei 16%, fir jede Rolle zwi-
schen 13% und 27%.

Insgesamt ist zu erkennen, dass Schiler, die von ihren Mitschilern eine Pro-Mobbingrolle
zugeschrieben bekommen, auch von ihren Lehrern in einer solchen identifiziert werden; glei-
ches Bild zeigt sich fur die Anti-Mobbingrollen und die Opfer.

Nimmt man nur die Schiler in die Analyse auf, die von den Klassenlehrern mindestens eine

Nominierung erhalten (N=250), so zeigt sich folgendes Bild:

Kreuztabelle: Mobbingrollenzuteilung durch Mitschiler * Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer

Mobbing- Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer
ro_IIenzu-
Efd'rlf;gM it- Ig;ilr: g Tater Assistent | Verstérker | Verteidiger Aﬁgsgztre- Opfer Gesamt
schuler
Tater 6 7 4 5 4 2 0 28
21.4% 25.0% 14.3% 17.9% 14.3% 7.1% .0% 100%
Assistent 0 6 9 9 2 2 2 30
.0% 20.0% 30.0% 30.0% 6.7% 6.7% 6.7% 100%
Verstarker 7 1 5 8 6 4 0 31
22.6% 3.2% 16.1% 25.8% 19.4% 12.9% .0% 100%
Verteidiger 5 4 8 11 13 13 4 58
8.6% 6.9% 13.8% 19.0% 22.4% 22.4% 6.9% 100%
putenste: 3 3 14 3 15 18 3 59
ender
5.1% 5.1% 23.7% 5.1% 25.4% 30.6% 5.1% 100%
Opfer 6 8 4 0 6 0 20 44
13.6% 18.2% 9.1% 0% 13.6% .0% 45.5% 100%

Tabelle 24: Prozentuale Zuteilung der Schiler zu Mobbingrollen durch Lehrernominierungen in Abhéngigkeit
der Schiilernominierungen (N=250)

Sobald nur die nominierten Schiiler herangezogen werden, wird die prozentuale Uberein-
stimmung der Schiiler- und Lehrernominierungen groRer (Tab. 24). D.h. wenn Lehrer genauer
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hinschauen und sich trauen, Schiler zu nominieren, liegt die Ubereinstimmung der Schiiler-

und Lehrernominierungen insgesamt bei 30%, flr jede Rolle zwischen 22% und 46%.

Auf die Faktoren personliches Engagement, Lehrerengagement und Arbeitsatmosphére hat
die durchschnittliche Berufserfahrung der Klassenlehrer (13 Jahre) keinen Einfluss. Was fur
ein Zusammenhang zwischen diesen drei Faktoren und der Anzahl der von den Lehrern fur
eine Mobbingrolle richtig identifizierten Schuler besteht, wird im Folgenden analysiert:

Bezogen auf das personliche Engagement der Klassenlehrer verteilt sich die Anzahl der rich-

tig identifizierten Schuler folgendermalien:

Ubereinstimmung der Schiiler- und Lehrernominierungen

Tater Assistent Verstarker | Verteidiger | AuRenstehender Opfer
U”be.rdUI‘ChSChnltﬂICh per- 6 8 7 9 13 14
sonliches Engagement
Unterdurchschnittlich per- 1 1 1 4 5 6

sonliches Engagement

Fuchs-Kennett-Test fiir
Uberdurchschnittliches z=3,46 z=1,72 z=351 z=0,28 z=3,07 z=17,88
Engagement (zyi=3,28)

Tabelle 25: Ubereinstimmung der Mobbingrollen in Abhéangigkeit des personlichen Engagements der Klassen-
lehrer

Die Klassenlehrer, die ein Uberdurchschnittliches personliches Engagement angeben, identifi-
zieren in jeder Mobbingrolle mehr Schuler richtig (Tab. 25). Der Fuchs-Kennett-Test besta-
tigt, dass bei Uberdurchschnittlich personlichem Engagement der Klassenlehrer richtig identi-

fizierte Téater, Verstarker und Opfer signifikant Uberrepréasentiert sind.

Bezogen auf das wahrgenommene Lehrerengagement der Kollegen verteilt sich die Anzahl
der richtig identifizierten Schuler folgendermafen:

Ubereinstimmung der Schiiler- und Lehrernominierungen

Téter Assistent Verstarker | Verteidiger | Aulenstehender Opfer
Uberdurchschnittlich wahrge- 6 7 6 1 14 13
nommenes Lehrerengagement
Unterdurchschnittlich wahrge- 1 ) ) ) 4 7

nommenes Lehrerengagement

Fuchs-Kennett-Test fir Gber-
durchschnittliches Lehrerenga- z=3,57 z=155 z=3,07 z=1,37 z=453 z2=17,82
gement (2,,i=3,28)

Tabelle 26: Ubereinstimmung der Mobbingrollen in Abhangigkeit des wahrgenommenen Lehrerengagements
der Klassenlehrer
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Die Klassenlehrer, die ein uberdurchschnittlich gutes Engagement der Kollegen wahrnehmen,
identifizieren in jeder Mobbingrolle mehr Schiler richtig (Tab. 26). Der Fuchs-Kennett-Test
bestéatigt, dass bei einem tberdurchschnittlich gut wahrgenommenen Lehrerengagement rich-

tig identifizierte Tater, AuRenstehende und Opfer signifikant Gberreprasentiert sind.

Bezogen auf die wahrgenommene Arbeitsatmosphére im Kollegium verteilt sich die Anzahl
der richtig identifizierten Schuler folgendermafen:

Ubereinstimmung der Schiiler- und Lehrernominierungen

Téter Assistent | Verstérker | Verteidiger | Aufenstehender Opfer
Uberdurchschm_ttllch wahr.ge- 6 5 1 8 1 12
nommene Arbeitsatmosphéare
Unterdurchschnittlich wahrge- 1 4 7 5 7 8

nommene Arbeitsatmosphéare

Fuchs-Kennett-Test fur Gber-
durchschnittliche Arbeitsatmo- z=4,79 z=1,29 z=-0,30 z=1,96 z=3,59 2=6,22
sphére (z=3,28)

Tabelle 27: Ubereinstimmung der Mobbingrollen in Abhéngigkeit der wahrgenommenen Arbeitsatmosphére der
Klassenlehrer

Tabelle 27 zeigt, dass die Klassenlehrer, die eine Gberdurchschnittlich gute Arbeitsatmosphére
im Kollegium wahrnehmen, in jeder Mobbingrolle — aufier in der Verstarkerrolle — mehr
Schiler richtig identifizieren. Der Fuchs-Kennett-Test bestatigt, dass bei Uberdurchschnittlich
guter Arbeitsatmosphére richtig identifizierte Tater, AulRenstehende und Opfer signifikant

Uberreprasentiert sind.
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Betrachtet man die Klassenlehrer mit tberdurchschnittlich persénlichem Engagement (n=15)
und differenziert bei dem wahrgenommenen Lehrerengagement und der wahrgenommenen
Arbeitsatmosphére nach berdurchschnittlich (+) und unterdurchschnittlich (-), so ergibt sich

folgendes Bild:

Lehrer Personliches Engagement Lehrerengagement Arbeitsatmosphére
1 + + +
2 + + +
3 + + +
4 + + +
5 + + -
6 + + -
7 + + -
8 + + -
9 + + -

10 + + -
11 + + -
12 + -
13 + -
14 + - -
15 + - -

Tabelle 28: Personliches Engagement, Lehrerengagement und Arbeitsatmosphére pro Klassenlehrer

Tabelle 28 zeigt, dass 15 der 21 Klassenlehrer (71%) ein tberdurchschnittlich personliches
Engagement angeben, von denen elf Lehrer ein Gberdurchschnittliches Engagement der Kol-
legen (52% aller Lehrer) und von denen wiederum vier Lehrer auch die Arbeitsatmosphare als
uberdurchschnittlich gut wahrnehmen (19% aller Lehrer). Demnach engagieren sich sieben
der 15 Lehrer selber tberdurchschnittlich und nehmen dies auch bei ihren Kollegen wahr,
jedoch geben sie eine unterdurchschnittlich gute Arbeitsatmosphéare im Kollegium an (33%
aller Lehrer). Insgesamt nehmen vier der 15 Lehrer mit Giberdurchschnittlichem persénlichem
Engagement ein unterdurchschnittliches Engagement bei den Kollegen wahr (19% aller Leh-
rer), von denen die eine Halfte eine Gberdurchschnittlich gute und die andere Halfte eine un-
terdurchschnittliche Arbeitsatmosphare (je 10% aller Lehrer) wahrnimmt. D.h. einer von drei
Lehrern bewertet das eigene Engagement sowie das der Kollegen als Gberdurchschnittlich gut,
nimmt jedoch die Arbeitsatmosphéare als unterdurchschnittlich gut wahr. 10% der Lehrer be-
werten ausschliellich ihr eigenes Engagement als tberdurchschnittlich, das der Kollegen so-

wie die Arbeitsatmosphare hingegen als unterdurchschnittlich.
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Fasst man zusammen, dann weisen die Klassenlehrer 43% der Schiler eine Mobbingrolle zu.
Die Ubereinstimmung der Identifikation der den Schiilern zugeschriebenen Mobbingrollen
durch Schiler- und Lehrernominierungen liegt zwischen 13% und 27%. Sobald jedoch ein
Schiiler durch einen Lehrer mindestens eine Nominierung erhalt, steigt die Ubereinstimmung
auf bis zu 46%. Die korrekte ldentifikation der Schuler wird ebenso durch das persénliche
Engagement der Lehrer, das wahrgenommene Lehrerengagement der Kollegen sowie die Ar-
beitsatmosphére positiv beeinflusst: Lehrer identifizieren signifikant mehr Tater, Opfer und
Verstarker bzw. AuBenstehende richtig. Jedoch bewerten nur 19% der Lehrer alle drei Fakto-
ren als tUberdurchschnittlich gut. 33% bewerten das eigene Engagement sowie das der Kolle-
gen als uberdurchschnittlich gut, nehmen jedoch die Arbeitsatmosphare als unterdurchschnitt-
lich gut wahr. 10% der Lehrer bewerten ausschlie3lich ihr eigenes Engagement als tiberdurch-

schnittlich, das der Kollegen sowie die Arbeitsatmosphare hingegen als unterdurchschnittlich.

6.3 Diskussion

Die Befragung der Schuler der 5. bis 10. Klasse von vier Bayerischen Gymnasien ergab, dass
insgesamt 86% aller untersuchten Schuler eine distinkte Mobbingrolle als Téater, Assistent,
Verstarker, Verteidiger, AuBenstehender oder als Opfer zugeteilt werden kann, bzgl. derer
geschlechtsspezifische Verteilungsunterschiede zu erkennen sind. In jeder Klasse sind Vertei-
diger und/oder Aulenstehende am stérksten reprasentiert, die zugleich eine hohe Rollenkon-
sistenz und eine iberdurchschnittliche Beliebtheit kennzeichnet.

In Relation zur wahrgenommenen Popularitat werden Verteidiger, AuBenstehende und Opfer
hinsichtlich ihrer Beliebtheit korrekt wahrgenommen, wahrend Téter, Assistenten und Ver-
starker weniger beliebt sind als ihre Popularitdt vermuten lassen wirde. Téter, unter denen
nicht nur unbeliebte, sondern auch beliebte Schuler représentiert sind, kombinieren fir ihre
Attacken mehrheitlich physische, verbale und relationale Aggressionsformen, aber auch pro-
soziale und coersive Strategien haufiger als ihre Mitschiler und besetzen in der Klasse Uber-
zufallig haufig die dominanteste Position: hier erweist sich dartiber hinaus die Differenzierung
zwischen Bistrategen und coersiven Strategen als bedeutsam.

Die Ubereinstimmung zwischen Schiiler- und Lehrerperspektive ist schlecht bis maRig und
variiert zwischen keiner Nominierung und korrekter Rollenzuschreibung, wobei das personli-
che Engagement, das wahrgenommene Lehrerengagement und die Arbeitsatmosphare im Kol-

legium als Einflussfaktoren wirksam sind.
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6.3.1 Pravention vom ersten Tag

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass von der 5. Klasse an neun von zehn Schiilern eine
distinkte Rolle als Téater, Assistent, Verstarker, Verteidiger, AulRenstehender oder als Opfer
zugeschrieben wird. Etwa ein Drittel der Schuler sind den Pro-Mobbing-Rollen, tber die
Hélfte den Anti-Mobbing-Rollen zuzuordnen. Dies bestétigt internationale Befunde (vgl. z.B.
Goossens et al., 2006; Salmivalli et al., 1996; Schéafer & Korn, 2004a; Sutton & Smith, 1999)
und somit die internationale Vergleichbarkeit. Dartber hinaus lasst sich dieses Verteilungs-
muster schon im Grundschulbereich finden (vgl. Hormann & Schéfer, 2009).

Im deutschen Schulsystem, das nach der 4. Klasse differenziert, kommen Schuler in der 5.
Klasse als Gruppe neu zusammen. Entsprechend ist ein erhéhtes Mal3 an Aggression zu er-
warten, weil Hierarchien neu ausgehandelt und soziale Normen verhandelt werden missen,
was Pellegrini und Bartini (2001) sowie Pellegrini und Long (2002) beim Schultibergang und
bei Neuzusammensetzungen von Klassenverbanden nachweisen konnten. Weiterhin konnten
Bonhagen (2009) sowie Bonhagen, Bina, Hormann, Schafer und Krumsiek (2010) fir Grund-
schulklassen belegen, dass sich in neuen Gruppen bereits drei Monate nach Beginn des Schul-
jahres Mitschulerrollen etabliert haben. Wenn also Verhaltenstendenzen in den 5. Klassen
nach drei Monaten soweit ausgepréagt gezeigt werden, dass von Mitschilern distinkte Rollen-
zuschreibungen moglich sind — und diese bis in die 6. Klasse hinein eine profunde Stabilitét
aufweisen (vgl. Naumann, 2007) — und sich die aggressiven Rollen durch Positionierung im
Netzwerk stabilisiert haben (vgl. Schéfer, Hormann, Bonhagen & Krumsiek, 2009), darf das
als mehrfacher Beleg dafiir gelten, dass Prévention frih beginnen muss. Um Intervention zu
vermeiden, sollte Pravention frihestmdglich ansetzen, um problematische Prozesse abzu-
schwaéchen und positive Prozesse zu modellieren: das kénnte bedeuten, Rangordnungen plas-
tisch zu halten, die, wenn das System unter Stress gerét, fur einige zum Nachteil werden kon-

nen.

6.3.2 Alle mussen dabei sein

Auf Basis des Participant Role Approach nominieren in dieser Studie die Mitschuler 8% als
Tater, 14% als Assistenten, 11% als Verstarker, 23% als Verteidiger, 29% als Aul3enstehende
und 15% als Opfer (vgl. Goossens et al., 2006; Salmivalli et al., 1996; Schafer & Korn,
2004a; Sutton & Smith, 1999). D.h. alle verhalten sich zum Mobbinggeschehen, aber mit un-
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terschiedlichen Tendenzen und in Folge mit unterschiedlichen Effekten auf den Verlauf des
Mobbingprozesses.

Bereits 1975 entdeckte Pikas den kollektiven Kontext als einen bedeutenden Einflussfaktor
auf den Mobbingprozess, was schon Lagerspetz und Kollegen (1982) zum definitorischen
Element erhoben — nur wenn der Grofteil der Mitschiler an den Attacken beteiligt ist, kann
von Mobbing gesprochen werden — und was Olweus (1991) deskriptiv mit Reaktionen wie
Lachen, aktives Involvieren und Zuschauen oder auch Verteidigung des Opfers durch die Mit-
schuler anspricht. Auf kanadischen Schulhtfen beobachteten Craig und Pepler (1995), dass
sich knapp zwei Drittel der Schuler den Tatern gegenuber positiv, jedoch nur ein Drittel dem
Opfer gegeniber freundlich verhielten, ein Drittel der Schiler belustigt oder vergniigt und
knapp die Hélfte aktiv beteiligt war, wenn ein Schuler schikaniert wurde. Mit Salmivalli und
Kollegen (1996) und der Operationalisierung aller Mitschiilerrollen im PRQ gelang dann die
vollstandige Quantifizierung von Mobbing als Gruppenphédnomen und ist so von verschiede-
nen internationalen Arbeitsgruppen bestatigt worden (vgl. Goossens et al., 2006; Schéfer &
Korn, 2004a; Sutton & Smith, 1999). Der PRQ konnte sowohl (ber alle Jahrgangsstufen so-
wie international bestatigt werden.

Was also von Salmivalli und Kollegen (1996) operationalisiert und von vielen internationalen
Arbeitsgruppen empirisch bestétigt wurde, flhrte zum endgtltigen Umbruch in der Sicht auf
Mobbing und dem Abschied einer Perspektive nur auf Tater und Opfer hin zur Einbeziehung
aller Mitschuler zwecks spaterer padagogisch-psychologischer oder therapeutischer Interven-
tion. Neben der Existenz der Rollen und deren Verteilungsmuster spricht auch deren Stabilitét
(vgl. Salmivalli et al., 1998; Schafer & Kulis, 2005), insbesondere die Stabilitat der aggressi-
ven Rollen (vgl. Hormann & Schafer, 2009; Schéfer et al., 2009), fir die Einbeziehung Aller
in die Préventionsarbeit. Neben der Rollenstabilitat sind auch der Grad der Eingebundenheit
in das Netzwerk der Klasse (vgl. Schafer et al., 2009) sowie Freundschaften als Garant flr
Verstarkungs- und Stabilisierungsprozesse zu sehen (vgl. Salmivalli et al., 1998). Aggressive
Verhaltenstendenzen der Freunde bewirken eigenes aggressives Verhalten und stellen einen
Pradiktor fur die Stabilitat des eigenen aggressiven Verhaltens dar (vgl. Schafer et al., 2009;
Witvliet et al., 2010). Aus diesem Grund muss die Aufmerksamkeit unbedingt auf alle Bezie-
hungen und Netzwerke innerhalb der Klasse gerichtet werden; es muss also jeder Schiler in
die Anti-Mobbing-Arbeit integriert sein, da es moglicherweise fahrl&ssig wére, sich mit der
Intervention nur an Téater und Opfer zu richten, da dann das System eine Eigendynamik er-
fahrt und der Mobbingprozess verstarkt wird.
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6.3.3 Mehrheit muss Mehrheit bleiben

Diese Studie konnte belegen, dass in jeder Klasse Verteidiger und Aufienstehende den gréRten
Anteil einnehmen. Insgesamt stellen Verteidiger (23%) und AuRenstehende (29%) die Mehr-
heit der Schuler einer Klasse dar (vgl. Salmivalli et al., 1996; Schéfer & Korn, 2004a; Sutton
& Smith, 1999). Weil AulRenstehende durch Wegschauen oder Nichtstun passiv den Téatern
helfen und den Mobbingprozess aufrecht erhalten (vgl. Kérné et al., 2011; O Connell et al.,
1999), wirken sie fordernd fir den Mobbingprozess. Die vorliegenden Daten zeigen, dass
viele AuRenstehende das Potential haben, das sich sinnvoll fiir die Praventionsarbeit einsetzen
lasst:

Wahrend in dieser Befragung gut der Halfte aller AuRenstehenden keine Sekundarrolle zuge-
wiesen werden kann, sie sich also raushalten oder bei Schikanen daneben stehen, wurde
knapp einem Drittel aller Aullenstehenden die Sekundarrolle Verteidiger zugewiesen. D.h.
ihnen werden nicht nur auBenstehende, sondern auch tréstende und verteidigende Verhal-
tensweisen von einigen Mitschilern bestatigt. Diese 30% besitzen also das Potential, was die
Verteidigerrolle ausmacht und damit die Grundlage, im Mobbingprozess aggressiven Atta-
cken entgegenzuwirken und nicht, wie Salmivalli vermutet, dass AuBRenstehende die Opfer der
zweiten Generation sind. Andererseits gibt es unter den Verteidigern 30% Schuler, die fur
AuRenstehendenverhalten nominiert werden (vgl. Schafer & Kulis, 2005; Schéfer & Korn,
2004a, 2004b; Sutton & Smith, 1999). Zwar sind Verteidiger am beliebtesten, aber auch Au-
Renstehende liegen mit ihren Beliebtheitswerten tGber dem Durchschnitt (vgl. Salmivalli et al.,
1996; Schafer & Korn, 2004b; Schéfer & Kulis, 2005). Verteidiger und Auenstehende hatten
also das Potential und den Status, im Mobbingprozess etwas zu verandern, weshalb sie flr die
Anti-Mobbing-Arbeit unabdingbar sind. Da insbesondere Schuler mit einem hohen sozialen
Status imitiert werden (vgl. Nangle et al., 2003; Puckett et al., 2008), sollten Verteidiger und
Schler mit verteidigendem Verhalten bestarkt werden, ihre Rolle deutlich auszuleben, um als
ideale Modelle von ihren Mitschulern imitiert zu werden (Modelllernen). An dieser Stelle sind
auch Lehrer als Modell gefordert, indem sie gewiinschte Normen an den Tag legen und zei-
gen, was richtig ist. Dadurch werden Verteidiger in ihrem Verhalten automatisch gestarkt.
Wichtig ist, dass alle Lehrer einer Schule die gleichen Normen vertreten (Aspekt des Whole-
School-Ansatzes).

Dass maglicherweise ein Fehlschluss Modelllernen in der falschen Richtung fordert, zeigen
die vorliegenden Daten aber auch: bei den aggressiven Rollen liegt deren wahrgenommene

Popularitat deutlich Gber deren berichteten Beliebtheit. Bei den Verteidigern und den Aufen-
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stehenden hingegen stimmen deren soziale Beliebtheit und wahrgenommene Popularitét iber-
ein, was bedeutet, dass das Verhalten der Verteidiger und Aul3enstehenden gut durchschaubar
und den Mitschilern vertraut ist. Dies lasst die Vermutung zu, dass die meisten Schuler
grundsatzlich eher eine positive Einstellung gegentiber prosozialem Verhalten haben.

In dieser Studie konnte darlber hinaus nachgewiesen werden, dass der prozentuale Anteil von
uber 50% an Verteidigern und Auflenstehenden Uber die Klassenstufen insgesamt gleich
bleibt. Wéhrend in der 5. und 6. Klasse der Anteil der Verteidiger grofer ist, verkehren sich
die Anteile ab der 7. Klasse. Diese Entwicklung muss durch friihzeitige Préavention bereits ab
der 5. Klasse aufgehalten werden. Daraus lassen sich schulische Malinahmen ableiten, die die
Rolle der Verteidiger starken, damit Verteidiger nicht in die AuBenstehendenrolle abgleiten,
denn dann verstérken sie die Tater.

Befunde von O"Connell, Pepler und Craig (1999) zeigen, dass ein starker Verteidiger und drei
mittelmaRige Verteidiger Mobbing stoppen kénnen. Aus diesem Grund miissen Verteidiger in
ihrem Verhalten gestarkt werden. Mobbing kann aber auch durch eine positive Verhaltensan-
derung der AulRenstehenden gestoppt werden, indem ihre Fahigkeiten wachgerittelt bzw. ge-
starkt werden, um in Mobbingsituationen handlungsfahig zu sein (vgl. Karna et al., 2011;
Salmivalli, 2009). Infolgedessen werden Téater nicht mehr belohnt, wodurch die Motivation
fir Mobbing reduziert wird. Wenn Verteidiger und AuBenstehende eine negative Haltung
gegeniiber aggressiven und schikanierenden Verhaltensweisen aktiv einnehmen, so zeigt die
Mehrheit der Klassenmitglieder eine ablehnende Haltung gegeniliber den Téatern, Assistenten
und Verstarkern. Dadurch werden Verteidiger in ihrem Verhalten gestarkt und AulRenstehende
lernen, Mobbing zu sehen und etwas dagegen zu tun (vgl. Frey, Schafer & Neumann, 1999).
Verteidiger und AuBenstehende stellen ein Mehrheitsverhaltnis (52%) gegenuber den aggres-
siven Rollen (33%) dar, das unbedingt erhalten und gestarkt werden muss. Aus diesem Grund
muss in der Praventionsarbeit unbedingt darauf geachtet werden, Verteidiger und Auf3enste-
hende angemessen zu unterstiitzen und ihr verteidigendes Verhalten bzw. ihr verteidigendes
Potential zu stirken, damit sie die Mehrheit in jeder Klasse bleiben.

6.3.4 Richtiges und Falsches muss tragend sein

In dieser Studie konnte neben der Konsistenz der Anti-Mobbing-Rollen auch die Konsistenz
der Pro-Mobbing-Rollen nachgewiesen werden: wéhrend nur maximal 19% der aggressiven

Mobbingrollen ausschliel3lich eine Primarrolle zugeschrieben wird, was die interne Verhal-
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tenskonsistenz erneut bestétigt (vgl. Schéafer & Kulis 2005; Olweus, 2006; Salmivalli et al.,
1996; Schéfer & Korn, 2004a), ist die sekundare Verhaltenstendenz der Téater, Assistenten
und Verstarker starker ausgepragt. D.h. die Mehrzahl der Schiler, die eine aggressive Primar-
rolle zugeschrieben bekommt, wird auch fur eine aggressive Sekundérrolle nominiert. Das
bedeutet, auch wenn keine absolute Ubereinstimmung in der Ausrichtung (Zielsetzung) des
aggressiven Verhaltens existiert, so existiert eine hohe Ubereinstimmung in der Provenienz:
es bestatigt sich also fir die Mobbingrollen (vgl. Hormann & Schéfer, 2009; Schéfer et al.,
2009), was lange Uber aggressives Verhalten bekannt ist: hohe Stabilitdt und verschiedene
Verstarkungsquellen sowie hohe Wirksamkeit (vgl. Loeber & Hay, 1997).

Eine hohe Wirksamkeit der Tater kann anhand der vorliegenden Daten belegt werden. So l&sst
sich zeigen, dass ihre soziale Beliebtheit und ihre wahrgenommene Popularitit divergieren:
sie werden als popularer wahrgenommen als sie sind (vgl. Cillessen & Mayeux, 2004; Park-
hust & Hopmeyer, 1998; Prinstein & Cillessen, 2003). Aufgrund ihrer hoch wahrgenomme-
nen Popularitat wird den Téatern Definitionsmacht tber die Normen in der Klasse zugeschrie-
ben, auf der anderen Seite kann ihnen die hohe Popularitat aufgrund ihrer Macht in der Klasse
zugerechnet werden (vgl. Cillessen & Mayeux, 2004). Um den Schiilern transparent zu ma-
chen, dass die durch die Tater etablierten Normen nicht mit der gesellschaftlichen Uberein-
stimmen, missen prosoziale Normen und Werte in der Klasse redefiniert werden.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen des Weiteren, dass die Schiler den Ressourcen-
kontrollgruppen der Bistrategen, der Prosozialen, der Coersiven oder der Typischen zugewie-
sen werden koénnen. Ebenso kénnen die Schiler aufgrund ihrer Mobbingrollen einer Ressour-
cenkontrollgruppe zugeordnet werden: Tater werden am h&ufigsten als Coersive sowie als
Bistrategen, Verteidiger am h&ufigsten als Prosoziale nominiert (vgl. Hawley, 2003; 2003a).
Dariiber hinaus konnte in dieser Studie belegt werden, dass Téater ofter als ihre Mitschiler
coersive und auch prosoziale Strategien anwenden. Ein Blick in die Rohdaten zeigt, dass die
in der Gruppe der Tater als Prosoziale identifizierten Schuler nur knapp unter dem Wert flr
die Bistrategen liegen. Somit stellen ihre prosozialen Verhaltensweisen Strategien eines Bi-
strategen dar. Bistrategisch handelnde Tater sind fahig, genau einzuschatzen, welche Situation
welches Verhalten erfordert und erreichen so eine immer héhere Position durch kontextab-
héngige Strategieanwendung. Deshalb sind sie in der Lage, einen groRen Teil ihrer Klasse zu
manipulieren und ihre Mitschiiler von ihrem Spiel zu tberzeugen, und werden auch von ihren
Lehrern oft als nicht aggressiv eingeschéatzt (vgl. Hawley, 2003). Pravention sollte also friih-
zeitig einsetzen, da die kontinuierliche Zunahme an prosozialen Strategien (ab der 5. Klasse
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liegen die Werte der prosozialen Skala im positiven Bereich; vgl. Stoiber, 2011) die Téter in
eine Machtposition bringt, aus der man sie nicht mehr herausbekommt. Damit das Spiel der
Tater gestoppt werden kann und Mobbing somit ein Ende findet, muss das Bewusstsein der
Schiler tber das manipulative Geschehen in der Klasse gesteigert werden (vgl. Salmivalli,
2009). Da Kontextfaktoren wie etwa die Gruppennorm als individueller Prédiktor fir Verhal-
tensweisen in einer Klasse zu sehen sind (vgl. Hérmann & Schafer, 2009; Salmivalli & Voe-
ten, 2002; Schéfer et al., 2004) und der Druck der Peergroup hinsichtlich der Gruppenkon-
formitat mobbingbezogenes Verhalten reguliert (vgl. Salmivalli & Voeten, 2004), muss sich
prosoziales Verhalten als Gruppennorm wieder etablieren. Durch aktiv aufgestellte Normen
und Klassenregeln lernen die Schiler durch Perspektivenubernahme und Erfahrungen der
Mitschler, die Situationen in der Klasse bewusst wahrzunehmen. Sie werden in ihrer Wahr-
nehmung sensibilisiert, um die aggressiven Rollen hinsichtlich des manipulativen Spiels und

ihrer Beliebtheit richtig einschéatzen kénnen.

6.3.5 Pravention braucht differentielle Perspektiven

Die Studie konnte geschlechtsspezifische Unterschiede in Abh&ngigkeit der Mobbingrollen
belegen: Madchen werden in den Augen ihrer Mitschiler 6fter als Jungen in der Verteidiger-
rolle wahrgenommen (vgl. Goossens et al., 2009; Olweus, 1993b; Roland, 1999; Salmivalli et
al., 1998; Schafer & Korn, 2004a). Jungen hingegen konnten ofter als Tater, Assistenten und
Verstérker (vgl. Goossens et al., 2009; Salmivalli et al., 1998; Schafer & Korn, 2004a; Sutton
& Smith, 1999), aber auch als Opfer identifiziert werden (vgl. Lagerspetz et al., 1982; Ol-
weus, 1993b; Roland, 1999). Schéfer und Korn (2004a) sowie Whitney und Smith (1993)
konnten nicht mehr Jungen als Opfer erfassen, Schéfer und Kulis (2005) konnten sogar mehr
Médchen als Opfer registrieren. Der Befund dieser Studie, dass in der Aullenstehendenrolle
Madchen und Jungen annahernd gleich h&aufig vertreten sind, weicht von bisherigen For-
schungsergebnissen ab, die mehr Madchen als Jungen in der Rolle des AuRenstehenden
nachweisen konnten (vgl. Goossens et al., 2009; Salmivalli et al., 1998; Schéafer & Korn,
20044a; Sutton & Smith, 1999). Eine mdgliche Erklarung wére, dass in dieser Stichprobe ein
Viertel mehr Jungen als Médchen représentiert sind.

Ein weiterer geschlechtsspezifischer Aspekt ist der Einfluss des Jungenanteils in einer Klasse
auf die Auspragung der physischen, verbalen und relationalen Attacken. D.h. je mehr Jungen

in einer Klasse sind, desto stérker sind alle Aggressionsformen ausgeprégt. Generell sind in
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jeder Klassenstufe und sogar in jeder Klasse physische, verbale und relationale Attacken un-
terschiedlich ausgepragt. Aggressives Verhalten ist also facettenreich und die Mehrheit der
Tater wendet in jeder Klassenstufe physische, verbale und relationale Mobbingformen in
Kombination an. Geschlechtsspezifisch betrachtet schikanieren Jungen ihre Mitschiler haufi-
ger physisch, Madchen hingegen héufiger relational (vgl. Bjorkqvist et al., 1992; Maccoby &
Jacklin, 1974; Parke & Slaby, 1983). Hinsichtlich der verbalen Aggressionsform divergieren
sowohl existierende Forschungsergebnisse als auch die hier analysierten. Wahrend Bjorkqgvist
und Kollegen (1982) sowie Boulton, Trueman und Flemington (2002) nachweisen konnten,
dass Jungen und Madchen in gleichem MaR verbale Formen anwenden, konnten Maccoby
und Jacklin (1974) sowie Parke und Slaby (1983) zeigen, dass mehr Madchen verbale Mob-
bingformen zugeschrieben werden kdnnen. In der vorliegenden Studie kann bzgl. des verba-
len Mobbings keine Aussage getroffen werden, da kein Tater nur diese Form anwendet, son-
dern immer in Kombination mit physischen und/oder relationalen Mobbingformen. Jungen
préaferieren Schikanen kombiniert mit physischen Mitteln, Madchen hingegen in Kombination
mit relationalen Mitteln. Neben den verschiedenen Mobbingformen wenden unter den Té&tern
Jungen und Madchen auch unterschiedliche Strategien an: Jungen setzen haufiger als Méad-
chen coersive Strategien ein (vgl. Hawley, Little & Card, 2008). Ersichtlich wird, dass ge-
schlechtsspezifische Aspekte in einem Préventionsprogramm integriert sein und spezielle
Einheiten an M&dchen bzw. Jungen adressieren sollten, die aber — da geschlechtsiibergreifend
schikaniert wird und Tater auch geschlechtsuntypisch schikanieren kénnen — Médchen und
Jungen bei der Praventionsarbeit nicht trennen. Es zeigt sich kein Unterschied der Effekte, ob
ein Training in geschlechtshomogenen oder —heterogenen Gruppen durchgefuhrt wird (vgl.
Abenstein, 2011). Praventionsarbeit sollte generell gegen alle drei Mobbingformen vorgehen,
da man somit auf der sicheren Seite ist. Dartiber hinaus mussen Lehrkrafte mit den jeweils
notwendigen Werkzeugen ausgerustet werden, um adaquat auf Jungen und Méadchen hinsicht-
lich ihrer eingesetzten Mittel und Strategien individuell reagieren zu kénnen.

Unter allen Mobbingrollen haben Téater den grofiten Erfolg bei der Ressourcenkontrolle; sie
haben den besten Zugang zu sozialen Ressourcen und somit die héchste Position in der Do-
minanzhierarchie. D.h. Tater kdnnen ihre Interessen in der Klasse am besten durchsetzen und
werden deshalb ihre Position nicht freiwillig aufgeben. An dieser Stelle sind insbesondere
Verteidiger und AulRenstehende sowie Lehrer gefordert, den Tatern den Zugang zu den Res-
sourcen zu verweigern. Ebenso sind individuelle und differenzierte Praventionsaspekte einzu-

beziehen, da innerhalb der Gruppe der Téater differenziert werden muss: die vorliegende Un-
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tersuchung kann die Existenz unbeliebter (vgl. Salmivalli et al., 1996; Schéafer & Korn,
2004b; Kulis, 2005), aber auch beliebter Tater bestatigen (vgl. vgl. Peeters et al., 2009; Rod-
kin et al., 2000; Rose et al., 2004). Da die Bewertung der Verhaltensweisen eines Schilers in
Abhangigkeit der geltenden Gruppennorm erfolgt, muss aggressives Verhalten nicht unbe-
dingt zu Sanktionen und Ablehnung durch die Mitschiler fihren. Damit Téater ihre Schikanen
nicht zur Statusaufwertung und zum Prestigegewinn nutzen kdnnen, missen prosoziale Re-
geln und damit die geltende Gruppennorm redefiniert werden.

Die Individualitat der Tater und damit die Individualitit der Pravention wird des Weiteren
durch die Strategiegruppen der Coersiven und der Bistrategen verdeutlicht, die innerhalb der
Tatergruppe hadufiger als erwartet in Erscheinung treten: coersive Tater wenden ofter als bi-
strategisch handelnde Téter physische Attacken an, wohingegen bistrategisch handelnde Tater
dominanter und im Trend beliebter sind und als popularer wahrgenommen werden als coersi-
ve Tater. D.h. die unbeliebten Téter sind mehrheitlich Coersive, die beliebten Té&ter sind
uberwiegend Bistrategen. Unter allen Schilern sind bistrategische Téter genau die, die in der
Klasse den Ton angeben und ihre Position nicht freiwillig aufgeben, da sie nicht am Mob-
bingprozess leiden und keine Schuldgefiihle haben, sondern Genugtuung erleben. Somit muss
eine Daueraufmerksamkeit explizit auf die Gruppe der bistrategisch handelnden Tater gerich-
tet werden. Dies ist nicht einfach, da sie sich kontextabh&ngig und in Gegenwart von Autori-
tatspersonen prosozial verhalten kdnnen und somit als Verteidiger wahrgenommen werden
kénnen. Die Daten zeigen namlich, dass Tater, indem sie prosoziale Strategien als Teil ihrer
Bistrategien anwenden, nett sein kénnen — wie Verteidiger, die Uberdurchschnittlich oft pro-
soziales Verhalten zeigen. Aus diesem Grund muss zwischen nettem und nettem Verhalten
differenziert werden: prosoziales Verhalten darf nicht ausschliel3lich mit Verteidigerverhalten
gleichgesetzt werden.

Eine weitere Differenzierung in der Gruppe der Tater muss vorgenommen werden: fast die
Hélfte der Tater mit Extremwerten wird den Coersiven, uber ein Drittel den Bistrategen und
gut ein Flnftel den Typischen, jedoch keiner den Prosozialen zugeteilt. Der hohe Anteil an
Bistrategen gilt als Evidenz daflr, was sie fur Unheil in der Klasse anrichten kénnen: durch
ihr kontextabhdngig gezeigtes prosoziales Verhalten besitzen sie ein enormes Verschleie-
rungspotential und kénnen die ganze Klasse in positiver wie negativer Weise lenken; so kon-
nen sie etwa die Lerneinstellung der ganzen Klasse beeinflussen (vgl. Schwanke, Bonhagen,
Muskatewitz & Schéafer, 2011; Schwanke, Bonhagen, Krumsiek & Schafer, 2011).
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Aber nicht nur speziell in der Gruppe der Téter, sondern insgesamt in der Gruppe der aggres-
siven Rollen muss differenziert werden: es gibt Tater, Assistenten und Verstarker, die alle drei
eine Pro-Mobbing-Rolle darstellen, jedoch nicht gleichgesetzt werden dirfen und somit auch
praventiv differenziert werden mussen.

Es ist also ersichtlich, dass Praventionsarbeit differentielle Perspektiven hinsichtlich der Ge-
schlechtsspezifik sowie der Verhaltensvielfalt und auch bzgl. der Individualitat der Tater
braucht.

6.3.6 Pravention mit Ansage

Die Befragung der Klassenlehrer ergab, dass aufgrund ihrer Nominierungen flinf von zehn
Schilern eine distinkte Mobbingrolle zugewiesen werden kann. Aufgrund der Mitschilerno-
minierungen hingegen lassen sich neun von zehn Schilern in einer Rolle identifizieren. Dies
repliziert internationale Befunde (vgl. z.B. Alsaker, 2003; Leff et al., 1999). Als Griinde wa-
ren methodisch denkbar, dass Lehrer weniger Beobachtungsmdoglichkeiten haben, da sie nicht
den ganzen Tag mit ihren Schilern verbringen und so nicht jede Mobbingsituation miterleben
kénnen, zudem moglicherweise oft nur Phanomene registrieren, die wéhrend des Unterrichts
geschehen und fir dessen Ablauf als nitzlich oder stérend empfunden werden (vgl. Petillon,
1993). Dass sie Tater nicht als solche identifizieren, kann u.a. damit erklért werden, dass unter
den Tatern besonders oft Bistrategen (prosozial und coersiv Handelnde) vertreten sind, die
sich aufgrund des Wissens um soziale Normen in Gegenwart der Lehrer extra prosozial ver-
halten. Doch prosozial bedeutet nicht immer nett, denn auch prosoziale Strategieandwender
wollen ihre Ziele erreichen. Ab dem 8. Lebensjahr werden prosoziale Strategien eingesetzt
(vgl. Hawley, 1999), ab der 7. Klasse setzen Tater vermehrt prosoziale Strategien ein (vgl.
Stoiber, 2011). Dies koénnte ein Resultat der sozialen Erwiinschtheit sein oder aber auch daher
rihren, dass sich Bistrategen in Gegenwart von Autoritatspersonen prosozial verhalten. Bi-
strategen sind haufig Tater und missen in ihre Schranken gewiesen werden, da sie den Leh-
rern gegeniber nicht dasselbe Verhalten zeigen wie den Mitschilern. Es ergibt sich ein Schu-
lungsbedarf der Lehrer, damit sie Bistrategen erkennen und klares Verhalten zeigen und for-
dern.

Dass eine solche Sensibilisierung fir addquate Reaktion nétig ist, belegt auch die Analyse der
eingesetzten Aggressionsformen: Schuler der 5. und 6. Klassen werden deutlich weniger fir

physische, verbale und relationale Attacken nominiert als Schler in hoheren Jahrgangsstufen.
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Auch wenn nicht ausgeschlossen werden kann, dass der geringe Anteil an 5. und 6. Klassen in
der Stichprobe oder eine geringe Nominierungsbereitschaft zu diesem Effekt beitragt, so mus-
sen auch Adaptionseffekte angenommen werden. D.h. Lehrer sollten ab der 5. Klasse alle
maoglichen Formen des Taterverhaltens adéquat und stringent erkennen und sanktionieren, um
einer Zunahme der Attacken entgegenzuwirken.

Nicht nur beim aggressiven Verhalten, auch bei anderem Verhalten, das positiv oder negativ
auf Mobbing wirkt, haben Lehrer einen schlechten Blick: unabhangig von der Rolle identifi-
zieren sie maximal ein Drittel der Schiler richtig. Ein genauerer Blick in die Daten erklart
dies, weil Lehrer zwei von flnf Schiilern bei keinem einzigen Item nominieren, diese Schiler
also gar nicht im Blick haben. Allerdings zeigen die Daten auch, dass die prozentuale Uber-
einstimmung deutlich ansteigt, wenn es um die korrekte Identifizierung geht. D.h. wenn Leh-
rer genau hinschauen, liegen sie meist richtig. Lehrer miissen unterstutzt werden und lernen,
Schiler aktiv in ihren Rollen wahrzunehmen, denn nur so kénnen sie Verteidiger unterstt-
zen, AulRenstehende aktivieren und Téater sanktionieren, um verhaltensspezifisch und -adaquat
zu reagieren.

Einen weiteren Einfluss auf die korrekte Rollenzuweisung durch die Klassenlehrer hat ihr
personliches Engagement (mit einem Uberdurchschnittlich personlichen Engagement identifi-
zieren sie mehr Téater, Verstarker und Opfer richtig), ihr wahrgenommenes Engagement der
Kollegen sowie die Arbeitsatmosphare im Kollegium (mit Uberdurchschnittlich gutem Enga-
gement der Kollegen sowie einer tberdurchschnittlich guten Arbeitsatmosphédre nominieren
sie mehr Schuler als Téater, AuRenstehende und Opfer richtig). D.h. Lehrer identifizieren mehr
Schiler in der richtigen Mobbingrolle, wenn sie sich selbst engagieren, aber auch eine gute
Arbeit der Kollegen und eine gute Atmosphére im Kollegium wahrnehmen. Das bedeutet,
sowohl Lehrer als auch die Umgebung besitzen Potential, erfolgreich zu intervenieren. Ziel
von Préavention und Intervention muss sein, vorhandene Fahigkeiten zu fordern, synergisti-
sche Effekte im Kollegium zu nutzen und das Arbeitsklima zu optimieren (vgl. Leff et al.,
1999; Kallestad & Olweus, 2003). Dass dieses moglicherweise Konkurrenzkampfe im Kolle-
gium minimiert, ware winschenswert. Dessen Existenz kdnnte einer der Grunde dafir sein,
warum einer von drei Lehrern zwar sein eigenes Engagement sowie das der Kollegen als
uberdurchschnittlich einstuft, jedoch die Arbeitsatmosphére im Kollegium insgesamt als un-
terdurchschnittlich bewertet. Dass auf’erdem immerhin 10% der Lehrer ausschliellich ihr ei-
genes Engagement als Gberdurchschnittlich bewerten, wirde das Argument des Einzelkamp-
fertums und des Konkurrenzkampfes unter den Lehrkréften unterstreichen. Ebenso ware
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denkbar, dass die als unterdurchschnittlich gut eingeschétzte Arbeitsatmosphére einer nicht
gut erreichbaren und gesprachsbereiten Schulleitung zuzuschreiben ist: zwei Drittel der Klas-
senlehrer kreuzten das Item ,,In unserer Schule ist die Schulleitung fiir Lehrer ausreichend gut
erreichbar und gespriachsbereit™ mit ,,stimme nicht zu* oder ,,stimme wenig zu“ an. Hingegen
kreuzten die Lehrer, die alle drei Faktoren als Gberdurchschnittlich gut angaben, dieses Item
mit ,,stimme voll zu* an.

Insgesamt l&sst sich deshalb auf Ebene der Lehrerinteraktionen oder -wahrnehmungen zeigen,
wie bedeutsam diese flir das Verhalten in Klassen sind. D.h. die erfolgreiche Arbeit in Klas-
sen ist nicht voraussetzungslos, sondern wird durch das Schulumfeld mitbestimmt.

Um erfolgreich gegen Mobbing vorgehen zu kdnnen, muss Lehrkréaften nicht nur gezeigt wer-
den, wie sie in jeder Klasse individuell und adaquat mit Sanktionen auf die Schikanen reagie-
ren kénnen, sondern alle Lehrer missen in den Prozess integriert sein. Es scheint den Lehrern
die Sicherheit zu fehlen, welche Reaktionen richtig bzw. welche hinderlich sind (vgl. Alsaker,
2003). Eine Sensibilisierung der Lehrkrafte und eine Starkung ihrer Handlungsféhigkeit mus-
sen integraler Bestandteil von Praventionsarbeit darstellen, um qualifiziert und adaquat mit
Ansagen und Sanktionen reagieren zu konnen. Hier muss auf synergistische Effekte gebaut
werden, damit das Ethos ,,wir schauen, wie wir gemeinsam bestimmte Situationen verandern

konnen“ entstehen und nachhaltig am Leben gehalten werden kann.

Zusammenfassend kdnnen folgende Thesen formuliert werden, die flr Praventionsarbeit un-
abdingbar sind:

- Weil sich in neuen Klassenkonstellationen die Netzwerkbildung und die Ubernahme
von Rollen zigig entwickeln und schon drei Monate nach Beginn eines Schuljahres
nachweisbar und infolge relativ stabil sind, muss Pravention vom ersten Tag an be-
trieben werden.

- Weil neun von zehn Schilern eine distinkte Rolle im Mobbingprozess zugewiesen
werden kann, die sich alle zum Mobbinggeschehen verhalten und dieses automatisch
den Mobbingprozess vorantreibt, miissen alle Schiler einer Klasse in die Praventions-
arbeit integriert werden. Es muss gelten: Alle missen dabei sein.

- Weil Verteidiger und AulRenstehende die Mehrheit gegentiber den aggressiven Rollen
in jeder Klasse darstellen und ihnen ein enormes Potential aufgrund ihrer hohen sozia-
len Beliebtheit und des verteidigenden Potentials der Aul3enstehenden fiir die Praven-
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tionsarbeit zugeschrieben werden kann, gilt fir Pravention die Pramisse Mehrheit
muss Mehrheit bleiben.

Weil die Pro-Mobbing-Rollen eine hohe Rollenkonsistenz aufweisen und Tater die
Definitionsmacht Gber die Normen in der Klasse haben und durch prosoziale Strate-
gien ihre Mitmenschen manipulieren kdnnen, muss durch aktives Aufstellen von sozi-
alen Normen und deren Grenzen und Konsequenzen verdeutlicht werden, welche Ver-
haltensweisen richtig bzw. falsch sind. Es muss gelten: Richtiges und Falsches muss
tragend sein.

Weil sowohl geschlechtsspezifische wie auch taterspezifische Aspekte im Mobbing-
prozess belegt werden konnten, muss in der Préventionsarbeit dieses konzeptionell be-
riicksichtigt werden. Das heif3t Pravention braucht differentielle Perspektiven.

Weil Klassenlehrer vielen Schiilern keine Rolle zuschreiben und die Ubereinstimmung
der Lehrer- und Schilernominierungen gering ist, muss die Wahrnehmungsfahigkeit
der Lehrer geschult werden, um die Schuler in den korrekten Rollen zu erkennen und

bei Schikanen differenziert zu reagieren. Es muss Prévention mit Ansage gelten.
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7 Gesamtdiskussion

Die Gesamtdiskussion hat das Ziel, die aus der aktuellen Mobbingsituation an weiterfiihren-
den Schulen herausgezogenen Kriterien fur Pravention/Intervention hinsichtlich einer Passung
von Empirie einerseits und Konzeption der angefiihrten Programme andererseits gegentiber-
zustellen. Das beinhaltet auch, die Praventionsprogramme, die sowohl die im Theorieteil er-
arbeiteten Kriterien eines erfolgreichen Anti-Mobbing-Programms erfullen als auch am besten

zu der erhobenen Mobbingsituation in Deutschland passen, noch einmal zu fokussieren.

7.1 Wie gut passen die Untersuchungsergebnisse zu den Praventionskri-
terien?

Weil sowohl kontextuelle wie dynamische, aber auch personliche Aspekte als relevant fiir den
Mobbingprozess bestatigt wurden, sollen diese Aspekte fiir Anti-Mobbing-Programme leitend
sein. Das fordern auch Wissenschaftler, die argumentieren, dass Anti-Mobbing-Programme
auf aktuellen Befunden aufbauen sollen und damit das Kriterium der Aktualitat erftllen mas-
sen (vgl. Beelmann, 2009; Kallestad & Olweus, 2003; Smith et al., 2008; Ttofi et al., 2008).
Aber auch Pravention in jeder Klasse und Frihzeitigkeit werden gefordert (vgl. Dietsch &
Gloss, 2005; Schwind et al., 1995). Diese beiden Kriterien spiegeln schllssig die Empirie,
weil alle Schiler an Mobbing beteiligt sind und schon in den 5. Klassen Mobbingrollen zwei
bis drei Monate nach der Neuzusammensetzung einer Klasse nachweisbar sind. Konkret be-
deutet das, dass ein effizientes Anti-Mobbing-Programm so konzipiert sein muss, dass es von
Beginn des Schuljahres an und vor allem schon in der 5. Klasse praventive Wirkung entfalten
kann, die dann als Basis fir die Arbeit in den folgenden Jahrgéngen dienen kann.

Da alle Schuler in ihren verschiedenen Potentialen in der Klasse berucksichtigt sein wollen,
sollte ein Anti-Mobbing-Programm auch so konzipiert sein, dass unterschiedliche kulturelle
Hintergrinde nicht ignoriert werden. Auch wenn die empirischen Befunde dieser Arbeit kei-
nen Hinweis auf Einflisse des Migrationshintergrundes erbringen konnten, ist anzunehmen,
dass eine Berlicksichtigung der Unterschiedlichkeit in den verschiedenen Phasen die Entwick-
lung eines Gemeinschaftsgefiihls unterstutzt (vgl. Smith, 2002).
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Fasst man zusammen, so entsprechen die Aspekte Aktualitat, Pravention in jeder Klasse,
Frihzeitigkeit und Berlcksichtigung des Migrationshintergrundes der von Gordon (1987)

geforderten universellen Praventionsarbeit.

Neben universeller Préavention wird auch die Forderung nach selektiver Pravention gestellt.
Damit wéren unter selektive Praventionsarbeit die Kriterien Einbeziehung aller Teilnehmer im
Mobbingprozess (vgl. Alsaker, 2003), Unterstlitzung und Starkung der Verteidiger und Au-
Renstehenden (vgl. Salmivalli, 2009; Schafer & Korn, 2004a; Ttofi et al., 2008) und Wertori-
entierung (vgl. z.B. Ttofi et al., 2008) unterzuordnen. Selektive Pravention impliziert die Ar-
beit mit den Klassen, die als Gruppe ein eigenes Werte- und Normensystem entwickeln und
sich in Konstellationen (der Rollen) und in der Salienz von Mobbing unterscheiden. Das be-
deutet konkret, dass ein Umdenken von einer rein individuenzentrierten hin zu einer gruppen-
zentrierten Anti-Mobbing-Perspektive zu verlangen ware (vgl. Schéfer, 2007a). Auf Klassen-
ebene heil’t das, dass nicht nur Individuen und deren Verhalten beachtet werden, sondern die
Rolle eines jeden Einzelnen und die mdgliche Wirkung auf das Ganze, seine Eingebundenheit
in Freundschaften und seine Positionierung im Netzwerk einen Beitrag leisten, der das Ge-
schehen beeinflusst und bei Pravention differentiell gelenkt werden muss. So wie z.B. AuRen-
stehende durch ihr , Nichts-Tun‘ in erster Linie Tater verstarken, weil eben alles auBBer der
,Invalidierung der Erfolgserwartung™ die Aggression der Tater fordert, kann fir Praventions-
arbeit auch das verteidigende Potential eines substantiellen Anteils aller Auf3enstehenden nut-
zen: die von den Mitschilern attestierten Fahigkeiten sind nicht nur eine optimale Basis flr
weitere FOrderung von Skills, die den Gesamtanteil von Schiilern, die aktiv gegen Mobbing
agieren, erhoht, sondern deren Beliebtheit bietet auch eine gute Basis flr den erfolgreichen
Einsatz — wenn das Verteidigen von ,,gemeinsamen Normen und Werten“ die geteilte Pramis-
se eines Schulkonzepts ist. Denn Werteorientierung wird vermittelt, indem das Verhalten, das
Mobbing mildert oder verhindert, verstarkt wird. Und durch das Verstarken und Trainieren
prosozialer Fahigkeiten bei denen, denen von den Mitschilern ein spezielles Potential zuge-
schrieben wird (Aulenstehende mit Sekundarrolle Verteidiger), wird die Dynamik in der
Klasse verandert und zugleich die Message bzgl. der von der Schule getragenen Werte an alle
vermittelt.

Pro-Mobbing-Rollen wird eine hohe Rollenkonsistenz und den Tatern Definitionsmacht tber
die sozialen Normen in der Klasse zugeschrieben. Starkt man Verteidiger und AuRenstehende,

starkt man die Mehrheit der Klasse und stellt damit zu den manipulativen Bemiihungen der

199



Gesamtdiskussion

aggressiven Rollen ein Gegengewicht dar. D.h. nicht nur tber die Klarung der Mehrheitsver-
héltnisse, sondern auch durch die Konzeption der Prévention wird modellhaftes Verhalten
formuliert.

Fasst man zusammen, so entsprechen die Aspekte Einbeziehung aller Teilnehmer im Mob-
bingprozess, Unterstiitzung und Starkung der Verteidiger und Auf3enstehenden und Wertori-

entierung der von Gordon (1987) geforderten selektiven Praventionsarbeit.

Neben universeller sowie selektiver Pravention wird auch die Forderung nach indizierter Pré-
vention gestellt, die auch die Intervention integriert. Hier wéren die Kriterien Zielgruppenori-
entierung (vgl. Martin, 1999), individuelle Arbeit mit den Tatern (vgl. Ttofi et al., 2008), Sen-
sibilisierung der Mitschiiler (vgl. Alsaker, 2003), Sensibilisierung der Lehrer (vgl. Alsaker,
2003), regelmaRige Schulkonferenzen (vgl. Kallestad & Olweus, 2003) und Starkung der
Wahrnehmungs- und Handlungsféahigkeit der Lehrer (vgl. Kallestad & Olweus, 2003) zu ver-
orten. Indizierte Pravention beinhaltet die Arbeit mit den Einzelnen. Dies bedeutet auf der
einen Seite individuelle Arbeit mit den Schiilern, auf der anderen Seite individuelle Arbeit mit
den Lehrern.

Da sowohl geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der Verhaltensweisen der Schuler
aufgrund ihrer Mobbingrollen sowie bzgl. der ausgelibten Attacken und Strategien als auch
taterspezifische Unterschiede nachweisbar sind, muss ein Anti-Mobbing-Programm ge-
schlechtsspezifische Aspekte enthalten (vgl. Pepler et al., 2004; Scheithauer & Petermann,
2004) sowie die Individualitat innerhalb der Tatergruppe berticksichtigen. Dartiber hinaus
muss ein sensibler Blick der Schuler auf das Klassengeschehen geschult werden, damit sie
innerhalb der Pro-Mobbing-Rollen, aber auch hinsichtlich des prosozialen Verhaltens (proso-
zial bedeutet nicht immer nett) wie auch zwischen den verschiedenen Aggressionsformen
differenzieren konnen. Eine Sensibilisierung der Mitschiler hinsichtlich des nicht eindimen-
sionalen Verhaltens in der Klasse ist auch deshalb so wichtig, da Schuler das Klassengesche-
hen besser und vollstandiger als Lehrer wahrnehmen koénnen, da Lehrer im Mobbingprozess
nicht immer anwesend sind und durch das geschickte manipulative Spiel der Téater nicht im-
mer die komplette Realitat erfassen kénnen (vgl. Alsaker, 2003).

Auf der anderen Seite bedeutet indizierte Prévention individuelle Arbeit mit den Lehrern.
Lehrkrafte missen sensibilisiert werden, frihzeitig eine ernsthafte Mobbingsituation zu er-
kennen sowie addaquat und differenziert zu reagieren. Da Lehrer und ihre Umgebung das Po-
tential fur erfolgreiche Intervention haben, wirde es an einen Skandal grenzen, dieses unge-
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nutzt zu lassen. Ziel der indizierten Praventionsarbeit muss sein, Lehrer in regelmaRigen
Schulkonferenzen (vgl. Kallestad & Olweus, 2003) in ihrer Wahrnehmungs- und Handlungs-
fahigkeit zu starken. Dabei muss sich insbesondere die Schulleitung ihrer Schlisselrolle be-
wusst werden sowie alle Lehrer einsehen, dass es kein Gesichtsverlust ist, wenn Mobbing an
der eigenen Schule auftritt. Ein viel groRerer Skandal ist, wenn Mobbing aktiv nicht wahrge-
nommen wird.

Fasst man zusammen, so entsprechen die Aspekte Zielgruppenorientierung, Sensibilisierung
der Mitschiler, Sensibilisierung der Lehrer mit Starkung ihrer Handlungsfahigkeit und re-
gelmaRigen Schulkonferenzen der von Gordon (1987) geforderten indizierten Praventions-
arbeit.

Da aufgrund der Untersuchungsergebnisse die Forderung nach universeller, selektiver und
indizierter Praventionsarbeit laut wird, wird deutlich, dass ein Whole-School-Ansatz grundle-
gend ist, um Mobbing an Schulen bestmdglich begegnen und erfolgreich intervenieren zu
konnen. Ebenso wird offensichtlich, dass Pra- und Interventionsarbeit ineinander tibergehen

und in einem Programm enthalten sein sollten.

7.2 Aktuelle Praventionsprogramme — was konnte erganzt werden?

Fur die Extraktion, welches der angefuhrten Praventionsprogramme (siehe Punkt 4) der ana-
lysierten Mobbingsituation am besten begegnen kann, wird jedes aufgrund des von dem je-
weiligen Programmentwickler zu seinem Préventionsprogramm ausgefiillten Fragebogen mit

den im Ergebnisteil prasentierten und eben diskutierten Befunden gegeniibergestelit.
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Fruhzeitigkeit Préaventions- und Einbeziehen aller Adaquate Unterstt- Wertorientierung: Zielgruppenorientierung:
Aktualitat (geeignet fir 5. Interventionspro- Schiler zung der AuRenstehen- | gemeinsam erarbeite- | geschlechtsspezifische

Klassen) gramm den und Verteidiger te Klassenregeln Préventionsaspekte

Be-Prox v v v v

Coc_nl sein — cool ar v v v

bleiben

Fairplayer v v v v v v

Faustlos ar v v v v

FAGT e v

Kiva v v v v v v

MindMatters v v v v v

Mobbingfreie v v v v

Schule

No-Blame-

Approach v ¥

OBPP v v v v v v

RESPEKT v v v v

TmaK v

WisK v v v v v v

Zammgrauft v v v v

ZERO v v v v v v

v' *diese Antwort ist nur eingeschrankt giltig, da die Programme zwar auf aktuellen wissenschaftlichen Befunden zur Eskalationsforschung, Erkenntnissen der krimi-
nologischen Forschung sowie zur Konfliktbewéltigung basieren, die aber nicht grundlegend fiir die Mobbingforschung sind.

Tabelle 29: Anforderungen an fiir vorliegende Stichprobe geeignete Anti-Mobbing-Programme
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Zielgruppenorien- S Nicht jedes Ver- Sensibilisie- RegelmaRige Schul- an: Stérkung der Hand- | Whole-
tierung: individuel- ggpil/lbi'tlslsr'%rllé?g halten ist eindi- rung der Leh- | konferenzen mit Eeeﬁfel:?gﬁﬁ s lungsfahigkeit der School-
le Arbeit mit Tatern mensional rer gesamtem Kollegium 9 Lehrer Ansatz
Be-Prox v v v v v
Cool sein — cool
bleiben v
Fairplayer v v v 4
Faustlos v v
FAGT v
Kiva v v v v v v v v
MindMatters v v v v v v v
Mobbingfreie v v v
Schule
No-Blame-
Approach ¥
OBPP v v v v v v v
RESPEKT v v v
TmaK v v
WisK v v v v v v v v
Zammgrauft v v
ZERO v v v v v v v

Tabelle 30: Anforderungen an fr vorliegende Stichprobe geeignete Anti-Mobbing-Programme
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Tabellen 29 und 30 verdeutlichen, dass nicht alle Anti-Mobbing-Programme den Anforderun-
gen an ein fir die vorliegende Stichprobe geeignetes Programm nachkommen, um Mobbing
bestmdglich begegnen zu kdnnen. So ist zu erkennen, dass nur 13 der 15 Praventionspro-
gramme die beiden Kriterien Friihzeitigkeit (ausgenommen: Be-Prox und TmaK) und ada-
quate Unterstltzung der AuBenstehenden und Verteidiger (ausgenommen: FAGT und TmaK)
erfullen. Wenn nicht schon zu Beginn der 5. Klassen Mobbing préventiv entgegengewirkt
wird, entwickeln sich rasch stabile Verhaltensmuster und Eigendynamiken, die infolge nur
noch schwer modellierbar sind. Sobald die Verhaltenstendenzen jedoch durch Stress auf das
System in Mobbing umschlagen, ist es nachlassig, Verteidiger nicht zu unterstitzen und Au-
Renstehende nicht zu aktivieren, da diese beiden Gruppen bedeutsame Eigenschaften besitzen,
die sie als wichtige Komponenten einer umfassenden Anti-Mobbing-Arbeit hervorheben.

Des Weiteren geben zwolf Programme an, das Kriterium Aktualitat zu integrieren, von denen
aber nur neun (ausgenommen: Cool sein — cool bleiben, Faustlos, FAGT, No-Blame, RES-
PEKT, Zammgrauft) auf Forschungsergebnissen Uber verschiedene Mitschulerrollen, Grup-
pendynamik sowie sozialem Status basieren. Zusatzlich zu den genannten Punkten sehen Ki-
Va und WiSK das Streben nach Dominanz innerhalb der Klasse als Motivation fir Mobbing-
tater und beziehen dieses Konstrukt in ihre Programme mit ein. Wenn jedoch vernachlassigt
wird, dass Schiler verschiedene Strategien einsetzen kdnnen, kann dies bedeuten, dass Téater
nicht als solche identifiziert werden und Mobbing somit nicht erfolgreich gestoppt werden
kann.

Auf Basis der Herausgeberinformationen erflllen elf Programme die Kriterien Wertorientie-
rung (ausgenommen: Cool sein — cool bleiben, FAGT, No-Blame, TmaK) und regelmaRige
Lehrertrainings (ausgenommen: FAGT, Mobbingfreie Schule, No-Blame, TmaK). Wenn
klassenindividuell keine sozialen Normen, deren Grenzen und logische Konsequenzen aufge-
stellt werden und sich auch Lehrer nicht regelmaRig damit auseinandersetzen, werden weder
Aullenstehende aktiviert noch Verteidiger gestarkt oder Tater sanktioniert.

Aus den ausgefullten Fragebdgen zu den Préventionsprogrammen geht hervor, dass zehn Pro-
gramme der Anforderung nicht jedes Verhalten ist eindimensional entsprechen (ausgenom-
men: Cool sein — cool bleiben, Faustlos, FAGT, RESPEKT, Zammgrauft). Dieses Kriterium
nicht zu erftllen, kann bedeuten, dass nicht gezielt gegen jede Aggressionsform (physisch,
verbal und relational) und auch nicht gegen das Pro-Mobbing-Verhalten der Téater, Assisten-
ten und Verstarker vorgegangen wird.
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Neun Programme (ausgenommen: Cool sein — cool bleiben, FAGT, Mobbingfreie Schule,
No-Blame, TmaK, Zammgrauft) enthalten laut eigenen Angaben das Kriterium Einbeziehen
aller Schuler und sehen sich als Whole-School-Ansatz. Wenn beispielsweise nur Téater und
Opfer, aber nicht alle Schiiler einer Klasse in die Anti-Mobbing-Arbeit integriert werden,
kann die Eigendynamik des Mobbingprozesses durch Stigmatisierungseffekte noch verstarkt
werden. Dies gilt dartber hinaus nicht nur fir das Einbeziehen der ganzen Klasse, sondern
des gesamten Umfeldes.

Jeweils acht Programme geben vor, die Kriterien individuelle Arbeit mit Tatern (ausgenom-
men: Be-Prox, Cool sein — cool bleiben, Faustlos, Mobbingfreie Schule, No-Blame, RES-
PEKT, Zammgrauft) bzw. Starkung der Handlungsfahigkeit der Lehrer (ausgenommen: Cool
sein — cool bleiben, Fairplayer, Faustlos, FAGT, No-Blame, RESPEKT, TmaK) zu beriick-
sichtigen. Genauer betrachtet werden nur KiVa und WiSK einer komplexen individuellen
Arbeit mit Tatern gerecht, da sie neben den unterschiedlichen Aggressionsformen auch deren
eingesetzte Strategien inkludieren und so einen besonderen Blick hinsichtlich der Pr&- und
Intervention auf die Bistrategen werfen, die in der Klasse den Ton angeben. Dafur mussen
insbesondere Lehrer in ihrer Wahrnehmungs- und Handlungsfahigkeit geschult werden, da
Tater sonst ihr manipulatives Spiel weiter ungestort betreiben kdnnen.

Laut Angaben der befragten Programmentwickler beachten sieben Programme das Kriterium
Sensibilisierung der Lehrer (Be-Prox, KiVa, MindMatters, Mobbingfreie Schule, OBPP,
WIiSK, ZERO) und verstehen sich als Pra- sowie Interventionsprogramm (Cool sein — cool
bleiben, Fairplayer, KiVa, OBPP, WiSK, Zammgrauft, ZERO). Wenn Lehrer nicht geschult
werden, konnen sie Schiler in den unterschiedlichsten Rollen und Dynamiken im Mobbing-
prozess nicht korrekt wahrnehmen, um erfolgreich zu intervenieren. Zusétzlich zur Stérkung
der Wahrnehmungs- und Handlungsfahigkeit ist auch die Sensibilisierung der Lehrer von N6-
ten, damit sie Mobbing vorbeugen bzw. bei den ersten Anzeichen von Mobbing friihzeitig
adaquat reagieren und sanktionieren konnen. Dabei kdnnen regelméaBige Schulkonferenzen
mit dem gesamten Kollegium, die sechs Programme zu berlicksichtigen angeben (KiVa,
MindMatters, OBPP, RESPEKT, WiSK, ZERO), helfen. Wenn ein Anti-Mobbing-Programm
nicht auf regelmaRige Sitzungen mit dem gesamten Kollegium eingeht, kdnnen sich Lehrer
untereinander nicht austauschen und auch nicht unterstiitzen. Somit wiirde auch kein gemein-
sames Ethos gegen Mobbing geschaffen, sondern Konkurrenzkdmpfe moglicherweise ver-

starkt werden.
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Nur zwei Programme (KiVa und WiSK) haben das Potential, das Kriterium Sensibilisierung
der Mitschuler zu erfullen, da sie die Konstrukte wahrgenommene Popularitat und Ressour-
cenkontrolle beinhalten. Ein Grof3teil der Gbrigen Programme beinhaltet zwar den Aspekt der
Sensibilisierungsarbeit der Mitschiler, aber nicht hinsichtlich dieser beiden Konstrukte. Somit
lernen die Schiler nicht, ihre Mitschiler und ihre Umgebung sensibel und korrekt einzuschét-
zen.

Kein Programm erfillt das Kriterium geschlechtsspezifische Préventionsaspekte. Auch wenn
Be-Prox, KiVa, MindMatters, OBPP, WiSK und ZERO in der Theorie auf geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede beim Schikanieren eingehen, setzen sie in ihrem Programm diese nicht
explizit als Pra- oder Interventionsbaustein ein. Da aber unter den Schiilern geschlechtsspezi-
fische Unterschiede hinsichtlich der eingenommenen Mobbingrollen sowie der ausgelbten
Attacken und Strategien belegt werden konnten, sollten geschlechtsspezifische Elemente inte-

griert werden, um auch auf diesen Aspekt hinsichtlich der Individualitat der Tater einzugehen.

Insgesamt kdnnen KiVa und WiSK, da sie die meisten der hier angebrachten Anforderungen
erflllen, als die beiden Anti-Mobbing-Programme extrahiert werden, die der in dieser Studie
analysierten Mobbingsituation an weiterfuhrenden Schulen in Deutschland am besten begeg-
nen und somit das Potential hatten, erfolgreich intervenieren zu kénnen. Auch OBPP und
ZERO konnen als weitere Anti-Mobbing-Programme der Mobbingsituation an weiterfiihren-

den Schulen in Deutschland bestmdglich begegnen.

7.3 Welche Praventionsprogramme passen in Theorie und Praxis?

AbschlieRend werden die Préventionsprogramme, die sowohl den im Theorieteil erarbeiteten
Anspriichen eines erfolgreichen Anti-Mobbing-Programms gerecht werden und am besten zu
der erhobenen Mobbingsituation passen, noch einmal fokussiert, um die beiden Forschungs-
fragen zu verknipfen und schlussendlich zu beantworten: Aus der ersten Forschungsfrage,
welche der angefihrten Programme die meisten Kriterien eines optimalen Anti-
Mobbing-Programmes erftillen, gehen KiVa, OBPP, WiSK und ZERO hervor (siehe Tabel-
len 4 bis 7), aus der zweiten Forschungsfrage, welche der angefuihrten Anti-Mobbing-
Programme der Mobbingsituation an deutschen Schulen bestmdglich begegnen kénnen,
gehen ebenso KiVa, OBPP, WiSK, und ZERO als beste Programme hervor (siehe Tabellen 29
und 30).
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Somit kristallisiert sich heraus, dass KiVa sowohl die meisten der erarbeiteten Kriterien erfullt
als auch der Mobbingsituation an weiterfiihrenden Schulen in Deutschland am besten begeg-
nen und somit auch erfolgreich intervenieren kann; als weitere Programme konnten OBPP,
WIiSK und ZERO identifiziert werden. Da die restlichen der vorgestellten Programme Mob-
bing jedoch nur als Teilaspekt einer umfassenden Mobbingstrategie implementieren sowie auf
einige Aspekte und Konstrukte von Mobbing — Gruppendynamik, Status, Ressourcenkont-
rollstrategien — nicht eingehen, kénnen sie der hier analysierten Mobbingsituation nicht aus-
reichend begegnen und nicht ihr volles Potential entfalten, weshalb sie nicht hervorgehoben
werden konnen. Dies bedeutet aber nicht, dass sie ungeeignet zur umfassenden Anti-
Mobbing-Arbeit sind oder keine Wirkung erzielen kdnnen, denn bei jedem der angefihrten
Programme, das evaluiert wurde, konnte eine positive Wirkung hinsichtlich einer Reduktion
bestimmter Aspekte des aggressiven Verhaltens der Schiler verzeichnet werden (vgl. Punkt
4). Als Mobbing-Praventions-Programme, welche sie vorgeben zu sein, sind sie jedoch unge-
eignet, da Mobbing ein komplexes Phanomen ist. Mit diesen Programmen werden nur die
Symptome, aber nicht die Ursachen behandelt.

AbschlieBend wird noch einmal Bezug zu der Befragung der in Bayern und Baden-
Wirttemberg tatigen Schulpsychologen genommen. Erschreckend ist, dass die in der Theorie
besten und zu der Mobbingsituation an deutschen Schulen passendsten Programme von den

Schulpsychologen kaum oder gar nicht angewendet werden und ihnen zum Grofteil unbe-

kannt sind:
kenne ich und habe kenne ich und wirde ist mir nicht
schon damit gearbeitet | gerne damit arbeiten bekannt
KiVa 0% 2% 98%
OBPP 10% 40% 50%
WiSK 0% 4% 96%
ZERO 0% 2% 98%

Tabelle 31: Bekanntheit und Anwendung von KiVa, OBPP, WiSK und ZERO

Da gezeigt werden konnte, dass diese vier internationalen Anti-Mobbing-Programme die in
der Theorie besten und zu der Mobbingsituation an deutschen Schulen passendsten sind, sind
sie fur die Anti-Mobbing-Arbeit an weiterfiihrenden Schulen in Deutschland unabdingbar. Es
mussen keine neuen Anti-Mobbing-Programme entwickelt werden, sondern diese vier unbe-
dingt allgemein bekannter gemacht werden, was beispielsweise durch externe Fachleute wie

Psychologen, Schulsozialarbeiter, Polizei etc. erfolgen kann. Dies entspricht der von vielen
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Wissenschaftlern (vgl. z.B. Beelmann, 2009; Kallestad & Olweus, 2003) geforderten Vernet-

zung zwischen Elternhaus und sozialen Institutionen.

7.4 Starken und Schwéchen

Anhand der vorliegenden Studie konnten Befunde internationaler Mobbingforschung auch fur
weiterfiihrende Schulen in Deutschland repliziert und das Mobbingphdnomen umfassend ana-
lysiert werden, um Implikationen fur Praventionsmalnahmen ableiten zu kdnnen. Dennoch
haben das verwendete Untersuchungsdesign und die angewandten Analysemethoden Grenzen.
Zu allererst muss als Defizit dieser Untersuchung angesehen werden, dass keine Randomisie-
rung vorliegt, wodurch eine Generalisierung der Ergebnisse nur eingeschrankt moglich ist.
Jedoch ist es nur schwer realisierbar, eine Vielzahl von Schulleitungen fur die Teilnahme ei-
ner solchen Erhebung tber Mobbing an ihrer Schule zu motivieren, damit das Giitekriterium
Randomisierung erflllt werden kann. Flr die in dieser Arbeit zu Grunde liegenden Studie
kann festgehalten werden, dass nur engagierte Schulen, die sich mit dem Thema Mobbing
auseinandersetzen wollen, bereit und interessiert waren, an der Befragung teilzunehmen.
Doch auch wenn der kritische Blick auf die Stichprobe gerechtfertigt ist, so lasst sich dies
durch den Befund, dass in jeder Klasse neun von zehn Schillern eine distinkte Mobbingrolle
zugeschrieben werden kann und alle Rollen in Erscheinung treten, entkraften.

Ein weiteres Defizit dieser Studie ist, dass nur Schuler an Bayerischen Gymnasien befragt
wurden und funfte, sechste und zehnte Klassen nur an einem der vier Gymnasien erhoben
wurden mit der Folge, dass in diesen Klassen weniger Schiileraussagen erfasst wurden. Somit
ist eine deutschlandweite und schultypibergreifende Generalisierung der Daten nur einge-
schrankt moglich. Um sichere Vergleiche und Aussagen anstellen zu kdnnen, missten auch
Schler anderer Schultypen und in anderen Bundeslandern befragt werden. Da jedoch die
Stichprobe mit 1380 befragten Schilern gro3 genug ist, um statistisch signifikante Effekte
nachzuweisen, wird eine zuverlassige und aussagekraftige Verallgemeinerung der gemachten
Aussagen in Bezug auf Mobbing in Schulen fir Schiler an Gymnasien in ganz Bayern er-
reicht.

Als weitere Schwache des Untersuchungsdesigns ist anzusehen, dass die Befunde ausschlief3-
lich auf Mitschiler- und Lehrerberichten beruhen. Somit sollten andere Sichtweisen wie etwa
die Wahrnehmung auf3enstehender Beobachter zu einem differenzierteren Bild der Mobbing-

wirklichkeit beitragen. Einzuschranken ist jedoch, dass dieses nicht immer zu einem besseren
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Wirklichkeitsmuster beitragt (vgl. Coie & Kupersmidt, 1983). Auch Selbstauskiinfte der
Schiler kénnten zu einem differenzierteren Abbild der Mobbingsituation in Schulen beitra-
gen. Es ware allerdings zu untersuchen, inwiefern Selbstauskinfte die Realitat abbilden; ob
also ein Schiler sich selbst korrekt einer Mobbingrolle zuordnet. Dies wird auch als das Prob-
lem der sozialen Erwiinschtheit beschrieben. Trotz aller zusatzlichen Anregungen sind Mit-
schulerberichte die grundlegendste Informationsquelle.

Ein weiteres Defizit stellt das Erhebungsinstrument ,,Soziale Beliebtheit* dar. Durch die Items
,,Mit wem in deiner Klasse macht du am liebsten etwas zusammen?* bzw. ,,Mit wem in deiner
Klasse machst du am wenigsten gern etwas zusammen?* kann es zu fehlerhaften Ergebnissen
kommen, da diese beiden Fragen Momentaufnahmen darstellen kénnen. Wenn sich ein Schi-
ler zum Erhebungszeitpunkt mit einem Mitschuler, mit dem er befreundet ist, gestritten hat,
nominiert er diesen bei dem Item ,,Mit wem in deiner Klasse machst du am wenigsten gern
etwas zusammen?* und verzerrt somit die Realitdt. Auf Basis der Theory-of-Mind-Forschung
ist jedoch anzunehmen, dass dieser Kritikpunkt nicht ins Gewicht fallt. Um dies, genauso wie
feste Rollenmuster, absichern zu koénnen, fehlt ein Langsschnitt der Untersuchung. Dieser ist
im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht elementar, da die Bewertung von Anti-Mobbing-
Programmen u.a. durch Heranziehen aktueller Forschungsergebnisse im Vordergrund steht.
Dariiber hinaus muss als Schwache der vorliegenden Forschungsarbeit angesehen werden,
dass die drei Mobbingformen physisch, verbal und relational auf je nur einem Item basieren.
Jedoch stellen diese Items drei der vier Items der Taterskala dar. Da bereits vorhandene Ska-
len moglichst komplett tbernommen werden sollen und zudem die befragten Schiiler mit dem
langen Fragebogen bereits ausgelastet waren, wurden keine weiteren Items zur Analyse der
physischen, verbalen und relationalen Téterattacken erfasst.

Bezogen auf die Erhebung durch Klassenlehrerurteile kann als Schwache festgehalten wer-
den, dass die StichprobengréfRe nur 21 Lehrer umfasst. Eine grofiere Stichprobe ware auch
gegen AusreiRer sicherer. Aber auch wenn alle 52 Klassenlehrer bereit gewesen waren, an der
Erhebung teilzunehmen, wére die StichprobengréRe wahrscheinlich immer noch nicht aussa-
gekréftig genug.

Eine weitere Schwéche dieser Erhebung ist, dass die Klassenlehrer in weiterfiihrenden Schu-
len nicht den ganzen Tag mit ihren Schiilern zusammen sind, so dass sie — auch aufgrund der
Tater, die in Gegenwart ihrer Lehrer sich prosozial verhalten kdnnen — das Geschehen in der

Klasse nicht richtig wahrnehmen kdnnen und evtl. unterschdtzen. Aus diesem Grund wére
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eine Integration systematischer Beobachtungen sinnvoll. Diese wirden jedoch den Rahmen
und die Kosten fast jeder Forschungsarbeit sprengen.

Des Weiteren sollte das Erhebungsinstrument fur die Klassenlehrer erweitert werden, um
Mobbing klassentibergreifend erfassen zu kénnen. Zudem waére eine Weiterentwicklung des
Lehrerfragebogens hinsichtlich des Taterverhaltens sinnvoll, um aggressives Verhalten vom
speziellen Téaterverhalten differenzieren zu kdnnen. Da Lehrer nicht in jeder Klasse Tater und
Opfer identifizieren, kdnnten sie Tater und Opfer aus verschiedenen Klassen registrieren. Dies
passt zur Theorie von Olweus (2006), dass altere Schiler oft auch Jiingere schikanieren. Eine
klasseniibergreifende Erhebung wére unter diesem Aspekt sinnvoll, jedoch auch nur, wenn
auch die Schuler — fir eine reale Abbildung des Mobbinggeschehens — die Mdglichkeit hat-
ten, Mitschuler aus anderen Klassen zu nominieren. Da Mobbing jedoch meist im Klassen-
zimmer auftritt, ist dieses Phanomen fir die Bewertung der angefiihrten Anti-Mobbing Pro-
gramme nicht von Bedeutung.

Weiterhin ware es notwendig gewesen, alle zu erklarenden Variablen auf mehreren Ebenen
fur Mobbing in einer Klasse in die Erhebung zu integrieren. Jedoch hétte sich dies nachteilig
auf die Interpretierbarkeit der Ergebnisse ausgewirkt, da mit wachsender Anzahl an erklaren-

den Variablen (saturierte Modelle) eine vollstandige Anpassung an die Daten erreicht wird.

Jedoch kann die vorliegende Forschungsarbeit mit Starken gléanzen: als positive Elemente
kénnen die inhaltliche Validitat sowie die Reliabilitat der eingesetzten Messinstrumente, die
als grundlegend flr die Beantwortung jeder Forschungsfrage gelten, genannt werden. Die
Uberpriifung der internen Skalenkonsistenz gibt zumeist eine zufriedenstellende Reliabilitat
an. Zudem bestatigt die Analyse der Daten, dass sich die in dieser Evaluation eingesetzten
konstruierten Fragebogen zur Erfassung der Variablen eignen, die als Kriterien festgelegt
wurden.

Positiv zu bewerten an dem eingesetzten Erhebungsinstrument ist zudem die einfache empiri-
sche Messharkeit der einzelnen Methoden innerhalb der Klassen.

Ebenfalls ist hervorzuheben, dass im Rahmen dieser Arbeit erstmals eine Auswahl nationaler
und internationaler Anti-Mobbing-Programme gegenubergestellt und hinsichtlich ihrer Kom-
patibilitdt an deutschen Schulen analysiert wurde. Im Ergebnis lasst sich festhalten, dass die
internationalen Anti-Mobbing-Programme KiVa, OBPP, WiSK und ZERO der Mobbingsitua-

tion an weiterfihrenden Schulen in Deutschland am besten begegnen kdnnen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vorliegende Studie trotz der genannten
methodischen Schwierigkeiten den Voraussetzungen gerecht wird, um fundierte Aussagen
uber Mobbing an weiterfuhrenden Schulen in Deutschland treffen zu kénnen. Die erhobenen
Daten dienen einer sinnvollen Interpretation und somit nitzlichen Aussagen zu Mobbing an

Bayerischen Gymnasien.
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8 Fazit

Auf Basis dieser Arbeit kann festgestellt werden, dass es im Wesentlichen vier Anti-
Mobbing-Programme gibt, die optimal die Kriterien an ein gutes Praventions- bzw. Interven-
tionsprogramm widerspiegeln, und ebenso drei Programme, die nach Information der befrag-
ten Schulpsychologen oft angewendet werden. Allerdings liegt keine Ubereinstimmung vor.
Betrachten wir die Anti-Mobbing-Programme genauer, die laut Umfrage an Schulen am meis-
ten angewendet werden: Training mit aggressiven Kindern (20% - ,, TmaK*; Bremen), Frei-
burger Anti-Gewalt-Training (5% - ,,FAGT*; Freiburg) und Cool sein — cool bleiben (8% -
Jugendamt und Jugendkoordinator des Polizeipréasidiums Frankfurt am Main).

Einer von funf Schulpsychologen gibt an, mit dem Training mit aggressiven Kindern zu

arbeiten.
Unterstut-
Whole- L Einbeziehen zung der _—
School- Aktualitét Fru?é?t't'g' aller Teil- Aulienste- Wertr(l)Jrnlentle— Gesscgzl‘ief(;tl:ts-
Approach nehmer henden und g P
Verteidiger

Individuelle ~ Sensibilisie-  Sensibilisie-  RegelméBige  RegelmaRige S <ung der

Arbeit mit rung der rung der Schulkonfe- Lehrertrai- Ha_ndlu_ngs-
) O - fahigkeit der
Tatern Mitschuler Lehrer renzen nings Lehrer

Tabelle 32: Erfiillte und nichterfullte Kriterien des TmaK

Das Anti-Mobbing-Programm erflllt die Kriterien Aktualitat und individuelle Arbeit mit den
Tatern (schwarz markiert). Das bedeutet, es ist evidenzbasiert, konzentriert sich aber nur auf
das aggressive Verhalten der Téater. Da also nur die Tater betrachtet werden, wird der Kom-
plexitat des Mobbingphdnomens keine Rechnung getragen. Daruber hinaus vernachléssigt
TmakK bei der universellen Préventionsarbeit — d.h. den grundlegenden Anforderungen, die
sich an die Gesamtheit aller Schiler richten — die Kriterien Whole-School-Approach und
Friuhzeitigkeit. Alle Kriterien, die der selektiven Praventionsarbeit — d.h. den Anforderungen,
die sich speziell an die Klasse als Ganzes richten — zuzuordnen sind, werden nicht berucksich-
tigt und bei der indizierten Praventionsarbeit — d.h. den Anforderungen, die individuelle Ar-
beit mit Schilern und Lehrern implizieren — werden die Kriterien Geschlechtsspezifik und
Sensibilisierung der Mitschiler nicht integriert sowie kein Aspekt, der die Rolle der Lehrer
betrifft (Sensibilisierung der Lehrer, regelmaiiige Schulkonferenzen, regelméliige Lehrertrai-

nings, Starkung der Handlungsfahigkeit der Lehrer).
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Mit dem Freiburger-Anti-Gewalt-Training arbeitet laut Umfrage einer von 20 Schulpsy-

chologen.
Unterstat-
Whole- e Einbeziehen zung der I Ge-
School- Aktualitét Fruiz?t't'g' aller Teil- AuRenste- WertrcL)Jrr:entle- schlechtsspe
Approach nehmer henden und g zifik
Verteidiger

Individuelle  Sensibilisie-  Sensibilisie-  RegelmaRige  Regelmé&Rige Starkung der

Arbeit mit rung der rung der Schulkonfe- Lehrertrai- Ha_ndlu_ngs-
) Lo . fahigkeit der
Tatern Mitschiler Lehrer renzen nings Lehrer

Tabelle 33: Erflillte und nichterfullte Kriterien des FAGT

Das Anti-Mobbing-Programm erfullt die Kriterien Aktualitat, Frihzeitigkeit und individuelle
Arbeit mit den Tatern (schwarz markiert). Das bedeutet, es ist — ebenso wie TmaK —
evidenzbasiert und konzentriert sich nur auf das aggressive Verhalten der Téater. Es berlck-
sichtigt also nicht die Komplexitat des Mobbingphdnomens, jedoch ist es préventiv einsetz-
bar. FAGT vernachldssigt bei der universellen Préaventionsarbeit das Kriterium Whole-School-
Approach, weiterhin alle Kriterien, die die selektive Praventionsarbeit integrieren, und zuletzt
bei der indizierten Praventionsarbeit die Kriterien Geschlechtsspezifik, Sensibilisierung der
Mitschiler sowie alle Aspekte, die die Rolle der Lehrer betreffen (Sensibilisierung der Leh-
rer, regelméiige Schulkonferenzen, regelmaRige Lehrertrainings, Starkung der Handlungsfa-
higkeit der Lehrer).

Zwei von 25 Schulpsychologen geben an, mit Cool sein — cool bleiben zu arbeiten.

Unterstut-
Whole- A Einbeziehen zung der I
School- Aktualitat Fruiz?t't'g' aller Teil- AuRenste- Wertrtl)Jrr:entle- Ge:C:ZIff(;Ets'
Approach nehmer henden und g P
Verteidiger

Starkung der

Handlungs-

fahigkeit der
Lehrer

Individuel-  Sensibilisie-  Sensibilisie-  Regelmélige  Regelmalige
le Arbeit rung der rung der Schulkonfe- Lehrertrai-
mit Tatern Mitschuler Lehrer renzen nings

Tabelle 34: Erfillte und nichterfiillte Kriterien des Cool sein — cool bleiben

Das Anti-Mobbing-Programm erfillt die Kriterien Aktualitat, Fruhzeitigkeit, Unterstiitzung
der Aullenstehenden und Verteidiger sowie regelmaRige Lehrertrainings (schwarz markiert).
Hier werden also evidenzbasierte Konzeption und das praventive Potential kombiniert mit der
Fokussierung auf den Grofteil der Klasse, also auf die, denen man das Sicherstellen der Wer-
te und Normen der Klasse unterstellen wiirde. Diese eher systemische Konzeption mit regel-

maRigen Lehrertrainings zu unterstiitzen ist ebenso sinnvoll wie nétig. Es kommt dem Wissen
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uber die bei Mobbing wirkenden Mechanismen naher, bleibt aber, weil es nur die nicht-
aggressiven Schiiler der Klasse in den Fokus nimmt, deutlich hinter dem zurlck, was ein An-
ti-Mobbing-Programm — vor allem dann, wenn Intervention zum Thema wird — leisten muss.
Cool sein — cool bleiben vernachlassigt bei der universellen Praventionsarbeit das Kriterium
Whole-School-Approach, bei der selektiven Praventionsarbeit die Kriterien Einbeziehen aller
Teilnehmer sowie die Wertorientierung und bei der indizierten Préaventionsarbeit die Kriterien
Geschlechtsspezifik, individuelle Arbeit mit den Téatern, Sensibilisierung der Mitschuler, Sen-
sibilisierung der Lehrer, regelméaiige Schulkonferenzen sowie die Starkung der Handlungsfa-
higkeit der Lehrer.

Betrachtet man also die drei Programme, die zu nennenswerten Anteilen tiberhaupt eingesetzt
werden, dann lI&sst sich schlussfolgern, dass die Pra- und Interventionssituation in Deutsch-
land mit einem Mobbingbegriff arbeitet, der eigentlich ein Aggressionsbegriff ist, oder sich
auf das Individuum konzentriert — im Fall von Cool sein-cool bleiben zumindest auf eine
Teilgruppe der Klasse. Es wird allerdings weitestgehend auRer Acht gelassen, dass Mobbing
ein Gruppenphdnomen mit Eigendynamik ist, was die Arbeit mit der kompletten Klasse ver-
langen wirde, sowie dass es dabei um Dominanz innerhalb des Systems Klasse geht. Umso
Uberraschender ist deshalb auch, dass die Rolle der Lehrer in diesen Programmen komplett
vernachléssigt wird. Aus Kenntnis der Mechanismen, die bei Mobbing ablaufen, ist bei dem
praktizierten singuldren Einsatz bestimmter Elemente also nicht zu erwarten, dass die An-
wendung dieser Anti-Mobbing-Programme (TmaK, FAGT und Cool sein — cool bleiben) dem
Problem Mobbing in effizienter Weise gerecht wird. So verwundert es nicht, dass die Situati-
on in Deutschland besorgniserregend bleibt, denn die Schulpsychologen kdmpfen mit der
Auswahl dieser Programme maglicherweise auf verlorenem Posten, da unter dem Aspekt der
Nachhaltigkeit Praventionsarbeit so kaum gelingen kann.

Eine besondere Position hat das Olweus-Bullying-Praventionsprogramm (10% - ,,OBPP*;
Norwegen). Es wurde als eines der vier Programme identifiziert, das die Kriterien an ein gutes
Préventionsprogramm optimal erfullt, und wird zudem nach Information der befragten Schul-
psychologen am meisten angewendet. Einer von 10 Schulpsychologen gibt an, mit dem Pro-
gramm zu arbeiten. Doch nicht alle, die dieses Programm einsetzen, machen dies richtig
(,,personal communication®; Hanewinkel, 1996). So sind nicht in jeder Umsetzung die Kern-
elemente enthalten, die in dieser Arbeit als grundlegend fur eine erfolgreiche Anti-Mobbing-
Arbeit herausgearbeitet werden konnten und die OBPP stark machen. Wenn also die Vielfalt
der Elemente in der Umsetzung nicht enthalten ist, so ist OBPP nicht besser als andere Anti-
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Mobbing-Programme. Somit gilt: entweder arbeitet man mit diesem Programm ganz oder gar
nicht.

Doch auch wenn OBPP in seiner Vielfalt an Schulen angewendet werden wiirde, wirden doch
ein paar Kriterien fehlen. Denn OBPP integriert nicht die aktuellen Befunde, dass AuRenste-
hende mit Sekundarrolle Verteidiger sehr beliebt sind, dass der prozentuale Anteil der Aul3en-
stehenden auf Kosten der Verteidiger ab der 7. Klassenstufe zunimmt und dass 25% der Au-
Renstehenden die Sekundarrolle Verteidiger von ihren Mitschilern zugeschrieben bekommen.
Das bedeutet konkret, dass das OBPP das verteidigende Potential der AulRenstehenden ver-
schenkt und einen Zuwachs an AufRenstehenden riskiert. Eine zusatzliche Implikation kdnnte
die Desensibilisierung der Mitschuler sein. Das heilt also, das OBPP ist zwar gut, aber es
geht inzwischen besser.

Mit dieser Arbeit konnten Ansatzpunkte erarbeitet werden, um den Schilern ein Wohlbefin-
den im Sinne von Olweus (1999) zu ermdglichen, damit sich jedes Kind in der Schule sicher
fuhlt und von Mobbing verschont bleibt. Dafir missen keine neuen Anti-Mobbing-
Programme entwickelt werden, sondern KiVa, OBPP, WiSK und ZERO in Deutschland all-
gemein bekannter gemacht werden. Zudem mussen die Schulen die Notwendigkeit der Anti-
Mobbing-Arbeit erkennen; die Kultur des ,,Nicht dariiber Redens* muss zur ,,Kultur des Hin-
schauens* werden. Daruber hinaus muss die Préventionsarbeit zu einer selbstverstandlichen
und origindren Aufgabe der Schule sowie zu einem integralen Bestandteil (und nicht nur
exemplarischen Anwendung) der Arbeit der Lehrer und der gesamten Schule werden (vgl.
Galloway & Roland, 2004), da einzeln angelegte isolierte MalRnahmen eine punktuelle Symp-
tombek&mpfung darstellen und — auch wenn sie informativ sein konnen — die Komplexitét
von Mobbing nicht erfassen kénnen (vgl. Schubarth, 2010). Es soll nach dem Grundsatz ge-
handelt werden: statt ,,work harder works smarter* (Roland & Galloway, 2004), was bedeutet,
dass mit intelligenter Intervention Arbeit gespart wird.

Um noch umfassendere Erkenntnisse tiber Mobbing an Schulen und somit auch tber wissen-
schaftlich fundierte PréaventionsmalRnahmen zu erlangen, regen die Befunde der vorliegenden
Arbeit zu weiterfuhrender Forschung an: auch wenn die nicht-deutschen Anti-Mobbing-
Programme KiVa, OBPP, WiSK und ZERO als theoretisch beste und zur Mobbingsituation
an weiterfiihrenden Schulen in Deutschland passendsten herausgearbeitet werden konnten,
muss weitere Forschung klaren, ob diese Programme im deutschen Schulsystem (berhaupt
erfolgreich umsetzbar sind. Des Weiteren mussten diese Programme vom Staat als Rahmen-
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richtlinien im Schulsystem hierzulande etabliert werden. Daraus ergibt sich der néchste For-
schungsbedarf, um eine Ausgangsbasis der Fahigkeit der Lehrer in der Programmdurchfih-
rung zu konzipieren.

Da belegt werden konnte, dass die ganze Klasse am Mobbingprozess auf unterschiedlichste
Weise beteiligt ist, sollten in kiinftigen Studien die Klassenkonstellationen untersucht werden,
um die Kraftfelder in jeder Klasse abbilden zu kénnen.

Weiterer Forschungsbedarf erwachst aus der Friihzeitigkeit, die in dieser Arbeit als notwendi-
ges Kriterium eines Praventionsprogramms belegt werden konnte. Um wirklich friihzeitig mit
Préavention beginnen und somit Verhaltensweisen der Kinder noch modellieren zu kdnnen,
mussten weitere Studien eine Passung der Préventionsprogramme im Grundschulbereich ana-
lysieren.

Den Abschluss dieser Arbeit bilden zusatzliche Uberlegungen zu den Ergebnissen fiir die an-
gewandte Forschung zu Mobbing unter Schilern und deren Pravention: Préventionsarbeit —
maogliche auftretende Konfrontationen mit Mobbing unter den Schiilern und der damit einher-
gehende richtige Umgang — sollte schon wéhrend des Lehramtsstudiums und auch im Refe-
rendariat intensiv thematisiert und sich damit auseinandergesetzt werden.

Auch wenn in dieser Forschungsarbeit Mobbing an Schulen intensiv betrachtet wurde und
sich daraus Implikationen fur gute Praventionsarbeit ableiten lassen und wertvolle Praventi-
onsmalinahmen herausgearbeitet wurden, so heif3t dies nicht, dass Schulen nun effektiv und
erfolgreich Mobbing bekdmpfen. Im Vergleich mit den skandinavischen Landern fehlt es in
Deutschland einer rechtlichen Grundlage, die Schulen zu Praventionsarbeit verpflichtet. Auch
ohne gesetzliche Grundlage sollte jedoch préventive Anti-Mobbing-Arbeit eine Selbstver-
standlichkeit im Sinne des staatlichen Erziehungsauftrags sein.
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Anhang

10 Anhang

10.1 Brief und Fragebogen an Programmentwickler

Sehr geehrte ...,

unser Forschungsteam um Frau PD Dr. Mechthild Schéfer der LMU Miinchen analysiert zur
Zeit verschiedene Pra- und Interventionsprogramme gegen Mobbing im Klassenzimmer und
im gesamten Schulkontext auf Anwendbarkeit und Erfolg. Dabei ist uns Ihr Programm ,, ... “

besonders positiv aufgefallen.

Zur besseren und direkteren Vergleichbarkeit der derzeit wohl renommiertesten und umfas-
sendsten Programme, die national (in Deutschland) und international angeboten werden, bit-
ten wir Sie, den beigefiigten kurzen Fragebogen zu Ihrem Programm auszufullen und zuriick-
zuschicken.

Gerne stellen wir Ihnen im Anschluss die Ergebnisse unseres Projektes zu Verfligung.

Vielen Dank fir Ihre Teilnahme!
Mit freundlichen GriRen,

Dr. Mechthild Schafer, Fiona Baumann und Team

Department Psychologie der LMU Minchen
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Fragebogen

1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?

2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
() Ja, auf
() Nein

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?

() Ja, und zwar:
() Nein

4. st es ein Préa- und/oder ein Interventionsprogramm?

() Praventionsprogramm
() Interventionsprogramm
5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
()Ja
() Nein
6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
()Ja
() Nein
7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
()Ja
() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall
() Nein, es endet nach ___ Monaten
8. Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméRigen Unterricht integrieren
lassen?
()Ja
() Nein
9. Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

()Ja
() Nein
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11.

12.

Anhang

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

() Grundschule

() Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelma-
Rig kontrollieren kdnnen?

()Ja

() Nein

Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthalt IThr Programm?

() Informationsabende fiir alle Eltern

() Materialien fur alle Eltern

() RegelméRige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

() RegelméRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater

() Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Tater

() Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing

() Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstdlle gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

() Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schiler Giber Mobbing an ihrer Schule
() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management

() Videos

() Virtuelle realitdtsnahe Computerspiele
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13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Ort: Altersgruppe: Stichprobengrofie:

Ort: Altersgruppe: Stichprobengrofie:

Ort: Altersgruppe: Stichprobengrofie:

14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?

() Randomisierung

() Experimental- und Kontrollgruppe

() Pra- und Posttest

() Instrument:

Schuler Lehrer Eltern

Fragebogen @) () @)
Beobachtung @) O O
Interview () () ()

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
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Dear ...,

Our research team around Mrs. Mechthild Schéafer, PhD, from Munich University is screening
different pre- and intervention-programs for the applicability and the success against bullying
in the classroom and in the whole school-context. Thereby your program ,, ... “ caught our
special attention.

For a better and more direct comparability of the most prestigious and most comprehensive
programs, which are nationwide (in Germany) and international currently offered, we kindly
ask you to fill out the enclosed short questionnaire about your program and send it back.

We gladly provide you with the results of our project.

Thank you very much for your participation!

With kind regards,

Mechthild Schéfer, PhD,

Fiona Baumann and team

Department of psychology of Munich University
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Questionnaire

10.

When and where did you develop your program?

Is your program based on scientific research results?
() Yes, on
() No

Do you define bullying in your program?
() Yes:
() No

Is your program a pre- and/or intervention-program?

() Prevention-program
() Intervention-program
Has your program been developed for schools explicitly?
() Yes
() No
Does your program involve all school-members into the anti-bullying-work?
() Yes
() No
Can you apply your program for a longer period of time?
() Yes
() No, it ends after the particular case it has been applied on
() No, itends after ___ months
Does your program contain elements, which can be integrated in lessons on a regular
basis?
() Yes
() No
Is your program conceptualized for being varied on a specific case?
() Yes
() No
Which target group(s) would you like to reach with your program?
() Kindergarten
() Primary school
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() Secondary school
11. Do you give access to aids for schools, with which they can determine the work and
success regularly?
() Yes
() No
12. Which pre- respectively interventions-elements does your program contain?
() Information meetings for all parents
() Materials for all parents
() Consistent trainings for parents
() Improvement of communication between parents and school
() Consistent trainings for all teachers
() Improved playground supervision
() Disciplinary methods against perpetrators
() Non-punitive methods against perpetrators
() Teaching materials about bullying
() Common elaborated classroom rules
() Common elaborated schedule for each class, how the school shall react on violation
against the elaborated control system
() Individual work with the bullying victim
() Individual work with bullying perpetrators
() Gender-specific work with bullying perpetrators
() Work with peers (especially with bystanders and defenders)
() School conferences for pupil‘s information about bullying at their school
() Consistent school conferences among the whole staff
() Cooperative group work among teachers and professional groups
() Classroom management
() Videos
() Virtual reality computer games

13. Where and with which sample has your program been evaluated?

Place: Age group: Sample size:
Place: Age group: Sample size:
Place: Age group: Sample size:
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14. How has your program been evaluated?
() Randomization
() Experimental- and control group
() Pre- and Posttest

() Instrument:

Pupils Teachers Parents
Questionnaire @) () ()
Observation O O ()
Interview O) () ()

15. Where have the results of the evaluation been published?
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10.2 Brief und Fragebogen an Schulpsychologen

Liebe Schulpsychologinnen und Schulpsychologen,

im Rahmen eines umfassenderen Projektes interessieren uns die Bekanntheit und der Einsatz
verschiedener Praventions- und Interventionsprojekte gegen Mobbing im Klassenzimmer und
im gesamten Schulkontext.

Um ein mdglichst reprasentatives Abbild zu bekommen, waren wir Ihnen sehr dankbar, wenn
Sie sich zwei Minuten Zeit nehmen wirden, um die unten stehenden Fragen auf dieser Seite
auszufullen. lhre Antworten sind vollstandig anonym, und gerne stellen wir Ihnen im An-
schluss die Ergebnisse der Befragung zur Verfiigung, so dass Sie auch einen Uberblick tiber

die verwendeten Programme bekommen.

Vielen Dank fir Ihre Teilnahme,
PD Dr. Mechthild Schéafer, Fiona Baumann und Team

Department Psychologie der LMU Minchen
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kenne ich und habe kenne ich und ist mir nicht be-
Das Programm ... schon damit gearbei- | wirde gerne damit kannt
tet arbeiten
Be-Prox — Berner Praven- (] O O
tionsprogramm
Cool sein — cool bleiben 0 O 0
Fairplayer.manual O 0 0
Faustlos O 0 0
Freiburger Anti-Gewalt- 0 O 0
Training
KiVa O 0 0
MindMatters O 0 0
Mobbingfreie Schule — 0 0 0
gemeinsam Klasse sein!
No-Blame-Approach O 0 0
Olweus Bullying Praven- O 0 0
tionsprogramm
RESPEKT O O O
Training mit aggressiven 0 0 0
Kindern
WiSK — Das Wiener So- O 0 0
ziale Kompetenztraining
Zammgrauft O 0 0
ZERO 0 O ]

Falls Sie Interesse an einer kurzen Auswertung dieser Umfrage haben, geben Sie hier lhre E-
Mailadresse ein. Die E-Mailadresse wird getrennt von Ihren Antworten gespeichert.

Ich interessiere mich fir die Ergebnisse dieser Studie und hatte gerne eine Zusammen-
fassung per E-Mail.
Emailadresse:

Dr. Mechthild Schafer,
Fiona Baumann
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10.3 Ausgeftillte Fragebdgen der Programmentwickler
Be-Prox

1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
in Bern, Schweiz in 1998

2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
(X) Ja, auf sehr viele Erkenntnisse aus friiheren Programmen und der ganzen Mob-
bingliteratur. Ich arbeitete seit 1983 mit Olweus in Bergen.
() Nein

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
(X) Ja, und zwar: wir sprechen von Mobbing, wenn ein Kind wiederholt und systema-
tisch den direkten oder den indirekten negativen Handlungen eines oder mehrerer
Kinder ausgesetzt wird.
() Nein

4. st es ein Préa- und/oder ein Interventionsprogramm?
(X) Praventionsprogramm
() Interventionsprogramm

5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(X) Ja und ganz speziell auch fir den Einsatz im Kindergarten
() Nein

6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
(X) Ja
() Nein

7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
(X) Ja. Es wird auch angewendet.
() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall
() Nein, es endet nach ___ Monaten

8. Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméligen Unterricht integrieren
lassen?
(X) Ja
() Nein

9. Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?
(X) Ja
() Nein

10. Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?
(X) Kindergarten
(X) Grundschule
() Weiterfuhrende Schule

11. Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-

Rig kontrollieren kdnnen?
() Ja.
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(X) Nein. Es sind keine konkreten Hilfsmittel, wie Tests oder Fragebdgen. Aber die
Lehrpersonen lernen, wie sie die Situation beurteilen kénnen

Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthélt Ihr Programm?

(X) Informationsabende fir alle Eltern

(X) Materialien fir alle Eltern

() RegelméRige Elterntrainings

(X) Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

(X) RegelméRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater

(X) Nicht-bestrafende MaRnahmen gegen die Tater

(X) Unterrichtsmaterialien tiber Mobbing

(X) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

(X) Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fir jede Klasse, wie auf VerstéRRe gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

(X) Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit Aul3enstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schuler tiber Mobbing an ihrer Schule
() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management

(X) Videos

() Virtuelle realitaitsnahe Computerspiele

Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Ort: Bern Altersgruppe: 5-6 Stichprobengrofie: 340

Wie wurde Ihr Programm evaluiert?

() Randomisierung

(X) Experimental- und Kontrollgruppe

(X) Pré- und Posttest

(X) Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen ) (X) (X)
Beobachtung () () O
Interview (X) @) @)

Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?

Alsaker, F. D. (2003). Qualgeister und ihre Opfer. Mobbing unter Kindern — und wie
man damit umgeht. Bern: Huber Verlag.

Alsaker, F. D. (2004). The Bernese program against victimization in kindergarten and
elementary school (Be-Prox). In P. K. Smith, D. Pepler, & K. Rigby (Eds.), Bully-
ing in schools: How successful can interventions be? (pp.289-306). Cambridge:
Cambridge University Press.
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Alsaker, F. D., & Valkanover, S. (2001). Early diagnosis and prevention of victimiza-
tion in kindergarten. In J. Juvonen, & S. Graham (Eds.), Peer harassment in
school: the plight of the vulnerable and victimized (pp. 175-195). Guilford Press.

Cool sein — Cool bleiben

1.

10.

11.

Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?

Im Zeitraum von 1999 — 2000 in Kooperation mit verschiedenen weiterfuhrenden
Schulen

Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?

(x)Ja, auf Ergebnissen der Deeskalationsforschung, Erkenntnisse der kriminologischen
Forschung Tater/Opfer, eigene Erfahrungen in der Arbeit mit Jugendlichen

() Nein

Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?

() Ja, und zwar:
(x) Nein

Ist es ein Pré&- und/oder ein Interventionsprogramm?

(x) Préaventionsprogramm

(x) Interventionsprogramm

Wurde Ihr Programm explizit fir Schulen entwickelt?

(x) Ja

() Nein

Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?

()Ja

(x) Nein

Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?

(x) Ja

() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall

() Nein, es endet nach __ Monaten

Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméBigen Unterricht integrieren
lassen?

(x) Ja

() Nein

Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

() Grundschule

(X) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kénnen?
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()Ja
(x) Nein
12. Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthélt Ihr Programm?
() Informationsabende fiir alle Eltern
() Materialien fr alle Eltern
() RegelméRige Elterntrainings
() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule
(x) RegelmaRige Lehrertrainings
(x) Verbesserte Schulhof-Aufsicht
() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater
() Nicht-bestrafende Malinahmen gegen die Tater
() Unterrichtsmaterialien iber Mobbing
() Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln
() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstdfie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll
() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern
() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern
() Geschlechtsspezifische Arbeit
() Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schuler tiber Mobbing an ihrer Schule
() Regelmé&Rige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
(x) Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management
() Videos
() Virtuelle realitaitsnahe Computerspiele
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?
Ort: Altersgruppe: Stichprobengrofie:
14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
() Randomisierung
() Experimental- und Kontrollgruppe
() Pra- und Posttest
() Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen | () @) @)
Beobachtung | () () O
Interview () () @)

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?

Fairplayer.manual
1. Wann und wo haben Sie IThr Programm entwickelt?
Das Programm wurde seit 2004 in Bremen und Berlin — in mehreren, bisher 4 Evalua-
tionsstudien und in Folge modifizierten Versionen — entwickelt
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2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
(X) Ja, auf:
Es handelt sich um ein multimodales/-methodales Programm, mit unterschiedlichen
Zielgruppen, Zielebenen und eingesetzten Methoden, wie z.B. Informationsvermitt-
lung/Aufkléarung, Einstellungsanderung, kognitiv-behaviorale Methoden, Emotionsre-
gulationstraining, sozial-kognitive Informationsverarbeitung, Aufbau sozialer Kompe-
tenzen, Einstellungsédnderung, Gruppennormen, Gruppendynamik, moralische Dilem-
mata usw. Dementsprechend liegen verschiedene wiss. Forschungsergebnisse und —
modelle zugrunde, z.B. lerntheoretische Befunde nach Olweus, Participant Role App-
roach nach Salmivalli, Ergebnisse aus der Zivilcourage-Forschung (u.a. Meyer &
Hermann), Moralische Uberzeugungen/Sensibilitit (Keller), Soziale Kompetenzfor-
schung (insbes. Empathie und kognitive Perspektivenibernahmemotivation), soziales
Klima in der Schulklasse usw.

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
(X) Ja, und zwar: Das Wort ,,Bullying® ist relativ neu im deutschen Sprachraum ist. Es
bezieht sich auf Verhaltensweisen, unter denen Schilerinnen und Schiler (oder Kin-
der und Jugendliche aus sich regelmaRig treffenden Gruppen) zu leiden haben. Unter
Bullying werden ,,schiddigende Handlungen* wie Treten, Verspotten, soziale Ausgren-
zung, Beleidigungen oder Demutigungen verstanden, die Uber einen langeren Zeit-
raum hinweg auftreten und denen eines gemeinsam ist: Die Opfer kdnnen sich dage-
gen nicht wehren, weil sie korperlich oder psychisch unterlegen sind (Scheithauer,
Hayer & Petermann, 2003a). Bullying tritt dabei meistens im Rahmen relativ stabiler
Gruppen (z.B. Schulklasse/ Schule, Sportverein) auf. Bullying kann dabei auf der
Verhaltensebene sehr unterschiedliche Formen annehmen:

- Physische Bullies treten, schlagen, schubsen.

- Verbale Bullies verspotten, beleidigen, beschimpfen, machen sich lustig.

- Relationale Bullies ignorieren, verbreiten Gertichte, lastern, sind also auf der Ebene
des sozialen Bullyings aktiv (vgl. Scheithauer, 2003).
Die Verbreitung und der Zugang zu Mobiltelefonen und zum Internet machen es moég-
lich, dass tber SMS/MMS, Emails oder durch das Filmen von Demitigungen mit der
Handykamera und der anschlieBenden Verbreitung des gefilmten Materials Gber das
Versenden von Mobiltelefon zu Mobiltelefon sowie durch das Einstellen ins Internet
(das sog. Happy Slapping) vielfaltige Méglichkeiten bestehen, andere Jugendliche zu
schadigen. (Bull & Scheithauer, 2008, S. 14)

4. st es ein Préa- und/oder ein Interventionsprogramm?
(X) Praventionsprogramm
(X) Interventionsprogramm (je nach Praventionsmodell....)
Erklarung (fairplayer.manual fokussiert verschiedene Gruppen):
- Universelle Pravention: Alle Klassenmitglieder
- Selektive Pravention: Hoch-Risiko-Gruppen (z.B. Peerbeziehungen)
- Indizierte Pravention: Mégliche ,,Ursachen® (z.B. Eingriffsverhalten)

5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(X) Ja
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() Nein

Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?

(X) Ja

() Nein

Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?

(X) Ja

() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall

() Nein, es endet nach __ Monaten

Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméRigen Unterricht integrieren
lassen?

(X) Ja

() Nein

Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(X) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

() Grundschule

(X) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kbnnen?

(X) Ja

() Nein

Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthalt IThr Programm?

(X) Informationsabende fr alle Eltern

(X) Materialien fur alle Eltern

() Regelmé&Rige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

(X) Regelmé&Rige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater

() Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Tater

(X) Unterrichtsmaterialien tiber Mobbing

(X) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

(X) Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fur jede Klasse, wie auf VerstélRe gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

(X) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

(X) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

(X) Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit AulRenstehenden und Verteidigern)
(X) Schulkonferenzen zur Information der Schiler tiber Mobbing an ihrer Schule

() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
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() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
(X) Classroom Management
(X) Videos
() Virtuelle realitdtsnahe Computerspiele
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Evaluation Stages

—— . Pilot in HB: N = 226
T e | Conceptual stage (preformative stage):
- Concept of intervention
= II. 1. Evaluation, Berlin; N = 113
i Bullying, prosocial behaviour;
' process evaluation etc.

Development stage (formative stage):
Pilot studies, ,feasibility", first efficiacy
studies
—_—
Examination stage (1. summative stage):
Effectiveness study

111, 2. Evaluation, Berlin: N = 119
Empathy, participant roles,
moral Dilema etc.

IV. 3. Evaluation, HB: N = 220 ~— Routine stage (2. sumative stage):
Cyberbullying, attitudes/beliefs, Effectiveness study, implementation
etc. models

N _—
-~

- 4 Samples
-N=678; IG: N =562, KG: N= 116
- Agerange: 11J.-19J.

20
cf. Uhl (2000)

\NOOHd400d S-Z-A-=SmSad}

Sarduddecn Datsch (Deutschiand) o

FErwT T bl

14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
() Randomisierung
(X) Experimental- und Kontrollgruppe
(X) Pré- und Posttest
(X) Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen (X) (X) O
Beobachtung @) O O
Interview () () )

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
Bull, H., Schultze, M. & Scheithauer, H. (2009). School-based prevention of bullying and
relational aggression: The fairplayer.manual. European Journal of Developmental Science, 3,
312-317.
Scheithauer, H. & Bull, H.D. (2007). Unterrichtsbegleitende Forderung sozialer Kompetenzen
und Prévention von Bullying im Jugendalter — das fairplayer.manual. Gruppenpsychotherapie
und Gruppendynamik, 43, 277 — 293.
Scheithauer, H. & Bull, H.D. (2010). Das fairplayer.manual zur unterrichtsbegleitenden For-
derung sozialer Kompetenzen und Pravention von Bullying im Jugendalter: Ergebnisse der
Pilotevaluation. Praxis der Kinderpsychologie und —psychiatrie, 59, 266-281.
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Scheithauer, H., Bull, H., Rusch, S. & Braun, D. (2005). fairplayer®: Wirksamkeit schulbe-
gleitender Materialien zur Pravention von Bullying und zur Forderung prosozialen Verhaltens
unter Jugendlichen im schulischen Kontext [Abstract]. Journal of Public Health, 13, S79
(Supplement 1).

Scheithauer, H. & Bull, H.D. (2009). Pravention von Bullying und Forderung sozial-
emotionaler Kompetenzen im Schulkontext: das fairplayer.manual. In D. Menzel & W.
Wiater (Hrsg.), In D. Menzel & W. Wiater (Hrsg.), Verhaltensauffallige Schiler. Symptome,
Ursachen und Handlungsmoglichkeiten (S. 231-236). Bad Heilbronn: Klinkhard.

Scheithauer, H. & Bull, H.D. (2010). Unterrichtsbegleitende Forderung sozialer Kompetenzen
und Préavention von Bullying im Jugendalter — das fairplayer.manual. Forum Kriminalpréaven-
tion, 4, 14-24.

Faustlos

1. Wann und wo haben Sie Ihre Programme entwickelt?
Samtliche Faustlos-Programme wurden entwickelt am: Institut fir Psychosomatische
Kooperationsforschung und Familientherapie des Universitatsklinikums Heidelberg:
Faustlos fir den Kindergarten: Juli 2001 bis Dezember 2001
Faustlos fur die Grundschule: November 1998 bis Dezember 2001
Faustlos fur die Sekundarstufe: Mai 2005 bis Mérz 2007

2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
(x) Ja (Emotionspsychologie, padagogische Psychologie, Modell der sozialen Infor-
mationsverarbeitung (Lemerise & Arsenio, 2000), Risiko-Schutzfaktoren-Modell ag-
gressiven Verhaltens, ...
() Nein

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
() Ja, und zwar:
(x) Nein

4. st es ein Pré- und/oder ein Interventionsprogramm?
(x) Préaventionsprogramm
() Interventionsprogramm

5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(x) Ja
() Nein

6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
(x) Ja
() Nein

7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
(x) Ja
() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall
() Nein, es endet nach ___ Monaten

8. Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméliigen Unterricht integrieren
lassen?
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(x) Ja

() Nein

Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihren Programmen an?

(x) Kindergarten

(x) Grundschule

(x) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kdnnen?

()Ja

(x) Nein

Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthalt IThr Programm?

(x) Informationsabende fur alle Eltern

(x) Materialien fur alle Eltern

() RegelméRige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

(x) RegelmaRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende MafRnahmen gegen die Téter

() Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Tater

() Unterrichtsmaterialien (iber Mobbing

(x) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstdfie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

(x) Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuBenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schiler tGiber Mobbing an ihrer Schule
() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
(x) Classroom Management

(x) Videos (nur fir das Sekundarstufenprogramm)

() Virtuelle realitdtsnahe Computerspiele

Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Ort: Mannheim/Heidelberg Altersgruppe: 6-8 Jahre  Stichprobengrole: 335
Ort: Heidelberg Altersgruppe: 4;5 —6 Jahre Stichprobengrolie: 124
Ort: Dusseldorf Altersgruppe: 5-10 Jahre  StichprobengroRe: 266
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Und: Post-Befragungen von Lehr- und Erziehungskréften in Niedersachsen (n=194),
im Ostallgdu (n=132) und Delmenhorst (n=86) (Evaluationsberichte des Heidelberger
Praventionszentrums)

14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?

(x) Randomisierung

(x) Experimental- und Kontrollgruppe
(x) Pra- und Posttest

() Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen (x) (x) (x)
Beobachtung (x) ) )
Interview (x) () )

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?

Bowi, U., Ott, G. & Tress, W. (2008). Faustlos - Gewaltpravention in der Grundschu-
le. Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, 57, 509-520.

Schick, A. (2006). Evaluationsstudien zum Gewaltpraventions-Curriculum Faustlos.
Praxis der Rechtspsychologie, 16 (1/2), 169-181.

Schick, A. (2010). Effektive Gewaltpravention - Evaluierte und praxiserprobte Pra-
ventionsansatze fiir Schulen. Goéttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Schick, A. & Cierpka, M. (2003). Faustlos: Evaluation eines Curriculums zur Forde-
rung sozial-emotionaler Kompetenzen und zur Gewaltpravention in der Grundschu-
le. Kindheit und Entwicklung, 12, 100-110.

Schick, A. & Cierpka, M. (2004). Evaluation des Faustlos-Curriculums fir den Kin-
dergarten. Stuttgart: Landesstiftung Baden-W(rttemberg.

Schick, A. & Cierpka, M. (2005). Faustlos: Evaluation of a curriculum to prevent vio-
lence in elementary schools. Applied and Preventive Psychology, 11 (3), 157-165.
Schick, A. & Cierpka, M. (2006). Evaluation des Faustlos-Curriculums flr den Kin-
dergarten. Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, 6 (55), 459-474.

Freiburger Anti-Gewalt-Training (FAGT)

1.

2.

Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?

2005, Evangelische Hochschule, nach Vorarbeiten tiber 10 Jahre

Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?

(x) Ja, auf Studien zur Gewaltentstehung; Konzept verdffentlicht in Frohlich-Gildhoff
2006a,b

() Nein

Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?

() Ja, und zwar:
(x) Nein

Ist es ein Pré&- und/oder ein Interventionsprogramm?
() Praventionsprogramm

(X) Interventionsprogramm
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Wurde Ihr Programm explizit fir Schulen entwickelt?

()Ja

(x) Nein

Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
()Ja

(x) Nein

Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?

(x) Ja

() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall

() Nein, es endet nach ___ Monaten

Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelmé&Rigen Unterricht integrieren
lassen?

(x) Ja

() Nein

Ist IThr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

() Grundschule

(x) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kénnen?

(x) Ja

() Nein

Welche Pré- bzw. Interventionselemente enthalt Ihr Programm?

(x) Informationsabende fur alle Eltern

() Materialien fur alle Eltern

() Regelmé&Rige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

() RegelmaéRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater

() Nicht-bestrafende MaRRnahmen gegen die Téter

() Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing

() Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstdlie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

() Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit Aul’enstehenden und Verteidigern)
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() Schulkonferenzen zur Information der Schuler Giber Mobbing an ihrer Schule
() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management
() Videos
() Virtuelle realitditsnahe Computerspiele
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde lIhr Programm evaluiert?
Ort:  Freiburg Altersgruppe: 13- 15 StichprobengréRe: 35
14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
() Randomisierung
(x) Experimental- und Kontrollgruppe
(x) Pra- und Posttest
() Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen (x) (%) (x)
Beobachtung (x) (x) (x)
Interview () @) O

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
Frohlich-Gildhoff, 2006

KiVa

1. When and where did you develop your program?
University of Turku, in collaboration between the department of psychology and cen-
ter for learning research, 2006

2. Is your program based on scientific research results?
(x) Yes, on especially on research on participant roles and factors influencing which
roles children tend to take on and why
() No

3. Do you define bullying in your program?
(x)Yes: the traditional Olweus-type definition
() No

4. Is your program a pre- and/or intervention-program?
(x) Prevention-program
(x) Intervention-program

5. Has your program been developed for schools explicitly?
(x) Yes
() No

6. Does your program involve all school-members into the anti-bullying-work?
(X) Yes
() No

7. Can you apply your program for a longer period of time?
(x) Yes, AND IT SHOULD BE - THIS IS THE IDEA
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() No, it ends after the particular case it has been applied on

() No, itends after ___ months

Does your program contain elements, which can be integrated in lessons on a regular
basis?

(xX) Yes LESSONS CONSTITUTE A CENTRAL PART OF THE PROGRAM

() No

Is your program conceptualized for being varied on a specific case?

(X) Yes

() No

10. Which target group(s) would you like to reach with your program?

11.

12.

() Kindergarten - POSSIBLY

(x) Primary school

(x) Secondary school

Do you give access to aids for schools, with which they can determine the work and
success regularly?

(X) Yes SYSTEMATIC ELECTRONIC (WEB-BASED) MONITORING TOOL
() No

Which pre- respectively interventions-elements does your program contain?

(x) Information meetings for all parents

(x) Materials for all parents

() Consistent trainings for parents

() Improvement of communication between parents and school

(x) Consistent trainings for all teachers

(x) Improved playground supervision

(x) Disciplinary methods against perpetrators

(x) Non-punitive methods against perpetrators

(x) Teaching materials about bullying

(x) Common elaborated classroom rules

() Common elaborated schedule for each class, how the school shall react on violation
against the elaborated control system

(x) Individual work with the bullying victim

(x) Individual work with bullying perpetrators

() Gender-specific work with bullying perpetrators

(x) Work with peers (especially with bystanders and defenders)

(x) School conferences for pupil‘s information about bullying at their school

(x) Consistent school conferences among the whole staff

(x) Cooperative group work among teachers and professional groups

() Classroom management

(x) Videos

(x) Virtual reality computer games

13. Where and with which sample has your program been evaluated?

Place: schools across Finland Age group:10-12  Sample size: about 8 000
Place: -“- Age group: 7-9 Sample size: about 7 000
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Place: -“- Age group: 13-15 Sample size: about 17 000

14. How has your program been evaluated?
First in a randomized controlled study with 117 intervention and 117 control schools
(see Ns above). After that, we have evaluated it under broad dissemination in Finnish
comprehensive schools (so far in about 1000 schools who started implementing the
program in the fall of 2009) — this is ongoing.
(x) Randomization
(x) Experimental- and control group
(x) Pre- and Posttest
() Instrument:

Pupils Teachers Parents
Questionnaire | (x) (x) @)
Observation | () @) @)
Interview () () ()

15. Where have the results of the evaluation been published?
Most papers are currently in press or in revision:
Kérng, A., Voeten, M., Little, T., Poskiparta, E., Kaljonen, A., & Salmivalli, C. (in press -
2011). A large-scale evaluation of the KiVa anti-bullying program: Grades 4-6. Child Devel-
opment.
Salmivalli, C., Garandeau, C., & Veenstra, R. (in press). KiVa Anti-Bullying Program: Impli-
cations for School Adjustment. To be published in G. Ladd & A. Ryan (Eds.), Peer Relation-
ships and Adjustment at School.
Salmivalli, C., Kéarng, A., & Poskiparta, E. (revision submitted) Counteracting bullying in
Finland: The KiVa program and its effects on different forms of being bullied. A special sec-
tion edited by C. Spiel, P. Smith, and C. Salmivalli and offered for publication in Interna-
tional Journal for Behavioral Development.
Williford, A., Boulton, A., Noland, B., Kérng, A., Little, T., & Salmivalli, C. (in revision).
Effects of the KiVa anti-bullying program on adolescents’ depression, anxiety. and perception
of peers, Journal of Abnormal Child Psychology.
Kérng, A., Voeten, M., Little, T., Alanen, E., Poskiparta, E., & Salmivalli, C. (submitted).
Effectiveness of the KiVa Antibullying Program: Grades 1-3 and 7-9. Child Development.
Kérng, A., Voeten, M., Little, T., Alanen, E., Poskiparta, E., & Salmivalli, C. (submitted).
Going to Scale: A nonrandomized nationwide trial of the KiVa antibullying program for
comprehensive schools. Journal of Consulting and Clinical Psychology
Salmivalli, C., Garandeau, C., & Veenstra, R. (in press). KiVa Anti-Bullying Program: Impli-
cations for School Adjustment. To be published in G. Ladd & A. Ryan (Eds.), Peer Relation-
ships and Adjustment at School.
Poskiparta, E., Kaukiainen, A., Péyhonen, V., & Salmivalli, C. (in revision). Anti-bullying
computer game as part of the KiVa program: Students’ perceptions of the game.
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MindMatters
1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
Das Unterrichtsheft ,,Mobbing? Nicht in unserer Schule! - Pravention und Handlungs-
strategien® ist eins von finf Unterrichtsheften im Programm MindMatters, die schul-
formibergreifend im Sekundarschulbereich | angewendet werden kénnen. MindMat-
ters ist ein urspriinglich aus Australien stammendes Programm zur FOrderung der psy-
chischen Gesundheit an Schulen. Es wurde Ende der 1990er Jahre an den australi-
schen Universitaten Melbourne, Deakin und Sydney in Zusammenarbeit mit dem aust-
ralischen Gesundheitsministerium entwickelt, evaluiert und seitdem kontinuierlich
weiter ausgebaut. Die deutschsprachige Adaptation dieses Programms wurde im Rah-
men eines von Prof. Dr. Peter Paulus geleiteten Modellprojekts an der Leuphana Uni-
versitdt Lineburg entwickelt.Die BARMER GEK, die Unfallkasse Nordrhein-

Westfalen, der Gemeinde-Unfallversicherungsverband Hannover und das Bundesamt

fir Gesundheit (Schweiz) haben das Modellprojekt finanziert (Projektlaufzeit: Sep-

tember 2002 - Dezember 2006). Nach Abschluss der erfolgreichen Pilotphase haben
sich die deutschen Programmtréger dazu entschlossen, MindMatters langfristig weiter
auszubauen und Schulen damit ein Programm zur Forderung der psychischen Gesund-
heit zur Verfligung zu stellen.

2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?

(x) Ja, auf

e Forschungsergebnissen aus Deutschland: Modellversuch in Deutschland und der
Schweiz, begleitet durch externe Prozess- als auch Ergebnis-Evaluation durch
IWFB, Universitat Osnabriick (2004/2005).

e Forschungsergebnissen aus Australien: Pilotstudie (1998/99) durch Hunter Institu-
te of Mental Health und Prozess-Evaluationen (zuletzt 2010) durch Australian
Council for Educational Research (ACER)

() Nein

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?

(x) Ja, und zwar: ,,Bullying oder Mobbing kann definiert werden als ein eskalierender

Prozess, in dessen Verlauf ein oder mehrere Personen bewusst ein Machtlbergewicht

regelméRig (z.B. wochentlich) und lber einen langeren Zeitraum (z.B. sechs Monate

oder langer) in Form von direkten/indirekten Attacken missbrauchen, um eine andere

Person oder Gruppe physisch/psychisch/emotional zu ihrem eigenen Vorteil zu scha-

digen, die nicht in der Lage ist, sich angemessen zu verteidigen oder der Situation oh-

ne fir sich jeweils bedeutsame Verluste zu entkommen. Ein einzelnes Vorkommnis, in
dem sich ein oder mehrere Personen weitgehend gleicher Starke bekdmpfen, kann

nicht als Bullying bezeichnet werden* (Witteriede & Paulus, 2008; S. 8).

Wichtig ist dabei zu erwéhnen, dass das Programm MindMatters Mobbing als ein

komplexes soziales Phdnomen versteht, da sich die Tat zum einen nicht zwangslaufig

,nur® an das Opfer richtet, sondern indirekt auch an andere Personen, denen die Starke

und die Uberlegenheit des Taters demonstriert werden soll. Zum anderen ist die Ein-

bindung Dritter als Verstarkung oder Entschéarfung der Situation fur das Opfer wich-
tig. Die Préaventionsmalinahmen richten sich daher nicht nur an Téter und Opfer, son-
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dern auch an das gesamte Setting Schule als sozialem Lebensraum, in dem Mobbing
stattfindet.
() Nein

4. st es ein Pra- und/oder ein Interventionsprogramm?
(x) Praventionsprogramm als Bestandteil psychischer Gesundheitsférderung
() Interventionsprogramm

5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(x) Ja
() Nein

6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
(x) Ja
() Nein

7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
(x) Ja, durch den Einsatz von Schulentwicklungs- und Unterrichtsheften als auch
durch die Einbindung in den IQES-Qualitatsrahmen, ermdoglicht MindMatters eine
systematische und nachhaltige Veranderung und leistet damit einen Beitrag zur Bil-
dung nachhaltiger Entwicklungen. MindMatters enthélt zudem Unterrichtshefte zu den
Themen Resilienzférderung, Stresspravention, Umgang mit Verschiedenheit und Um-
gang mit psychischen Stérungen in der Schule, die das Themenheft Mobbing erganzen
und zu einer nachhaltigen Implementierung der psychischen Gesundheit in der Schule
fiihren konnen.
() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall
() Nein, es endet nach __ Monaten

8. Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméRigen Unterricht integrieren
lassen?
(x) Ja, MindMatters arbeitet auf Grundlage des Konzeptes der ,,guten gesunden Schu-
le“, das voraussetzt, dass sich Schule iiber ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag ver-
standigt und ihn erfolgreich umsetzt. Mit dem Unterrichtsheft steht den Lehrkraften
methodisch-didaktisch aufbereitetes Material mit verschiedenen Unterrichtseinheiten
zu zentralen Themen der Forderung der psychischen Gesundheit fur unterschiedliche
Klassenstufen und Féacher zur Verfigung.
() Nein

9. Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?
(x) Ja, sowohl durch den flexiblen Modulcharakter des Programms, der differenzierte
Schwerpunktsetzungen ermdglicht, als auch (langfristig) durch die Differenzierung
der Ubungen, die eine optimale Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler in ih-
ren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, Féhigkeiten und Interessen ermdglichen.
() Nein

10. Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?
() Kindergarten
(x) Grundschule
(x) Weiterfiihrende Schule
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Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kdnnen?

(x) Ja, mithilfe von Checklisten im Unterrichtsheft kdnnen zum einen Situationsanaly-
sen (Ist-Soll-Analysen) vorgenommen werden und zum anderen vorhandene MaR-
nahmen und Strategien zur Pravention von Mobbing eingeschétzt werden. Die Schul-
entwicklungshefte enthalten des Weiteren neben Anregungen zur Schulprogrammar-
beit Anleitungen zur eigenstandigen Situationsanalyse, Projektplanung, -umsetzung
sowie Evaluation der Ergebnisse. Nicht zuletzt ermdglicht die Einordnung der einzel-
nen Heftbestandteile in den IQES-Qualitatsrahmen, wie Schulen durch das vorliegen-
de Heft ihre Qualitat in den Dimensionen regelméfig evaluieren und dadurch verbes-
sern kdnnen.

() Nein

. Welche Pré&- bzw. Interventionselemente enthalt Ihr Programm?

(x) Informationsabende fur alle Eltern: Das Material stellt eine Ressource fur Lehr-
krafte dar, die auch durch ein Eltern-Modul (langfristig) gezielte und aktive Elternzu-
sammenarbeit ermdglicht und daher auch fiir Elternabende nutzbar ist.

(x) Materialien fir alle Eltern: Das Material des Eltern-Modul stellt (langfristig) EI-
ternbriefe zur Verfligung und bietet Ideen fiir eine differenzierte Elternarbeit.

() Regelmé&Rige Elterntrainings

(x) Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule: Im Programm
MindMatters wird die schulische Zusammenarbeit mit den Eltern als wechselseitige
Unterstltzung in Gesundheits-, Erziehungs — und Bildungsbelangen der Schiilerinnen
und Schiler verstanden. Den Eltern kommt dabei eine eigenstandige aktive Rolle zu,
sie sind Teil der Schulgemeinschaft (Setting). Diese gezielte und aktive Elternzusam-
menarbeit in der Schule tragt zu einer verbesserten Kommunikation zwischen Eltern-
haus und Schule bei. Zudem erhalten die Eltern in Form von Elternbriefen Informatio-
nen daruber, wie sie zuhause die psychische Gesundheit ihres Kindes starken kénnen
(fiir das Mobbing-Heft in Vorbereitung).

(x) Handlungsorientierte Fortbildungen zu spezifischen Themenschwerpunkten wer-
den angeboten. In den Fortbildungen steht neben dem Kennenlernen und praktischen
Erproben des jeweiligen Themenheftes auch die Frage im Mittelpunkt, wie MindMat-
ters langfristig im Schulalltag implementiert werden kann (Schulentwicklungsaspekt)..
MindMatters bildet auch so genannte Schulberater/innen mit dem Programm fort
(Schulpsychologie, Schulsozialarbeit, Koordinator/innen in Landesprogrammen). Die-
se konen Schulen bei der Umsetzung des Programms oder einzelner Module beraten
und unterstutzen.

(x) Verbesserte Schulhof-Aufsicht, durch das Aufstellen von Regeln und Vereinba-
rungen von Konsequenzen bei Nicht-Einhaltung.

() Disziplinére/bestrafende Mafnahmen gegen die Téter

() Nicht-bestrafende MaRnahmen gegen die Tater

(x) Unterrichtsmaterialien Gber Mobbing

(x) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln (Unterrichtsheft ,,Freunde finden*)
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(x) Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstolie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll
(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern
(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern
() Geschlechtsspezifische Arbeit
(x) Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
(x) Schulkonferenzen zur Information der Schuler Gber Mobbing an ihrer Schule,
wenn dies das Schulteam vorsieht
(x) RegelmaRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium, wenn dies das
Schulteam vorsieht
(x) Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management
() Videos
() Virtuelle realitaitsnahe Computerspiele
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?
e Ort: Schulen der Sek.1 in der Schweiz, in Niedersachsen und NRW
e Pretest an den Projektschulen (2004)
Altersgruppe: n.n.  Stichprobengrofe: 407 Lehrer/Innen
Altersgruppe: Klasse 5-9 StichprobengréRe: 2201 Schiler/innen
e Posttest an den Projektschulen (2005)
Altersgruppe: n.n.  StichprobengroRe: 245 Lehrer/Innen
Altersgruppe: Klasse 5-9 StichprobengroRe: 1818 Schiler/innen
e Prozessevaluation an den Projektschulen (Schuljahr 2004/05):
Altersgruppe: n.n.  StichprobengréRRe: 14 Schulteams (Lehrkréfte- Interviews)
Altersgruppe: n.n.  Stichprobengrof3e: 17 Schulleiter (Interviews)
Altersgruppe: n.n.  StichprobengréRe: 37 Lehrkréfte (Fragebogen)
Altersgruppe: Klasse 5-10  Stichprobengrofie: 435 Schiiler (Fragebogen)
14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
() Randomisierung
() Experimental- und Kontrollgruppe
(x) Pra- und Posttest
() Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen (x) (x) O
Beobachtung | () @) O
Interview () (x) )

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
Australian Council for Educational Research [ACER] (2010). MindMatters Evaluation Re-

port. Online verfligbar unter:
http://www.mindmatters.edu.au/verve/_resources/MM_Eval FINAL_Report.pdf
[19.02.2011].

Weitere Informationen zu den Erhebungen in Australien unter:

http://www.mindmatters.edu.au.
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Franze, M./ Meierjurgen, R./ Abeling, 1./ Rottlander, M./ Gerdon, R./ Paulus, P. (2007).
MindMatters. Ein Programm zur Forderung der psychischen Gesundheit in Schulen der Se-
kundarstufe 1 — deutschsprachige Adaptation und Ergebnisse des Modellversuchs, Préavention
und Gesundheitsforderung, 2, 221 — 227.

Gediga, G. & Timmer, M. (2004a). MindMatters Evaluation. Bericht 1. Pretest an den Pro-
jektschulen — Schilerbefragung. IwFB Osnabriick/ Leuphana Universitat Liineburg.

Gediga, G. & Timmer, M. (2004b). MindMatters Evaluation. Bericht 2. Pretest an den Pro-
jektschulen — Lehrerbefragung. IwFB Osnabriick/ Leuphana Universitat Lineburg.

Gediga, G.; Timmer, M. & Huttersen, E.-M. (2005a). MindMatters Evaluation. Bericht 3.
Prozessevaluation der Implementation an den Modellschulen. IwFB Osnabriick/ Leuphana
Universitat Lineburg.

Gediga, G.; Timmer, M. & Hittersen, E.-M. (2005b). MindMatters Evaluation. Bericht 4.
Posttest an den Projektschulen — Schiilerbefragung. IwFB Osnabriick/ Leuphana Universitat
Lineburg.

Gediga, G.; Timmer, M. & Huttersen, E.-M. (2005c). MindMatters Evaluation. Bericht 5.
Posttest an den Projektschulen — Lehrerbefragung. IwFB Osnabriick/ Leuphana Universitat
Lineburg.

Weitere Informationen zur Pilot-Erhebung im deutschsprachigen Raum unter: http://eval-
institut.de/mindmatters/ [19.02.2011].

Weitere  Informationen zu  Erhebungen im  deutschsprachigen Raum  unter:
http://www.mindmatters-schule.de [langfristig].

Mobbingfreie Schule — gemeinsam Klasse sein!

1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
2007/2008 in Hamburg

2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
(x) Ja, auf sozialkognitive Lerntheorie (Bandura), Aggressionsforschung (Petermann),
Olweus

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
(x)Ja, und zwar: nach Olweus
() Nein

4. st es ein Pré- und/oder ein Interventionsprogramm?
(x) Préaventionsprogramm
() Interventionsprogramm

5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(x) Ja
() Nein

6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
()Ja
(x) Nein

7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
(x) Ja
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() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall

() Nein, es endet nach ___ Monaten

Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméRigen Unterricht integrieren
lassen?

(x) Ja

() Nein

Ist IThr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

() Grundschule

(x) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kénnen?

(x) Ja

() Nein

Welche Pré- bzw. Interventionselemente enthélt Ihr Programm?

(x) Informationsabende fur alle Eltern

(x) Materialien fir alle Eltern

() Regelmé&Rige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

() RegelmaéRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater

() Nicht-bestrafende MaRRnahmen gegen die Téter

(x) Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing

(x) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstolie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

(x) Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schiler tGiber Mobbing an ihrer Schule

() Regelmé&Rige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

(x) Classroom Management

(x) Videos

() Virtuelle realitdtsnahe Computerspiele

Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Ort: Hamburg
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Altersgruppe: 10-14 Jahre

StichprobengroRe: 3.417 Schuler; 20 Lehrkréfte
14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?

() Randomisierung

(x) Experimental- und Kontrollgruppe

(x) Pra- und Posttest

() Instrument:

Schiler Lehrer Eltern
Fragebogen (x) (x) O
Beobachtung () ) O
Interview @) @) @)

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg

No-Blame Approach
1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
In England von Maines und Robinson, in Deutschland ab 2002
2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
() Ja, auf
(x) Nein
3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
(x) Ja, und zwar: siehe Buch
() Nein
4. st es ein Pré- und/oder ein Interventionsprogramm?
() Praventionsprogramm
(X) Interventionsprogramm
5. Waurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(x) Ja
() Nein
6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
()Ja
(x) Nein
7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
()Ja
(X) Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall
() Nein, es endet nach ____ Monaten
8. Enthalt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelmaRigen Unterricht integrieren
lassen?
()Ja
(x) Nein
9. Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?
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(x) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

(x) Grundschule

(x) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kénnen?

()Ja
(x) Nein

. Welche Pré- bzw. Interventionselemente enthalt Ihr Programm?

() Informationsabende fiir alle Eltern

() Materialien fur alle Eltern

() RegelmaéRige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

() RegelméRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater

() Nicht-bestrafende MaRRnahmen gegen die Téter

() Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing

() Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstolie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

(x) Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schiler Giber Mobbing an ihrer Schule
() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

(x) Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management

() Videos

() Virtuelle realitaitsnahe Computerspiele

Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Siehe Buch und Homepage

Wie wurde Ihr Programm evaluiert?

() Randomisierung

() Experimental- und Kontrollgruppe

() Pra- und Posttest

() Instrument:
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Schiler Lehrer/Schulsozialarbeiter | Eltern
Fragebogen @) (x) @)
Beobachtung @) @) O
Interview (x) (x) @)

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?

Siehe Homepage!

Olweus Bullying Praventionsprogramm (OBPP)

1.

When and where did you develop your program?

Dan Olweus has developed the program in Scandinavia in the years 1983 until today.
Is your program based on scientific research results?

(x) Yes, on research done by prof. Dan Olweus and colleagues from 1996 until today
(see attached list of publications)

() No

Do you define bullying in your program?

(x) Yes: Dan Olweus” internationally acknowledged definition as 1) intentionally in-
flicting harm to someone, 2) done repeatedly over time 3) done by someone (one or
more persons) who are in a stronger position than the exposed.

() No

Is your program a pre- and/or intervention-program?

(x) Prevention-program

(X) Intervention-program

Has your program been developed for schools explicitly?

(X) Yes

() No

Does your program involve all school-members into the anti-bullying-work?

(x) Yes

() No

Can you apply your program for a longer period of time?

(x) Yes. The initial period of implementing the program is 18-20 months, after that the
school uses the Olweus Quality Assurance System to maintain its capacity to prevent
and intervene with bullying.

() No, it ends after the particular case it has been applied on

() No, itends after ___ months

Does your program contain elements, which can be integrated in lessons on a regular
basis?

(X) Yes. There are some elements which can be integrated in ordinary lessons, alt-
hough not much: Most materials for students are intended for use in structured class
meetings. Some studies have also shown that specific materials for lessons are coun-
terproductive for good anti-bullying work in schools.

() No

Is your program conceptualized for being varied on a specific case?
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(X) Yes

() No

Which target group(s) would you like to reach with your program?

() Kindergarten

(x) Primary school

(x) Secondary school

Do you give access to aids for schools, with which they can determine the work and
success regularly?

(x) Yes. There is a survey to the students to monitor levels of bullying and many other
parameters. Along with the survey there is a statistical analysis package. This is avail-
able online. There are also surveys for the staff to evaluate the completeness of their
implementation.

() No

Which pre- respectively interventions-elements does your program contain?

(x) Information meetings for all parents

(x) Materials for all parents

() Consistent trainings for parents

(x) Improvement of communication between parents and school

(x) Consistent trainings for all teachers

(x) Improved playground supervision

(x) Disciplinary methods against perpetrators

(x) Non-punitive methods against perpetrators

(x) Teaching materials about bullying

(x) Common elaborated classroom rules

(x) Common elaborated schedule for each class, how the school shall react on viola-
tion against the elaborated control system

(x) Individual work with the bullying victim

(x) Individual work with bullying perpetrators

() Gender-specific work with bullying perpetrators

(x) Work with peers (especially with bystanders and defenders)

(x) School conferences for pupil‘s information about bullying at their school

(x) Consistent school conferences among the whole staff

(x) Cooperative group work among teachers and professional groups

(x) Classroom management

(x) Videos

() Virtual reality computer games

Where and with which sample has your program been evaluated?

Several large scale implementations in Norway, Iceland, Sweden, Lithuania, the US
undertaken by Olweus International, Several implementations in Germany, England,
the US, Belgium. Please see attached list of publications describing several interna-
tional implementations.

How has your program been evaluated?
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Please see attached list of publications describing several international implementa-
tions.

() Randomization

Olweus has a separate evaluation design (Age-Adjusted Cohort Design) since random-
ization and clean RCT studies are highly questionable, and probably not ethically ad-
visable with school bullying.

() Experimental- and control group

() Pre- and Posttest

() Instrument:

Pupils Teachers Parents
Questionnaire (x) (x) (x)
Observation @) @) ()
Interview (x) (x) (x)

Where have the results of the evaluation been published?
Please see attached list of publications describing several international implementa-
tions.

RESPEKT

1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
2001/2002 Ludwigsburg

2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
() Ja, auf
(x) Nein

3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
(x) Ja, und zwar: im weitesten Sinne als Hanseln, Drohen, Abwerten, Beschimpfen,
Herabsetzen, BloRstellen, Schikanieren, Ausgrenzen, Rufschadigen, ,Kaltstellen®
durch das Vorenthalten von Informationen und Beschéadigen von Eigentum der ge-
mobbten Person u.&.
() Nein

4. st es ein Préa- und/oder ein Interventionsprogramm?
(x) Préaventionsprogramm
() Interventionsprogramm

5. Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?
(x) Ja
() Nein

6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
(x) Ja
() Nein

7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
(x) Ja

() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall
() Nein, es endet nach ___ Monaten
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Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelméRigen Unterricht integrieren
lassen?

(x) Ja

() Nein

Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x) Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an? Schiiler aller Klassenstu-
fen, Kommune, RESPEKT — Aktion gewaltfreie Schulen versteht sich als schulische
UND kommunales Gewaltpraventionsprogramm.

() Kindergarten

(x) Grundschule

(x) Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kénnen?

(x) Ja

() Nein

Welche Pré- bzw. Interventionselemente enthélt Ihr Programm?

(x) Informationsabende fur alle Eltern

(x) Materialien fir alle Eltern

(x) RegelmaRige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule

(x) RegelmaRige Lehrertrainings

() Verbesserte Schulhof-Aufsicht

(x) Disziplinare/bestrafende MaRnahmen gegen die Tater

(x) Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Tater

(x) Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing

(x) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln

(x) Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fir jede Klasse, wie auf Verstolle gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern

() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern

() Geschlechtsspezifische Arbeit

(x) Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
(x) Schulkonferenzen zur Information der Schiiler Gber Mobbing an ihrer Schule

(x) RegelmaRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium

(x) Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen

(x) Classroom Management

() Videos

() Virtuelle realitdtsnahe Computerspiele

Wo und mit welcher Stichprobe wurde IThr Programm evaluiert?

Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
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() Randomisierung

() Experimental- und Kontrollgruppe
() Pra- und Posttest

() Instrument:

Schiiler Lehrer Eltern
Fragebogen 0 0 @)
Beobachtung () O O
Interview () () O

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?

Training mit aggressiven Kindern (TmakK)

1.

Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?

1. Auflage 1978, Urban und Schwarzenberg, Mlnchen

Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?

(x) Ja, auf Einzelfallstudien und Gruppenstudien in verschiedenen Setting

() Nein

Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?

(x) Ja, und zwar: S. 5: Mobbing richtet sich wiederholt auf bestimmte Personen. Be-
sonders haufige Formen sind Spotten und Beschimpfen, gefolgt von Schlagen und Ge-
richte Verbreiten sowie andere aus der Gruppe ausschlieBen (siehe Scheithauer,
Hayer & Petermann, 2003).

() Nein

Ist es ein Pré&- und/oder ein Interventionsprogramm?

() Praventionsprogramm

(x) Interventionsprogramm

Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?

()Ja

(x) Nein

Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?

()Ja

(x) Nein

Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?

()Ja

() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall

(x) Nein, es endet nach ca. 8 Monaten

Enthalt Thr Programm Elemente, die sich in den regelmdaRigen Unterricht integrieren
lassen?

(x) Ja

() Nein

Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x) Ja
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() Nein
10. Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Threm Programm an?
() Kindergarten
(x) Grundschule (8-12 Jahrige)
() Weiterfuhrende Schule
11. Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelma-
Rig kontrollieren kénnen?
(x) Ja
() Nein
12. Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthélt Ihr Programm?
() Informationsabende fiir alle Eltern
(x) Materialien fur alle Eltern
(x) RegelmaRige Elterntrainings bzw. begleitende Elternberatung
() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule
() RegelmaéRige Lehrertrainings
() Verbesserte Schulhof-Aufsicht
() Disziplinare/bestrafende Malinahmen gegen die Téater
() Nicht-bestrafende MalRnahmen gegen die Tater
() Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing
() Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln
() Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstolie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll
(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern
(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tatern
() Geschlechtsspezifische Arbeit
() Arbeit mit den Mitschulern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schuler tiber Mobbing an ihrer Schule
() Regelmé&Rige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management
(x) Videos
() Virtuelle realitaitsnahe Computerspiele
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?
Ort: Erziehungsberatungsstelle ~ Altersgruppe: M=9;6, SD=1.76 StichprobengroRe:

n=13

Ort: Jugendhilfeeinrichtung Altersgruppe: M=9;7, SD=0.88 Stichprobengrolie:
n=12

Ort: Kinder- und Jugendpsychiatrie ~ Altersgruppe: M=9;7, SD=1.16 Stichprobengro-
Re: n=8

Ort: Forderschule  Altersgruppe: M=14;01, SD=1.27 StichprobengroRe: n=16
14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?

() Randomisierung

(x) Experimental- und Kontrollgruppe
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(x) Pra- und Posttest
(X) Instrument:

Schuler Lehrer Eltern
Fragebogen (x) (x) (x)
Beobachtung (x) @) (x)
Interview (x) @) (x)

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?

Nitkowski, D., Petermann, F., Blttner, P., Krause-Leipoldt, C., & Petermann, U.
(2009). Verhaltenstherapie und Jugendhilfe. Ergebnisse zur Optimierung der
Versorgung aggressiver Kinder. Zeitschrift fur Kinder- und Jugendpsychiatrie und
Psychotherapie, 37(5), 461-468.

Petermann, F., Petermann, U., Besier, T., Goldbeck, L., Bittner, P., Krause-Leipoldt,
C., et al. (2008). Zur Effektivitdt des Trainings mit aggressiven Kindern in
Psychiatrie und Jugendhilfe. Kindheit und Entwicklung, 17(3), 182-1809.

Petermann, U., Krummrich, M. Z., Meier, C., Petermann, F., & Nitkowski, D. (2010).
Das Training mit aggressiven Kindern als schulbasiertes Préventionsprogramm.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 57(2), 132-143.

Petermann, U., Nitkowski, D., Polchow, D., Pétel, J., Roos, S., Kanz, F.-J., et al.
(2007). Langfristige Effekte des Trainings mit aggressiven Kindern. Kindheit und
Entwicklung, 16(3), 143-151.

Petermann, U., Petermann, F., Buttner, P., Krause-Leipoldt, C., & Nitkowski, D.
(2008).  Effektivitdt kinderverhaltenstherapeutischer Mallnahmen in  der
Jugendhilfe: Das Training mit aggressiven Kindern. Verhaltenstherapie, 18, 101-
108.

WIiSK — Das Wiener Soziale Kompetenztraining
1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
In den letzten 10 Jahren an der Uni Wien
2. Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
(x) Ja, auf
Siehe Spiel & Strohmeier (in press) International Journal of Behavioral Development
3. Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
(x) Ja, und zwar: wie Olweus und Salmivalli
() Nein
4. lstes ein Préa- und/oder ein Interventionsprogramm?
(x) Préaventionsprogramm
(x) Interventionsprogramm
5. Wurde Ihr Programm explizit fir Schulen entwickelt?
(x) Ja
6. Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?
(x) Ja
7. Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?
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(x) Ja
8. Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelmélRigen Unterricht integrieren
lassen?
(x) Ja
9. Ist Ihr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?
(x) Ja
10. Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?
Sekundarstufe 1, Jugendliche zwischen 11 und 15
11. Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kdnnen?
(x) Ja
12. Welche Pra- bzw. Interventionselemente enthélt Ihr Programm?
(x) Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule
(x) RegelmaRige Lehrertrainings
(x) Verbesserte Schulhof-Aufsicht
(x) Disziplinare/bestrafende MaRnahmen gegen die Tater
(x) Nicht-bestrafende Malinahmen gegen die Téater
(x) Unterrichtsmaterialien Giber Mobbing
(x) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln
(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern
(x) Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Tétern
(x) Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
(x) RegelmaRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?
Gerade in Arbeit. Es gab Vortrage am Aggressionsworkshop in Bonn (Schiller, Goll-
witzer) und Vortrage auf der SRCD in Montreal (Spiel et al.)
14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
() Randomisierung, Experimental- und Kontrollgruppe
() Pra- und Posttest
() Instrument: Selbst und Fremdeinschatzungen

Schiiler Lehrer
Fragebogen Ca 2000 Ca 700
Peernominierungen Ca 2000

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
Derzeit noch nicht, in Arbeit, nur Vortrdge sind fertig

Zammgrauft
1. Wann und wo haben Sie Ihr Programm entwickelt?
Von 1999 — 2000 in Minchen, der Rohentwurf stammt von einem bereits etablierten
Préventionsprogramm der Dortmunder Polizei und wurde von uns tberarbeitet.
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Basiert Ihr Programm auf wissenschaftlichen Forschungsergebnissen?
() Ja, auf
(x)Nein
Definieren Sie in Ihrem Programm Mobbing?
() Ja, und zwar:
(x)Nein

Ist es ein Pré- und/oder ein Interventionsprogramm?

(x)Praventionsprogramm

(x)Interventionsprogramm

Wurde Ihr Programm explizit fur Schulen entwickelt?

()Ja

(x) Nein

Bezieht Ihr Programm alle Schulmitglieder in die Anti-Mobbing-Arbeit mit ein?

()Ja

(x) Nein

Soll Ihr Programm langzeitig angewendet werden?

(x)Ja

() Nein, es endet unmittelbar nach dem jeweiligen Fall

() Nein, es endet nach __ Monaten

Enthélt Ihr Programm Elemente, die sich in den regelmé&Rigen Unterricht integrieren
lassen?

(x) Ja

() Nein

Ist IThr Programm so konzipiert, dass es je nach individuellem Fall spezifisch variiert
werden kann?

(x)Ja

() Nein

Welche Zielgruppe(n) sprechen Sie mit Ihrem Programm an?

() Kindergarten

() Grundschule

(X)Weiterfuhrende Schule

Geben Sie den Schulen Hilfsmittel, mit denen sie die Arbeit und den Erfolg regelmé-
Rig kontrollieren kénnen?

()Ja
(x) Nein

. Welche Pré&- bzw. Interventionselemente enthalt Ihr Programm?

(x)Informationsabende fiir alle Eltern

() Materialien fur alle Eltern

() Regelmé&Rige Elterntrainings

() Verbesserung der Kommunikation zwischen Eltern und Schule
(x) RegelmaRige Lehrertrainings

(x)Verbesserte Schulhof-Aufsicht

() Disziplinare/bestrafende MaRRnahmen gegen die Téater
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() Nicht-bestrafende Malinahmen gegen die Tater
() Unterrichtsmaterialien iber Mobbing
(x) Gemeinsam erarbeitete Klassenregeln
(x) Gemeinsam erarbeiteter Ablaufplan fiir jede Klasse, wie auf Verstolie gegen ent-
worfenes Regelsystem von der Schule reagiert werden soll
() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Opfern
() Individuelle Arbeit mit den Mobbing-Téatern
() Geschlechtsspezifische Arbeit
(x) Arbeit mit den Mitschilern (insbesondere mit AuRenstehenden und Verteidigern)
() Schulkonferenzen zur Information der Schiiler Gber Mobbing an ihrer Schule
() RegelméRige Schulkonferenzen mit dem gesamten Kollegium
() Kooperative Gruppenarbeit zwischen Lehrern und professionellen Gruppen
() Classroom Management
() Videos
() Virtuelle realitaitsnahe Computerspiele
13. Wo und mit welcher Stichprobe wurde Ihr Programm evaluiert?

Ort: Minchen Altersgruppe: 13-14 StichprobengréRRe: ca. 600, lauft
aktuell

Ort: Wiirzburg Altersgruppe: 13-14 StichprobengroRe: ca. 300
(polizeiinterne Befragung)

Ort: Miinchen Altersgruppe: Erwachsene  Stichprobengrofie: 280

14. Wie wurde Ihr Programm evaluiert?
() Randomisierung
() Experimental- und Kontrollgruppe
(X) Pré- und Posttest
() Instrument:

Schiler Lehrer Eltern
Fragebogen (x) () O
Beobachtung (x) @) O
Interview O QO @)

15. Wo sind die Ergebnisse der Evaluation publiziert?
Die aktuelle Wirkungsstudie mit ca. 600 Probanden lauft noch.
Die Prozessevaluation im Rahmen der Multiplikatorenschulung wurde 2003/2004
durchgefuhrt und wurde von Jonas/Boos/Brandstatter im Hogrefe-Verlag veroffent-
licht.
Die Untersuchung der Wurzburger Polizei war nur fur polizeiinterne Zwecke be-
stimmt und wurde daher nicht publiziert.

ZERO
1. When and where did you develop your program?
1995 — 2003 in Norway. The program is still developing
2. Is your program based on scientific research results?
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(X) Yes

() No

Do you define bullying in your program?

(x)Yes

() No

Is your program a pre- and/or intervention-program?

(x) Prevention-program

(x) Intervention-program

Has your program been developed for schools explicitly?

(X) Yes

() No

Does your program involve all school-members into the anti-bullying-work?
(X) Yes

() No

Can you apply your program for a longer period of time?

() Yes

() No, it ends after the particular case it has been applied on

(X) No, it ends after 15 months

Does your program contain elements, which can be integrated in lessons on a regular
basis?

(X) Yes

() No

Is your program conceptualized for being varied on a specific case?
() Yes

(x) No

10. Which target group(s) would you like to reach with your program?

11.

() Kindergarten

(x) Primary school

(x) Secondary school

Do you give access to aids for schools, with which they can determine the work and
success regularly?

(X) Yes

() No

12. Which pre- respectively interventions-elements does your program contain?

(x) Information meetings for all parents

() Materials for all parents

() Consistent trainings for parents

(x) Improvement of communication between parents and school
(x) Consistent trainings for all teachers

(x) Improved playground supervision

(x) Disciplinary methods against perpetrators

(x) Non-punitive methods against perpetrators

(x) Teaching materials about bullying
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(x) Common elaborated classroom rules

(x) Common elaborated schedule for each class, how the school shall react on viola-

tion against the elaborated control system

(x) Individual work with the bullying victim

(x) Individual work with bullying perpetrators

() Gender-specific work with bullying perpetrators

(x) Work with peers (especially with bystanders and defenders)

(x) School conferences for pupil‘s information about bullying at their school
(x) Consistent school conferences among the whole staff

(x) Cooperative group work among teachers and professional groups
(x) Classroom management

(x) Videos

() Virtual reality computer games

Where and with which sample has your program been evaluated?

Place: Norway Age group: 7-12 Sample size: 20 000
Place: Ireland Age group: primary Sample size: 2-3000
Place: Norway Age group:13-16 Sample size: 10 000

How has your program been evaluated?
() Randomization

(x) Experimental- and control group
(x) Pre- and Posttest

() Instrument:

Pupils Teachers Parents
Questionnaire (x) @) @)
Observation O) O ()
Interview @) @) O

Where have the results of the evaluation been published?

Please see Roland, Bru, Midthassel & Vaaland (2009) Soc Psych Educ. DOI

10.1007s11128-009-9096-0
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10.4 Elternbrief

Liebe Eltern,

das Schulleitungsteam hat entschieden, an einer Untersuchung teilzunehmen, die kurz vor
unseren Sommerferien zusammen mit dem Team um Frau PD Dr. Mechthild Schéafer vom
Department Psychologie (Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen) und den Schilerinnen
und Schilern der 7., 8. und 9. Jahrgangsstufe durchgefuhrt werden soll.

Ziel ist es, die Schilerinnen und Schuler zu ihrer Einstellung zum Lernen, zum Unterricht und
zu ihrer Klassengemeinschaft zu befragen. Die Ergebnisse sollen beitragen, besser zu verste-
hen, wie und wann die Schiler optimal lernen kénnen und dienen somit als Grundlage fur
Lehrerfortbildungen. Wir versprechen uns von der Teilnahme an der Untersuchung zum einen
ein besseres Verstandnis der Dynamik, der das Lernen im Klassenverband unterliegt, aber
auch die Auseinandersetzung mit einer Thematik, die sensibilisiert, genau hinzuschauen und
den Lernfortschritt Ihrer Kinder bestmdglich zu unterstitzen.

Die Ergebnisse der Befragung werden dem Kollegium, aber bei Interesse ebenso Eltern und
Schilern vorgestellt. Alle Auskiinfte der Schiler werden ohne Namensnennungen erfasst und
streng vertraulich behandelt, wodurch eine Identifikation von einzelnen Schulern weder mog-
lich noch gewollt ist.

Je mehr Schiler an der Befragung teilnehmen, desto umfassender und verlasslicher wird das
Bild Uber das Lernen der Schiler innerhalb ihres Klassenverbandes. Wir hoffen deshalb, dass
Sie Ihrem Kind die Teilnahme an dem Projekt erlauben.

Fragen zur Untersuchung beantworten wir gerne. Sie erreichen die Schulleitung auf gewohn-
tem Weg. Fir Fragen bzgl. der inhaltlichen Konzeption der Befragung ist die Untersuchungs-
leiterin Frau PD Dr. Mechthild Schafer telefonisch (089 — 21805156) oder per E-Mail
(mechthild.schaefer@psy.lmu.de) fiir Sie erreichbar.

Bitte leiten Sie den Abschnitt umgehend an die Klassenleitung zurtick.

Wir danken Ihnen im Voraus herzlich fur lhre Unterstutzung.

Fiona Baumann



mailto:mechthild.schaefer@psy.lmu.de

Anhang

Erlaubnis zur Teilnahme an der Schilerbefragung

Meine Tochter/mein Sohn ..............covviiiiiiiiinnn, , Klasse ................
darf an der Befragung teilnehmen. JA [ ] NEIN [ ]

Ort Datum

Unterschrift
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10.5 Schilerfragebogen
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10.6 Lehrerfragebogen

Kennzahl der Schule
Kennzahl der Klasse

Berufserfahrung

Geschlecht

Auf wen in Ihrer Klasse treffen die folgenden Beschreibungen besonders zu? Tragen Sie bitte nur seine/ihre Nummer ein.

1. 2. 3.

1. Welcher Schiler steht meistens im Mittelpunkt oder bekommt von
den anderen die meiste Aufmerksamkeit?

2. Wer verspricht anderen oft irgendetwas, um seinen Willen durchzu-
setzen?

3. Welcher Schiler verspricht anderen etwas Schones, um seinen Wil-
len zu bekommen?

4. Wer schafft es immer wieder, dass andere tun, was er/sie sagt (auch
wenn die anderen dazu eigentlich keine Lust haben)?

5. Welcher Schiiler ist immer nett zu anderen, um zu kriegen, was
er/sie will?

6. Welcher Schiler kriegt, was er/sie will, weil er/sie ,,hilft* (auch
wenn diese Hilfe gar nicht gebraucht wird)?

7. Wer kommandiert andere herum, um seinen Willen zu kriegen?
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8. Wer droht anderen (mit Worten oder Gesten), um zu bekommen,
was er/sie will?

9. Wer denkt sich immer wieder etwas aus, was die anderen gut finden
und wobei sie gerne mitmachen?

10. | Wer legt oft andere rein, um zu kriegen, was er/sie will?

11. | Wer bekommt immer wieder die beste Rolle oder das Beste zu tun,
wenn die Schler etwas zusammen machen?

12. | Welcher Schiler ist am beliebtesten/hat die meisten Freunde?

13. | Welcher Schiler ist am unbeliebtesten/hat die wenigsten Freunde?

14. | Wen wirden die meisten Schiiler bei einer Gruppenarbeit gern in
ihre Gruppe wahlen?

15. | Wer trostet die, die gemein behandelt wurden, und halt zu ihnen?

16. | Wer macht mit, wenn jemand getreten, rumgeschubst oder geschla-
gen wird?

17. | Wer schreibt gute Noten, weil er/sie gut lernt?

18. | Wen wirden die meisten Schuler fragen, wenn sie im Unterricht
etwas nicht mitbekommen haben?

19. | Wer weil} meistens Bescheid, was flr eine Probe vorzubereiten ist?

20. | Wer sagt standig, dass sich Lernen eh nicht lohnt?
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1. 2. 3.

21. | Wer ist oft gemein zu anderen, indem er/sie tritt, rumschubst oder

StoRt?
22. | Wer wird regelmaRig von anderen geschlagen, getreten, geschubst?

Vonwem? [ Vonwem? [ Vonwem? |\Vonwem?

23. | Welcher Schiler hat immer die Hausaufgaben dabei?
24. | Wer kimmert sich regelmalig darum, dass die anderen mit den

Gemeinheiten aufhoren?
25. | Wer feuert andere an, wenn sie gemein zu anderen sind?
26. | Uber wen werden hinter seinem Riicken immer wieder gemeine

Gerlichte erzahlt/gelastert? Vonwem? [ Vonwem? [Vonwem? |Vonwem?
27. | Wer beschimpft oder beleidigt oft andere, damit sie sich schlecht

fuhlen?
28. | Wer wird oft von anderen aufgezogen, lacherlich gemacht oder be-

leidigt? Vonwem? [ Vonwem? [ Vonwem? |Vonwem?
29. | Wer lacht oft dartiber, wenn jemand anderes gemein behandelt

wird?
30. | Welcher Schiler steht daneben und macht nichts, wenn jemand ge-

mein behandelt wird?
31. | Wer sagt den anderen, dass sie mit den Gemeinheiten aufhtren sol-

len?
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1. 2. 3.
32. | Wer stiftet oft andere an, bei Gemeinheiten mitzumachen?
33. | Wer lasst sich oft von jemand anderem anstiften und macht dann bei
Gemeinheiten richtig mit?
34. | Wer versucht oft, andere aus der Gruppe auszuschlie3en?
35. | Wer wird haufig absichtlich nicht beachtet oder ausgeschlossen?
Vonwem? [ Vonwem? [ Vonwem? |\Vonwem?
36. | Wer schreibt gute Noten ohne zu lernen?
37. | Wer hélt sich immer raus, wenn jemand gemein behandelt wird?
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Wie lauft es in Ihrer Klasse?

Zutreffendes bitte ankreuzen:

stimme | stimme | stimme | stimme
voll zu | etwas zu | wenig zu | nicht zu
39. | Ich habe klare, gut etablierte Regeln dafiir, was die Schiler(innen) tun durfen und was
nicht.
40. | Ich verfuge tber gute Methoden, wie ich mit Schiller(innen) umgehe, die die Regeln
nicht einhalten.
41. | Ich verfuige uber gute Methoden, mit Hilfe derer ich das soziale Verhalten meiner Schii-
ler positiv beeinflussen kann.
In unserer Schule ...
stimme | stimme [ stimme | stimme
voll zu | etwas zu | wenig zu | nicht zu

42.

halten wir als Kollegium zusammen.

43.

fiihlen sich die Kollegiumsmitglieder gegenseitig akzeptiert und verstanden.

44,

ist das Kollegium gegeniber Veranderungen aufgeschlossen und empfanglich.

45.

halten die Lehrerkollegen sich gegenseitig auf dem Laufenden (regelmé&figer Informa-
tionsaustausch)
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stimme | stimme | stimme | stimme
voll zu | etwas zu | wenig zu | nichtzu
46. | ist die Schulleitung flr Lehrer ausreichend gut erreichbar und gesprachsbereit.
47. | engagieren sich die meisten Lehrer(innen) sehr bei ihrer Arbeit.
48. | lassen sich die Inhalte von Fortbildungen gut umsetzen.
49. | werden Konflikte und Probleme nicht unter den Teppich gekehrt.

50.

besteht ein intensiver Austausch und Kooperation der Lehrer(innen) mit den Eltern der
Schiiler.
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10.7 Tabellen und Graphiken
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Prozentualer Anteil der Anwendung und Bekanntheit der einzelnen Anti-Mobbing-Programme durch die Schulpsychologen:

(4.16)
kenne ich und habe kenne ich und wiirde | ist mir nicht bekannt
schon damit gearbeitet | gerne damit arbeiten

Be-Prox 0,97% 8,21% 90,82%
Cool sein - cool 6,28% 15,46% 78,26%
bleiben

Fairplayer 1,45% 7,73% 90,82%
Faustlos 11,59% 28,99% 59,42%
FAGT 2,42% 11,11% 86,47%
KiVa 0,00% 2,42% 97,58%
MindMatters 2,42% 14,49% 83,09%
Mobbingfreie 2,42% 23,67% 73,91%
Schule

No-Blame 14,01% 26,09% 59,90%
OBPP 10,14% 40,10% 49,76%
RESPEKT 2,42% 16,43% 81,16%
TmaK 17,39% 31,40% 51,21%
WiSK 0,00% 4,35% 95,65%
Zammgrauft 4,83% 18,36% 76,81%
ZERO 0,00% 2,42% 97,58%
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Anzahl verwendeter Praventionsprogramme von den Schulpsycholo-

gen
(4.16)
Kumulierte Pro-
Héaufigkeit Prozent Gultige Prozente zente

Gultig ,00 124 59,9 59,9 59,9
1,00 41 19,8 19,8 79,7
2,00 24 11,6 11,6 91,3
3,00 10 4.8 4.8 96,1
4,00 5 2,4 2,4 98,6
5,00 2 1,0 1,0 99,5
9,00 1 5 5 100,0
Gesamt 207 100,0 100,0
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Anzahl der den Schulpsychologen bekannten Programmen

(4.16)
Kumulierte Pro-
Héaufigkeit Prozent Gultige Prozente zente

Giltig ,00 37 17,9 17,9 17,9
1,00 27 13,0 13,0 30,9
2,00 40 19,3 19,3 50,2
3,00 48 23,2 23,2 73,4
4,00 27 13,0 13,0 86,5
5,00 14 6,8 6,8 93,2
6,00 9 4,3 4,3 97,6
7,00 4 1,9 1,9 99,5
9,00 1 5 5 100,0
Gesamt 207 100,0 100,0
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Anzahl der den Schulpsychologen unbekannten Programmen

Anhang

(4.16):
Kumulierte Pro-
Héaufigkeit Prozent Gultige Prozente zente

Gultig 6,00 5 2,4 2,4 2,4
7,00 7 34 34 58
8,00 6 2,9 2,9 8,7
9,00 15 7,2 7,2 15,9
10,00 20 9,7 9,7 25,6
11,00 36 174 17,4 43,0
12,00 42 20,3 20,3 63,3
13,00 31 15,0 15,0 78,3
14,00 13 6,3 6,3 84,5
15,00 32 15,5 15,5 100,0
Gesamt 207 100,0 100,0
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Hauptkomponentenanalyse zur Rollenverteilung in Schulklassen (6.1.3.1):

Rotierte Komponentenmatrix
Komponente
1 2 3 4

Wer tritt? ,896
Wer stiftet an? ,918
Wer schliefl3t aus Gruppe aus? ,835
Wer beleidigt? ,900
Wer macht mit? 917
Wer l&sst sich anstiften? 776
Wer lacht? ,905
Wer feuert an? ,908
Wer wird geschlagen? ,795
Uber wen wird gelastert? 851
Wer wird aufgezogen? ,930
Wer wird ausgeschlossen? ,905
Wer trostet? ,865
Wer sagt, mit Gemeinheiten ,910
aufzuhdren?
Wer kimmert sich, mit Ge- ,906
meinheiten aufzuhéren?
Wer hélt sich raus? ,788
Wer steht daneben? 171
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Faktorenanalyse zur Rollenverteilung in Schulklassen (6.1.3.1):

Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte

Summen von quadrierten Faktorladungen fiir Extraktion

Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Kompo-

nentep Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 6,628 38,991 38,991 6,628 38,991 38,991 6,431 37,829 37,829
2 3,105 18,267 57,258 3,105 18,267 57,258 3,057 17,980 55,809
3 2,255 13,263 70,520 2,255 13,263 70,520 2,491 14,652 70,461
4 1,217 7,158 77,678 1,217 7,158 77,678 1,227 7,217 77,678
5 ,642 3,778 81,456

6 ,569 3,346 84,802

7 415 2,441 87,243

8 ,340 1,998 89,241

9 ,325 1,909 91,150

10 ,265 1,558 92,708

11 ,241 1,417 94,125

12 221 1,302 95,427

13 ,208 1,222 96,648

14 ,165 972 97,620

15 ,156 ,920 98,540

16 ,145 ,854 99,395

17 ,103 ,605 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Hauptkomponentenanalyse zur Rollenverteilung in Schulklassen (6.1.4.1):

Anhang

Rotierte Komponentenmatrix

Faktor
3

Wer beleidigt? ,900

Wer feuert an? ,873

Wer tritt? ,863

Wer schlieft aus? ,836

Wer lacht? ,833

Wer macht mit? ,806

Wer stiftet an? 175

Wer lasst sich anstiften? ,452

Uber wen wird gelastert? ,945

Wer wird beleidigt? ,942

Wer wird ausgeschlossen? ,907

Wer wird getreten? ,856

Wer kiimmert sich, mit Gemeinheiten aufzuhdren? ,814 ,078
Wer sagt, mit Gemeinheiten aufzuhéren? 773 -,141
Wer trostet? ,656 ,210
Wer macht nichts? ,831
Wer hélt sich raus? ,693
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Faktorenanalyse zur Rollenverteilung in Schulklassen (6.1.4.1):

Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte

Summen von quadrierten Faktorladungen fir Extraktion

Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

rll(e%Tepo Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 5,386 31,680 31,680 5,386 31,680 31,680 5,206 30,622 30,622
2 3,298 19,403 51,083 3,298 19,403 51,083 3,381 19,888 50,510
3 1,720 10,121 61,204 1,720 10,121 61,204 1,736 10,211 60,721
4 1,184 6,964 68,168 1,184 6,964 68,168 1,266 7,446 68,168
5 1,083 6,370 74,537

6 ,828 4,873 79,410

7 ,658 3,868 83,279

8 511 3,007 86,285

9 447 2,632 88,917

10 ,386 2,268 91,185

11 ,335 1,970 93,155

12 ,312 1,833 94,987

13 ,264 1,555 96,542

14 ,223 1,310 97,853

15 ,149 ,879 98,731

16 ,143 ,843 99,575

17 ,072 425 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Hauptkomponentenanalyse zur Wahrnehmung des eigenen sowie des Verhaltens des Kollegiums (6.1.4.2):

Komponente
1 2 3

Ich habe klare und gute Regeln... ,632
Ich verfuige Uber gute Interventionsmethoden 767
lassen sich Inhalte von Fortbildungen gut umsetzen ,868
Ich verflige Uber gute Methoden zur positiven Beeinflussung des ,201
Sozialverhaltens.
intensiver Austausch und Kooperation der Lehrer mit Eltern ,752
Kollegium zusammen ,566
Kollegiumsmitglieder gegenseitig akzeptiert ,685
Schulleitung fiir Lehrer gut erreichbar ,613
gegenuber Verdnderungen aufgeschlossen ,260
halten sich Lehrerkollegen gegenseitig auf dem Laufenden ,814
engagieren sich die meisten Lehrer ,536
werden Konflikte nicht unter den Teppich gekehrt ,518
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Faktorenanalyse zur Wahrnehmung des eigenen sowie des Verhaltens des Kollegiums (6.1.4.2):

Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Faktorladungen fiir Extraktion Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 2,907 24,227 24,227 2,907 24,227 24,227 2,790 23,249 23,249
2 2,006 16,720 40,948 2,006 16,720 40,948 1,970 16,420 39,669
3 1,546 12,886 53,834 1,546 12,886 53,834 1,700 14,165 53,834
4 1,245 10,375 64,209

5 ,909 7,571 71,780

6 ,798 6,646 78,426

7 ,698 5,819 84,245

8 ,688 5,733 89,979

9 ,544 4,533 94,512

10 321 2,674 97,186

11 218 1,817 99,002

12 ,120 ,998 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Mittelwerte zu personlichem Engagement, Lehrerenga-
gement, Arbeitsatmosphare (Lehrerfragebogen) (6.1.4.2):

Standardabwei-
N Mittelwert chung
Personliches Engagement 21 13,1594 2,13348
Arbeitsatmosphdre 21 7,7005 1,31375
Lehrerengagement 21 6,1751 1,03829
Giltige Werte (Listenweise) 21
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Haufigkeiten Mobbingrolle (6.2.1):

Anhang

Mobbingrolle
Kumulierte Pro-
Héufigkeit Prozent Gultige Prozente zente
Gultig keine Rolle 197 14,3 14,3 14,3
Téater 99 7,2 7.2 21,4
Assistent 164 11,9 11,9 33,3
Verstarker 125 9,1 9,1 42,4
Verteidiger 274 19,9 19,9 62,2
AuBenstehender 346 251 25,1 87,3
Opfer 175 12,7 12,7 100,0
Gesamt 1380 100,0 100,0
Kreuztabelle: Klasse * Mobbingrollen (6.2.1):
Mobbingrollen
keine Assis- | Verstér-| Vertei- | Aulenste-
Rolle | Téater | tent ker diger hender | Opfer | Gesamt
Klasse 2071 Anzahl 9 2 3 2 6 6 2 30
%ualer Anteil 30,0%| 6,7%| 10,0%| 6,7%| 20,0% 20,0%| 6,7% 100,0%
2072 Anzahl 8 2 4 1 6 5 4 30
Y%ualer Anteil 26,7%| 6,7%| 13,3%| 3,3%| 20,0% 16,7%| 13,3% 100,0%
2073 Anzahl 6 3 4 2 7 6 3 31
Y%ualer Anteil 19,4%| 9,7%| 12,9%| 6,5%| 22,6% 19,4%| 9,7% 100,0%
2074  Anzahl 4 1 3 5 7 6 4 30
Y%ualer Anteil 13,3%| 3,3%| 10,0%| 16,7%| 23,3% 20,0%] 13,3% 100,0%
2081 Anzahl 4 2 4 1 6 8 4 29|
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Y%ualer Anteil 13,8%| 6,9%| 13,8%| 3,4%| 20,7% 27,6%| 13,8% 100,0%
2082 Anzahl 6 3 3 2 3 3 3 23
Y%ualer Anteil 26,1%| 13,0%| 13,0%| 8,7%]| 13,0% 13,0%| 13,0% 100,0%
2083 Anzahl 1 2 4 0 5 5 5 22
Y%ualer Anteil 4,5%| 9,1%| 18,2% ,0%| 22,7% 22,7%| 22,7% 100,0%
2084 Anzahl 4 3 2 1 7 5 2 24
%ualer Anteil 16,7%| 12,5%| 8,3%| 4,2%| 29,2% 20,8%] 8,3% 100,0%
2091 Anzahl 6 2 3 3 5 10 3 32
%ualer Anteil 18,8%| 6,3%| 9,4%| 9,4%| 15,6% 31,3%]| 9,4% 100,0%
2092 Anzahl 10 1 3 3 6 5 2 30
%ualer Anteil 33,3%]| 3,3%| 10,0%| 10,0%| 20,0% 16,7%| 6,7% 100,0%
3071 Anzahl 2 1 3 4 3 10 4 27
%ualer Anteil 7,4%| 3,7%| 11,1%| 14,8%| 11,1% 37,0%| 14,8% 100,0%
3072 Anzahl 8 2 4 4 4 5 4 31
%ualer Anteil 25,8%]| 6,5%| 12,9%| 12,9%| 12,9% 16,1%| 12,9% 100,0%
3073 Anzahl 4 1 2 2 7 8 2 26
%ualer Anteil 15,4%| 3,8%| 7,7%| 7,7%| 26,9% 30,8%| 7,7% 100,0%
3074 Anzahl 4 4 2 3 2 4 5 24
%ualer Anteil 16,7%| 16,7%| 8,3%| 12,5% 8,3% 16,7%| 20,8% 100,0%
3081 Anzahl 3 1 2 5 4 9 8 32
%ualer Anteil 9,4%| 3,1%| 6,3%| 15,6%| 12,5% 28,1%] 25,0% 100,0%
3082 Anzahl 5 3 4 2 4 9 3 30
%ualer Anteil 16,7%| 10,0%| 13,3%| 6,7%| 13,3% 30,0%] 10,0% 100,0%
3083 Anzahl 5 1 3 1 7 10 2 29
%ualer Anteil 17,2%| 3,4%| 10,3%| 3,4%| 24,1% 34,5%] 6,9% 100,0%
3084 Anzahl 0 1 3 4 2 6 5 21
%ualer Anteil ,0%[ 4,8%| 14,3%]| 19,0% 9,5% 28,6%)| 23,8% 100,0%
3091 Anzahl 2 0 5 1 7 6 1 22
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%ualer Anteil 9,1% ,0%| 22,7% 4,5%| 31,8% 27,3%| 4,5% 100,0%
3093 Anzahl 2 3 4 3 5 8 3 28
%ualer Anteil 7,1%| 10,7%| 14,3%| 10,7%| 17,9% 28,6%] 10,7% 100,0%
3094 Anzahl 2 3 3 2 1 5 4 20
%ualer Anteil 10,0%]| 15,0%| 15,0%| 10,0% 5,0% 25,0%] 20,0% 100,0%
4071  Anzahl 4 3 4 2 3 9 3 28
%ualer Anteil 14,3%]| 10,7%| 14,3% 7,1%| 10,7% 32,1%| 10,7% 100,0%
4072 Anzahl 3 3 2 2 5 6 4 25
%ualer Anteil 12,0%| 12,0%| 8,0%| 8,0%| 20,0% 24,0%| 16,0% 100,0%
4073  Anzahl 3 1 3 2 5 11 4 29
%ualer Anteil 10,3%| 3,4%| 10,3% 6,9%| 17,2% 37,9%| 13,8% 100,0%
4074 Anzahl 8 2 3 4 5 6 2 30
%ualer Anteil 26,7%| 6,7%| 10,0%| 13,3%| 16,7% 20,0%| 6,7% 100,0%
4075 Anzahl 6 2 6 1 4 4 4 27
%ualer Anteil 22.2%| 7,4%| 22,2% 3,7%| 14,8% 14,8%] 14,8% 100,0%
4081 Anzahl 3 1 3 3 8 6 4 28
%ualer Anteil 10,7%| 3,6%| 10,7%| 10,7%| 28,6% 21,4%] 14,3% 100,0%
4082 Anzahl 1 2 4 3 6 8 4 28
Y%ualer Anteil 3,6%| 7,1%| 14,3%| 10,7%| 21,4% 28,6%| 14,3% 100,0%
4083 Anzahl 5 3 5 3 3 7 4 30
Y%ualer Anteil 16,7%]| 10,0%| 16,7%| 10,0%| 10,0% 23,3%| 13,3% 100,0%
4084 Anzahl 5 3 1 2 5 7 5 28
Y%ualer Anteil 17,9%| 10,7%| 3,6%| 7,1%| 17,9% 25,0%]| 17,9% 100,0%
4091 Anzahl 2 1 1 2 4 4 6 20
%ualer Anteil 10,0%| 5,0%| 5,0%| 10,0%| 20,0% 20,0%| 30,0% 100,0%
4092  Anzahl 1 2 3 3 7 8 3 27
Y%ualer Anteil 3,7%| 7,4%| 11,1%| 11,1%| 25,9% 29,6%| 11,1% 100,0%
4093 Anzahl 0 3 3 2 5 9 3 25
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Y%ualer Anteil ,0%| 12,0%] 12,0%| 8,0%| 20,0% 36,0%| 12,0% 100,0%
4094  Anzahl 3 1 6 3 5 6 3 27
Y%ualer Anteil 11,1%| 3,7%| 22,2%| 11,1%| 18,5% 22,2%| 11,1% 100,0%
4095 Anzahl 0 1 7 2 4 5 4 23
Y%ualer Anteil ,0%| 4,3%]| 30,4%| 8,7%| 17,4% 21,7%| 17,4% 100,0%
5051 Anzahl 4 1 4 4 8 6 2 29
%ualer Anteil 13,8%| 3,4%| 13,8%| 13,8%| 27,6% 20,7%] 6,9% 100,0%
5052 Anzahl 6 1 1 3 5 7 3 26
%ualer Anteil 23,1%]| 3,8%| 3,8%| 11,5%| 19,2% 26,9%| 11,5% 100,0%
5053 Anzahl 3 0 5 2 9 4 3 26
%ualer Anteil 11,5%| ,0%| 19,2%| 7,7%| 34,6% 15,4%| 11,5% 100,0%
5061 Anzahl 6 3 1 1 7 4 4 26
%ualer Anteil 23,1%] 11,5%| 3,8%| 3,8%| 26,9% 15,4%| 15,4% 100,0%
5062 Anzahl 5 1 1 4 8 5 1 25
%ualer Anteil 20,0%| 4,0%| 4,0%| 16,0%| 32,0% 20,0%] 4,0% 100,0%
5063 Anzahl 3 3 2 1 6 9 2 26
%ualer Anteil 11,5%| 11,5%| 7,7%| 3,8%| 23,1% 34,6%| 7,7% 100,0%
5071 Anzahl 1 2 2 2 5 8 3 23
%ualer Anteil 4,3%| 8,7%| 8,7%| 8,7%| 21,7% 34,8%] 13,0% 100,0%
5072 Anzahl 4 2 1 2 7 4 3 23
%ualer Anteil 17,4%| 8,7%| 4,3%| 8,7%| 30,4% 17,4%| 13,0% 100,0%
5073 Anzahl 5 2 4 3 7 5 1 27
%ualer Anteil 18,5%| 7,4%| 14,8%| 11,1%| 25,9% 18,5%| 3,7% 100,0%
5081 Anzahl 3 2 4 1 7 7 5 29
%ualer Anteil 10,3%| 6,9%| 13,8%| 3,4%| 24,1% 24,1%] 17,2% 100,0%
5082 Anzahl 3 2 3 2 5 6 3 24
%ualer Anteil 12,5%| 8,3%| 12,5%| 8,3%| 20,8% 25,0%] 12,5% 100,0%
5083 Anzahl 5 2 3 2 2 5 2 21
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%ualer Anteil 23,8%| 9,5%| 14,3% 9,5% 9,5% 23,8%| 9,5% 100,0%
5091 Anzahl 4 1 2 2 4 7 2 22
%ualer Anteil 18,2%| 4,5%| 9,1%| 9,1%| 18,2% 31,8%| 9,1% 100,0%
5092 Anzahl 1 1 2 3 5 7 4 23
%ualer Anteil 43%| 4,3%| 8,7%| 13,0%| 21,7% 30,4%| 17,4% 100,0%
5093 Anzahl 1 2 4 0 5 8 2 22
Y%ualer Anteil 4,5%| 9,1%| 18,2% ,0%|  22,7% 36,4%| 9,1% 100,0%
5101 Anzahl 2 1 3 4 5 10 5 30
Y%ualer Anteil 6,7%| 3,3%| 10,0%| 13,3%| 16,7% 33,3%]| 16,7% 100,0%
5102 Anzahl 2 4 3 4 6 9 4 32
Y%ualer Anteil 6,3%| 12,5%| 9,4%| 12,5%| 18,8% 28,1%| 12,5% 100,0%
Gesamt Anzahl 197 99 164 125 274 346 175 1380
%ualer Anteil 14,3%| 7,2%| 11,9%| 9,1%| 19,9%|  251%]| 12,7% 100,0%
Kreuztabelle: Klassenstufe * Mobbingrollen ( 6.2.1):
% innerhalb von Klassenstufe
Mobbingrollen
Téter Assistent Verstérker Verteidiger | AuBenstehender Opfer Gesamt
Klassenstufe 5 2,9% 14,7% 13,2% 32,4% 25,0% 11,8% 100,0%
6 11,1% 6,3% 9,5% 33,3% 28,6% 11,1% 100,0%
7 9,1% 13,8% 11,3% 22,9% 28,5% 14,4% 100,0%
8 9,0% 13,9% 9,3% 21,4% 29,3% 17,1% 100,0%
9 7,3% 16,0% 10,1% 22,0% 30,7% 13,9% 100,0%
10 8,6% 10,3% 13,8% 19,0% 32,8% 15,5% 100,0%
Gesamt 8,4% 13,9% 10,6% 23,2% 29,2% 14,8% 100,0%
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Kreuztabelle: Mobbingrolle * Klassenstufe (6.2.1):

Klassenstufe

5 6 7 8 9 10 Gesamt
Mobbingrolle keine Rolle Anzahl 13 14 79 53 34 197

Erwartete 11,6 11,0 63,0 56,8 45,8 8,9 197,0
Anzahl
Residuen 14 3,0 16,0 -3,8 -11,8 -4,9

Tater Anzahl 2 7 33 31 21 5 99
Erwartete 5,8 55 31,6 28,6 23,0 4,4 99,0
Anzahl
Residuen -3,8 15 1,4 2,4 -2,0 ,

Assistent Anzahl 10 4 50 48 46 164
Erwartete 9,6 9,2 52,4 473 38,1 7.4 164,0
Anzahl
Residuen , -5,2 -2,4 7 7.9 -14

Verstarker Anzahl 6 41 32 29 8 125
Erwartete 7,3 7,0 39,9 36,1 29,1 5,6 125,0
Anzahl
Residuen 1,7 -1,0 11 -4,1 -1 2,4

Verteidiger Anzahl 22 21 83 74 63 11 274
Erwartete 16,1 15,3 87,6 79,0 63,7 12,3 274,0
Anzahl
Residuen 59 5,7 -4.6 -5,0 -7 -1,3

AuBenstehender Anzahl 17 18 103 101 88 19 346
Erwartete 20,3 19,3 110,6 99,8 80,5 15,5 346,0
Anzahl
Residuen -3,3 -1,3 -7,6 1,2 7,5 3,5

Opfer Anzahl 8 7 52 59 40 9 175
Erwartete 10,3 9,8 55,9 50,5 40,7 7,9 175,0
Anzahl
Residuen -2,3 -2,8 -3,9 8,5 -7 1,1

Gesamt Anzahl 81 77 441 398 321 62 1380

Erwartete 81,0 77,0 441,0 398,0 321,0 62,0 1380,0
Anzahl
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Chi-Quadrat-Test: Verteidiger und AulRenstehender und Klassenstufe (6.2.1):

Statistik fir Test

distink-
Klassenstufe te_Primérrollen
Chi-Quadrat 269,974° 8,361°
df 5 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,004

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet. Die
kleinste erwartete Zellenh&ufigkeit ist 103,3.

b. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet. Die
kleinste erwartete Zellenhéufigkeit ist 310,0.

Chi-Quadrat-Test: Mobbingrollen und Geschlecht (6.2.1):

Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 257,610° 6 ,000
Likelihood-Quotient 291,381 6 ,000
Zusammenhang linear-mit- 44,989 1 ,000
linear
Anzahl der gliltigen Falle 1357

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwar-
tete Haufigkeit ist 37,03.
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Kreuztabelle: Geschlecht * Mobbingrolle (6.2.1):

Primérrolle
keine Rolle Tater Assistent Verstarker Verteidiger | AuRenstehender Opfer Gesamt
Geschlecht @ Anzahl 121 78 155 110 85 178 112 839
% innerhalb von Primar- 63,4% 80,4% 95,1% 92,4% 31,5% 52,0% 64,0% 61,8%
rolle
9 Anzahl 70 19 8 9 185 164 63 518
% innerhalb von Primar- 36,6% 19,6% 4,9% 7,6% 68,5% 48,0% 36,0% 38,2%
rolle
Gesamt Anzahl 191 97 163 119 270 342 175 1357
%Iilnnerhalb von Primar- 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
rolle

Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle Tater und Geschlecht

(6.2.1):

Geschlecht
Chi-Quadrat 35,8879
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-

héufigkeit ist 48,5.
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Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle Assistent und Geschlecht

(6.2.1):

Geschlecht
Chi-Quadrat 132,571
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-
haufigkeit ist 81,5.

Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle Verstarker und Geschlecht (6.2.1):

Geschlecht
Chi-Quadrat 85,7239
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-
haufigkeit ist 59,5.

Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle Verteidiger und Geschlecht (6.2.1):

Geschlecht
Chi-Quadrat 37,0378
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-
haufigkeit ist 135,0.
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Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle AuRenstehender und (6.2.1):

Geschlecht

Chi-Quadrat
df

Asymptotische Signifikanz

5731
1
449

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-

haufigkeit ist 171,0.

Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle Opfer und Geschlecht (6.2.1):

Geschlecht

Chi-Quadrat
df

Asymptotische Signifikanz

13,720%
1
,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-

haufigkeit ist 87,5.

Chi-Quadrat-Test: Primérrolle und Sekundarrolle (6.2.2):

Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 1430,660? 36 ,000
Likelihood-Quotient 1285,684 36 ,000
Zusammenhang linear-mit- 63,900 1 ,000
linear
Anzahl der gultigen Félle 1380

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwarte-

te Haufigkeit ist 6,38.
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MANOVA: Klassenstufe * physische Aggression, verbale Aggression, relationale Aggression (6.2.3):
Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Quadratsumme
Quelle Variable vom Typ Il df Mittel der Quadrate F Sig.
Korrigiertes Modell MNOM4 52,376% 5 10,475 23,509 ,000
MNOM13 51,268" 5 10,254 50,802 ,000
MNOM25 84,895° 5 16,979 38,044 ,000
Konstanter Term MNOM4 930,429 1 930,429 2088,088 ,000
MNOM13 753,541 1 753,541 3733,462 ,000
MNOM25 984,134 1 984,134 2205,094 ,000
Klassenstufe MNOM4 52,376 5 10,475 23,509 ,000
MNOM13 51,268 5 10,254 50,802 ,000
MNOM25 84,895 5 16,979 38,044 ,000
Fehler MNOM4 612,239 1374 ,446
MNOM13 277,320 1374 ,202
MNOM25 613,216 1374 ,446
Gesamt MNOM4 2938,577 1380
MNOM13 2097,744 1380
MNOM25 3131,120 1380
Korrigierte Gesamtvariation MNOM4 664,615 1379
MNOM13 328,588 1379
MNOM25 698,111 1379

a. R-Quadrat = ,079 (korrigiertes R-Quadrat = ,075)
b. R-Quadrat = ,156 (korrigiertes R-Quadrat = ,153)
¢. R-Quadrat = ,122 (korrigiertes R-Quadrat =,118)
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MANOVA: Klassenstufe und Jungenanteil * physische Aggression, verbale Aggression, relationale Aggression (6.2.3):
Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Quadratsumme
Quelle Variable vom Typ 11 df Mittel der Quadrate F Sig.
Korrigiertes Modell MNOM4 420,918% 50 8,418 291,519 ,000
MNOM13 200,904° 50 4,018 375,988 ,000
MNOM25 421,069° 50 8,421 230,418 ,000
Konstanter Term MNOM4 596,259 1 596,259 20647,799 ,000
MNOM13 479,239 1 479,239 44844,360 ,000
MNOM25 648,358 1 648,358 17739,789 ,000
Anteil_Geschlecht MNOM4 334,194 42 7,957 275,542 ,000
MNOM13 160,632 42 3,825 357,880 ,000
MNOM25 344,382 42 8,200 224,350 ,000
Klassenstufe MNOM4 2,527 4 ,632 21,875 ,000
MNOM13 10,448 4 2,612 244,422 ,000
MNOM25 4,206 4 1,052 28,773 ,000
Anteil_Geschlecht * Klassenstufe MNOM4 55,980 3 18,660 646,179 ,000
MNOM13 7,333 3 2,444 228,720 ,000
MNOM25 27,071 3 9,024 246,896 ,000
Fehler MNOM4 22,756 788 ,029
MNOM13 8,421 788 ,011
MNOM25 28,800 788 ,037
Gesamt MNOM4 1995,841 839
MNOM13 1361,774 839
MNOM25 2081,626 839
Korrigierte Gesamtvariation MNOM4 443,674 838
MNOM13 209,325 838
MNOM25 449,869 838

a. R-Quadrat = ,949 (korrigiertes R-Quadrat = ,945)
b. R-Quadrat = ,960 (korrigiertes R-Quadrat = ,957)
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Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Quadratsumme
Quelle Variable vom Typ Il df Mittel der Quadrate F Sig.
Korrigiertes Modell MNOM4 420,918° 50 8,418 291,519 ,000
MNOM13 200,904° 50 4,018 375,988 ,000
MNOM25 421,069° 50 8,421 230,418 ,000
Konstanter Term MNOM4 596,259 596,259 20647,799 ,000
MNOM13 479,239 479,239 44844,360 ,000
MNOM25 648,358 648,358 17739,789 ,000
Anteil_Geschlecht MNOM4 334,194 42 7,957 275,542 ,000
MNOM13 160,632 42 3,825 357,880 ,000
MNOM25 344,382 42 8,200 224,350 ,000
Klassenstufe MNOM4 2,527 4 ,632 21,875 ,000
MNOM13 10,448 4 2,612 244,422 ,000
MNOM25 4,206 4 1,052 28,773 ,000
Anteil_Geschlecht * Klassenstufe MNOM4 55,980 3 18,660 646,179 ,000
MNOM13 7,333 3 2,444 228,720 ,000
MNOM25 27,071 3 9,024 246,896 ,000
Fehler MNOM4 22,756 788 ,029
MNOM13 8,421 788 ,011
MNOM25 28,800 788 ,037
Gesamt MNOM4 1995,841 839
MNOM13 1361,774 839
MNOM25 2081,626 839
Korrigierte Gesamtvariation MNOM4 443,674 838
MNOM13 209,325 838
MNOM25 449,869 838

a. R-Quadrat = ,949 (korrigiertes R-Quadrat = ,945)
b. R-Quadrat = ,960 (korrigiertes R-Quadrat = ,957)
¢. R-Quadrat = ,936 (korrigiertes R-Quadrat =,932)
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Chi-Quadrat-Tests: Tater * Geschlecht (6.2.3):

Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 41,977% 5 ,000
Likelihood-Quotient 35,629 5 ,000
Zusammenhang linear-mit- 6,179 1 ,013
linear
Anzahl der glltigen Falle 97

a. 9 Zellen (75,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale
erwartete Haufigkeit ist ,20.

Chi-Quadrat-Test: Tater: Geschlecht * Aggressionsform (6.2.3):

Statistik fir Test

Mobbingform
Geschlecht physisch
Chi-Quadrat 35,887° 63,040°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 48,5.

b. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 49,5.
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Statistik fur Test

Mobbingform
Geschlecht relational
Chi-Quadrat 35,8872 80,010°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 48,5.

b. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenh&ufigkeit ist 49,5.

Statistik fir Test

phy-
sisch_verbal_mob
Geschlecht bing
Chi-Quadrat 35,887° 87,364°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die Kkleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 48,5.

b. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 49,5.

Statistik fir Test

phy-
sisch_relational_m
Geschlecht obbing
Chi-Quadrat 35,887° 87,364°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 48,5.
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Statistik fur Test

phy-
sisch_relational_m
Geschlecht obbing
Chi-Quadrat 35,8872 87,364°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 48,5.

b. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenh&ufigkeit ist 49,5.

Statistik fur Test

ver-
bal_relational_mo
Geschlecht bbing
Chi-Quadrat 35,887° 72,980°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die Kkleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 48,5.

b. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhaufigkeit ist 49,5.

Statistik fiir Test

Kombination
physisch, verbal
Geschlecht und relational
Chi-Quadrat 35,8872 42,677°
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Haufigkeiten erwartet.
Die kleinste erwartete Zellenhdufigkeit ist 48,5.
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Chi-Quadrat-Test

Anhang

: Klassenstufe und Mobbingform:

(6.2.3)
Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)

Chi-Quadrat nach Pearson 37,1778 30 172
Likelihood-Quotient 26,171 30 ,666
Zusammenhang linear-mit- ,337 1 ,562
linear
Anzahl der glltigen Falle 99

a. 38 Zellen (90,5%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale

erwartete Haufigkeit ist ,02.

Fuchs-Kennett-Test: Aggressionsform unter Tatern * Klassenstufe (6.2.3):

Klassenstufe

Zit=2,98 5 6 7 8 9 10
physisch z

-0,14214846 -0,24142716 -0,50448527 -0,49273472 1,54822747 -0,22145912
relational z

-0,20207259 -0,34320324 -0,71715617 -0,70045205 0,80032673 2,77039364
physisch & verbal z

-0,24878653 -0,42254291 -0,00891863 0,95510723 -0,73900611 -0,38759508
physisch & relational z

-0,24878653 -0,42254291 -0,00891863 -0,86237837 1,56012401 -0,38759508
verbal & relational z

-0,38829014 0,87930401 0,96045402 -0,73809894 -0,38446453 -0,60493366
physisch & verbal & relational z

0,61841655 -0,02188184 -0,24940477 0,87301516 -0,84194498 -0,2167779
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MANOVA: Mobbingrolle * Soziale Beliebtheit * Sozialer Einfluss (6.2.4):
Tests der Zwischensubjekteffekte

Quadratsumme Mittel der Quadra-
Quelle Abhéngige Variable vom Typ 11 df te F Sig.
Korrigiertes Modell Soziale Beliebtheit 2825512 5 56,510 71,724 ,000
Sozialer Einfluss 82,090° 5 16,418 18,556 ,000
Konstanter Term Soziale Beliebtheit 17,998 1 17,998 22,843 ,000
Sozialer Einfluss 27,808 1 27,808 31,429 ,000
Mobbingrolle Soziale Beliebtheit 282,551 5 56,510 71,724 ,000
Sozialer Einfluss 82,090 5 16,418 18,556 ,000
Fehler Soziale Beliebtheit 927,339 1177 ,788
Sozialer Einfluss 1041,393 1177 ,885
Gesamt Soziale Beliebtheit 1211,808 1183
Sozialer Einfluss 1128,627 1183
Korrigierte Gesamtvariation Soziale Beliebtheit 1209,890 1182
Sozialer Einfluss 1123,483 1182
a. R-Quadrat = ,234 (korrigiertes R-Quadrat = ,230)
b. R-Quadrat = ,073 (korrigiertes R-Quadrat = ,069)
Multiple Comparisons
Scheffé
95%-Konfidenzintervall
Abhéngige Variable (Ddistinkte_Primérrollen  (J)distinkte_Priméarrollen | Mittlere Differenz (1-J) Standardfehler Sig. Untergrenze Obergrenze
Soziale Beliebtheit Téter Assistent -,3103 ,11297 ,184 -,6868 ,0662
Verstéarker -,1729 ,11942 ,836 -,5709 ,2251
Verteidiger -,8358" ,10409 ,000 -1,1827 -,4889
AuRenstehender -,3621" ,10117 ,026 -,6993 -,0249
Opfer 7547 111163 ,000 3827 1,1268

340




Anhang

Assistent Tater ,3103 ,11297 ,184 -,0662 ,6868
Verstéarker ,1374 ,10539 ,889 -,2139 ,4887

Verteidiger -,5255" ,08763 ,000 -,8176 -,2334

AuRenstehender -,0518 ,08415 ,996 -,3323 ,2287

Opfer 1,0650" ,09647 ,000 ,7435 1,3865

Verstéarker Téter ,1729 ,11942 ,836 -,2251 ,5709
Assistent -,1374 ,10539 ,889 -,4887 ,2139

Verteidiger -,6629" ,09580 ,000 -,9822 -,3436

AuBenstehender -,1892 ,09263 525 -,4979 ,1195

Opfer ,9276" ,10395 ,000 5812 1,2741

Verteidiger Tater ,8358" ,10409 ,000 ,4889 1,1827
Assistent ,5255" ,08763 ,000 2334 8176

Verstarker ,6629" ,09580 ,000 ,3436 ,9822

Aulenstehender AT737" ,07178 ,000 ,2344 ,7129]

Opfer 1,5905" ,08589 ,000 1,3042 1,8768

Aulenstehender Tater ,3621" ,10117 ,026 ,0249 ,6993
Assistent ,0518 ,08415 ,996 -,2287 ,3323

Verstarker ,1892 ,09263 ,525 -,1195 ,4979]

Verteidiger - 4737 ,07178 ,000 -,7129 -,2344

Opfer 1,1168" ,08234 ,000 ,8424 1,3913

Opfer Tater -, 7547 ,11163 ,000 -1,1268 -,3827
Assistent -1,0650" ,09647 ,000 -1,3865 -,7435

Verstarker -,9276" ,10395 ,000 -1,2741 -,5812

Verteidiger -1,5905" ,08589 ,000 -1,8768 -1,3042

AuRenstehender -1,1168" ,08234 ,000 -1,3913 -,8424

Sozialer Einfluss Tater Assistent 4405 ,11972 ,019 ,0415 ,8395
Verstarker ,3298 ,12655 ,238 -,0920 , 7516

Verteidiger ,6206" ,11030 ,000 ,2529 ,9882
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AuRenstehender ,7653" ,10721 ,000 ,4080 1,1226
Opfer ,1204 ,11829 ,960 -,2739 ,5146
Assistent Tater -,4405" ,11972 ,019 -,8395 -,0415
Verstarker -,1107 ,11168 ,964 -,4830 ,2615
Verteidiger ,1801 ,09287 ,585 -,1295 ,4896
AuRenstehender ,3248" ,08918 ,022 ,0276 ,6220
Opfer -,3201 ,10223 ,082 -,6608 ,0206
Verstarker Tater -,3298 ,12655 ,238 -,7516 ,0920
Assistent ,1107 ,11168 ,964 -,2615 ,4830
Verteidiger ,2908 ,10153 ,146 -,0476 ,6291
AuBenstehender ,4355" ,09816 ,002 ,1083 7627
Opfer -,2094 ,11016 ,606 -,5765 1577
Verteidiger Tater -,6206" ,11030 ,000 -,9882 -,2529|
Assistent -,1801 ,09287 ,585 -,4896 ,1295
Verstarker -,2908 ,10153 ,146 -,6291 ,0476
AuBenstehender 1447 ,07607 ,605 -,1088 ,3983
Opfer -,5002" ,09102 ,000 -,8035 -,1968
Aulenstehender Tater -,7653" ,10721 ,000 -1,1226 -,4080
Assistent -,3248" ,08918 ,022 -,6220 -,0276
Verstarker -,4355" ,09816 ,002 -, 71627 -,1083
Verteidiger -,1447 ,07607 ,605 -,3983 ,1088
Opfer -,6449" ,08725 ,000 -,9357 -,3541
Opfer Tater -,1204 ,11829 ,960 -,5146 ,2739]
Assistent 3201 ,10223 ,082 -,0206 ,6608
Verstarker ,2094 ,11016 ,606 -, 1577 ,5765
Verteidiger ,5002" ,09102 ,000 ,1968 ,8035
AuRenstehender ,6449" ,08725 ,000 3541 9357

Grundlage: beobachtete Mittelwerte.
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,885

*. Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.
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ANOVA: AuBBenstehende mit Sekundarrolle * Soziale Beliebtheit (6.2.4):

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Variable:Soziale Beliebtheit

Quadratsumme Mittel der Quadra-
Quelle vom Typ Il df te F Sig.
Korrigiertes Modell 51,318% 5 10,264 18,982 ,000
Konstanter Term 2,173 1 2,173 4,018 ,046
AulRenstehende_sek 51,318 5 10,264 18,982 ,000
Fehler 183,843 340 ,541
Gesamt 236,206 346
Korrigierte Gesamtvariation 235,161 345
a. R-Quadrat = ,218 (korrigiertes R-Quadrat =,207)
Multiple Comparisons
Soziale Beliebtheit
Scheffé
(DAuBenstehende mit Sekundérrol- (J)AuBenstehende mit Sekundérrol- |Mittlere Differenz (I- 95%-Konfidenzintervall
le le J) Standardfehler Sig. Untergrenze Obergrenze
AuRenstehender+keine Rolle AuRenstehender+Tater 4520 ,18673 ,323 -,1730 1,0770
AuBenstehender+Assistent ,3132 ,22859 ,866 -,4520 1,0783)
AuBenstehender+Verstarker -,2898 ,25140 ,932 -1,1312 ,5516
AuRenstehender+Verteidiger -,3567" ,09970 ,027 -,6904 -,0230
AuRenstehender+Opfer ,8743" ,11761 ,000 ,4807 1,2680
Aullenstehender+Tater Auflenstehender+keine Rolle -,4520 ,18673 ,323 -1,0770 ,1730
Auflenstehender+Assistent -,1388 ,28484 ,999 -1,0922 ,8145
Aullenstehender+Verstarker -, 7418 ,30345 311 -1,7574 ,2739]
AuRenstehender+Verteidiger -,8087" ,19703 ,006 -1,4682 -,1492
AuRenstehender+Opfer 4224 ,20667 ,525 -,2694 1,1141
Aullenstehender+Assistent Auflenstehender+keine Rolle -,3132 ,22859 ,866 -1,0783 ,4520
AufRenstehender+Tater ,1388 ,28484 ,999 -,8145 1,0922
Auflenstehender+\Verstarker -,6030 ,33086 ,651 -1,7104 ,5044
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Aufenstehender+Verteidiger -,6699 ,23708 ,160 -1,4634 ,1237
Aufenstehender+Opfer ,5612 ,24515 ,389 -,2593 1,3817
Auflenstehender+\Verstarker Aufenstehender+keine Rolle ,2898 ,25140 ,932 -,5516 1,1312
Auflenstehender+Tater , 7418 ,30345 311 -,2739 1,7574
Aufenstehender+Assistent ,6030 ,33086 ,651 -,5044 1,7104
Aufenstehender+Verteidiger -,0669 ,25914 1,000 -,9343 ,8004]
Aufenstehender+Opfer 1,1641" ,26654 ,002 ,2720 2,0563
Aufenstehender+Verteidiger Aufenstehender+keine Rolle 3567 ,09970 ,027 ,0230 ,6904
AuRenstehender+Téater ,8087" ,19703 ,006 ,1492 1,4682
AuBenstehender+Assistent ,6699 ,23708 ,160 -,1237 1,4634
AuBenstehender+Verstarker ,0669 ,25914 1,000 -,8004 ,9343
AuRenstehender+Opfer 1,2310" ,13336 ,000 7847 1,6774
AuBenstehender+Opfer AuRenstehender+keine Rolle -,8743" ,11761 ,000 -1,2680 -,4807
AuRenstehender+Téater -,4224 ,20667 ,525 -1,1141 ,2694]
AuBenstehender+Assistent -,5612 ,24515 ,389 -1,3817 ,2593
AuBenstehender+Verstarker -1,1641" ,26654 ,002 -2,0563 -,2720
AuRenstehender+Verteidiger -1,2310" ,13336 ,000 -1,6774 -, 7847

ANOVA: Verteidiger mit Sekundarrolle * Soziale Beliebtheit (6.2.4):

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Variable:Soziale Beliebtheit

Quadratsumme Mittel der Quadra-
Quelle vom Typ 1l df te F Sig.
Korrigiertes Modell 6,046° 5 1,209 2,615 ,025
Konstanter Term 38,038 1 38,038 82,255 ,000
Verteidiger_sek 6,046 5 1,209 2,615 ,025
Fehler 123,934 268 ,462
Gesamt 211,780 274
Korrigierte Gesamtvariation 129,980 273

a. R-Quadrat = ,047 (korrigiertes R-Quadrat = ,029)
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Soziale BeliebtheitScheffé

Anhang

Multiple Comparisons

Mittlere Differenz

95%-Konfidenzintervall

(I)Verteidiger mit Sekundérrolle  (J)Verteidiger mit Sekundérrolle (1-J) Standardfehler Sig. Untergrenze Obergrenze
Verteidier+keine Rolle Verteidiger+Téter -,1082 ,17966 ,996 -,7104 ,4941
Verteidiger+Assistent -,3392 ,23400 ,834 -1,1237 ,4453
Verteidiger+Verstarker -,4313 ,24735 ,694 -1,2605 ,3979
Verteidiger+AuRenstehender -,1468 ,09531 ,795 -,4663 1727
Verteidiger+Opfer ,3097 ,15324 ,538 -,2040 ,8234
Verteidiger+Tater Verteidier+keine Rolle ,1082 ,17966 ,996 -,4941 ,7104
Verteidiger+Assistent -,2311 ,28335 ,985 -1,1809 ,7188
Verteidiger+Verstarker -,3232 ,29446 ,944 -1,3103 ,6640
Verteidiger+AuRenstehender -,0387 ,18604 ,000 -,6623 ,5850
Verteidiger+Opfer 4179 ,22138 ,614 -,3243 1,1600
Verteidiger+Assistent Verteidier+keine Rolle ,3392 ,23400 834 -,4453 1,1237
Verteidiger+Tater ,2311 ,28335 ,985 -,7188 1,1809
Verteidiger+Verstarker -,0921 ,33044 ,000 -1,1999 1,0156
Verteidiger+AuRenstehender ,1924 ,23894 ,986 -,6086 ,9934
Verteidiger+Opfer ,6489 ,26737 ,320 -,2474 1,5453
Verteidiger+Verstarker Verteidier+keine Rolle 4313 ,24735 ,694 -,3979 1,2605
Verteidiger+Téter ,3232 ,29446 ,944 -,6640 1,3103
Verteidiger+Assistent ,0921 ,33044 ,000 -1,0156 1,1999
Verteidiger+AuRenstehender ,2845 ,25202 ,937 -,5603 1,1294
Verteidiger+Opfer ,7410 ,27913 221 -,1947 1,6768
Verteidiger+AuRenstehender Verteidier+keine Rolle ,1468 ,09531 , 795 -, 1727 ,4663
Verteidiger+Tater ,0387 ,18604 ,000 -,5850 ,6623
Verteidiger+Assistent -,1924 ,23894 ,986 -,9934 ,6086
Verteidiger+Verstarker -,2845 ,25202 ,937 -1,1294 ,5603
Verteidiger+Opfer ,4565 ,16067 ,156 -,0821 ,9951
Verteidiger+Opfer Verteidier+keine Rolle -,3097 ,15324 ,538 -,8234 ,2040
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Verteidiger+Téater

Verteidiger+Assistent
Verteidiger+Verstarker
Verteidiger+AuRenstehender

Anhang

-,4179
-,6489
-,7410
-,4565

,22138
,26737
,27913
,16067

,614
,320
221
,156

-1,1600
-1,5453
-1,6768

-,9951

13243
2474
,1947
,0821

Chi-Quadrat-Test: Mobbingrolle und Statusgruppen (6.2.4):

Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 343,0422 30 ,000
Likelihood-Quotient 307,779 30 ,000
Zusammenhang linear-mit- 7,243 1 ,007
linear
Anzahl der giiltigen Falle 1380

a. 11 Zellen (26,2%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale

erwartete Haufigkeit ist ,07.
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Kreuztabelle: Mobbingrollen * Statusgruppen (6.2.4):

% innerhalb von Mabbingrollen

Statusgruppen
beliebt abgelehnt vernachléssigt kontrovers durchschnittlich Gesamt
Mobbingrollen Tater 10,1% 21,2% 1,0% 18,2% 49,5% 100,0%
Assistent 12,8% 12,2% 2,4% 6,7% 65,9% 100,0%
Verstarker 9,6% 16,0% 2,4% 12,0% 60,0% 100,0%
Verteidiger 25,5% 1,1% 1% 1,8% 70,8% 100,0%
AuRenstehender 11,8% 10,1% 3,2% 2,3% 72,5% 100,0%
Opfer 3,4% 46,3% 3,4% 6,9% 40,0% 100,0%
Gesamt 13,5% 15,2% 2,3% 5,8% 63,1% 100,0%

Korrelationen: Soziale Beliebtheit und wahrgenommene Popularitat

(6.2.4):
Wahrgenommene
Popularitat Soziale Beliebtheit
Wahrgenommene Popularitdit ~ Korrelation nach Pearson 1 632"
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 1378 1377
Soziale Beliebtheit Korrelation nach Pearson 632" 1
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 1377 1379|

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

347



T-Test: Soziale Beliebtheit * Wahrgenommene Popularitat (Téater) (6.2.4):

Anhang

Test bei einer Stichprobe

Testwert = -.2894

T

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere Differenz

95% Konfidenzintervall der Differenz

Untere

Obere

Wahrgenommene Popularitat

7,276

97

,000

,74356

,5407

,9464

T-Test: Soziale Beliebtheit * Wahrgenommene Popularitét (Assistent) (6.2.4):

Test bei einer Stichprobe

Testwert =.0209

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere Differenz

95% Konfidenzintervall der Differenz

Untere

Obere

\Wahrgenommene Popularitét

3,635

163

,003

,20416

,0933

,3151]

T-Test: Soziale Beliebtheit * Wahrgenommene Popularitat (Verstarker) (6.2.4):

Test bei einer Stichprobe

Testwert = -.1165

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere Differenz

95% Konfidenzintervall der Differenz

Untere

Obere

Wahrgenommene Popularitat

5,867

123

,000

44546

,2952

,5957
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T-Test: Soziale Beliebtheit * Wahrgenommene Popularitat (Verteidiger) (6.2.4):

Anhang

Test bei einer Stichprobe

Testwert = .5464

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere Differenz

95% Konfidenzintervall der Differenz

Untere

Obere

\Wahrgenommene Popularitat

-, 713

273

476

-,03625

-,1363

,0638

T-Test: Soziale Beliebtheit * Wahrgenommene Popularitat (AuRenstehender) (6.2.4):
Test bei einer Stichprobe

Testwert = .0727

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere Differenz

95% Konfidenzintervall der Differenz

Untere

Obere

Wahrgenommene Popularitét

-6,667

345

175

-,26255

-,3400

-,1851

T-Test: Soziale Beliebtheit * Wahrgenommene Popularitéat (Opfer) (6.2.4):

Test bei einer Stichprobe

Testwert = -1.0441

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere Differenz

95% Konfidenzintervall der Differenz

Untere

Obere

Wahrgenommene Popularitét

-1,325

174

,187

-,12069

-,3005

,0591]
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ANOVA: Mobbingrollen * Genereller Erfolg bei der Ressourcenkontrolle (6.2.5):
Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Variable: Genereller Erfolg bei der Ressourcenkontrolle

Quadratsumme Mittel der Quadra-
Quelle vom Typ I df te F Sig.
Korrigiertes Modell 170,516% 6 28,419 52,456 ,000
Konstanter Term 8,921 1 8,921 16,465 ,000
Primarrollen 170,516 6 28,419 52,456 ,000
Fehler 743,321 1372 ,542
Gesamt 913,840 1379
Korrigierte Gesamtvariation 913,837 1378
a. R-Quadrat =,187 (korrigiertes R-Quadrat = ,183)
Multiple Comparisons
Genereller Erfolg bei der Ressourcenkontrolle
Scheffé
Mittlere Diffe- 95%-Konfidenzintervall
(DPrimarrolle (J)Primérrolle renz (I-J) Standardfehler Sig. Untergrenze | Obergrenze
keine Rolle Téter -1,0809" ,09099 ,000 -1,4043 -, 71575
Assistent -4217" ,07781 ,000 -,6982 -,1452
Verstarker -,7398" ,08417 ,000 -1,0389 -,4406
Verteidiger -,6658" ,06876 ,000 -,9101 -,4214
AuBenstehender -,0426 ,06570 ,999 -,2761 ,1909
Opfer -,0650 ,07646 ,994 -,3368 ,2067
Téater keine Rolle 1,0809" ,09099 ,000 71575 1,4043
Assistent ,6592" ,09398 ,000 ,3252 ,9932
Verstarker 3411 ,09931 ,067 -,0118 ,6941
Verteidiger ,4151" ,08664 ,001 ,1072 ,7230
AuBenstehender 1,0383" ,08423 ,000 ,7390 1,3377
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Opfer 1,0159" ,09287 ,000 ,6858 1,3459I
Assistent keine Rolle 4217 ,07781 ,000 ,1452 ,6982
Tater -,6592" ,09398 ,000 -,9932 -,3252
Verstarker -,3181" ,08739 ,040 -,6287 -,0075
Verteidiger -,2440 ,07267 ,081 -,5023 ,0142
Aulenstehender ,3791" ,06978 ,000 ,1311 ,6271
Opfer 3567 ,08000 ,003 ,0724 6410}
Verstérker keine Rolle ,7398" ,08417 ,000 ,4406 1,0389I
Tater -,3411 ,09931 ,067 -,6941 ,0118
Assistent ,3181" ,08739 ,040 ,0075 ,6287
Verteidiger ,0740 ,07945 ,990 -,2083 ,3564
AuBenstehender 6972 ,07681 ,000 4242 ,9702
Opfer ,6748" ,08620 ,000 ,3684 ,9811
Verteidiger keine Rolle ,6658" ,06876 ,000 4214 ,9101
Tater -4151 ,08664 ,001 -,7230 -,1072
Assistent ,2440 ,07267 ,081 -,0142 ,5023
Verstarker -,0740 ,07945 ,990 -,3564 ,2083
AuRenstehender ,6232" ,05952 ,000 4116 ,8347
Opfer ,6007" ,07123 ,000 ,3476 ,8539]
Aulenstehender keine Rolle ,0426 ,06570 ,999 -,1909 ,2761
Tater -1,0383" ,08423 ,000 -1,3377 -, 7390
Assistent -,3791" ,06978 ,000 -,6271 -,1311
Verstérker -,6972" ,07681 ,000 -,9702 -,4242
Verteidiger -,6232" ,05952 ,000 -,8347 -,4116
Opfer -,0224 ,06828 ,000 -,2651 ,2202
Opfer keine Rolle ,0650 ,07646 ,994 -,2067 ,3368
Tater -1,0159" ,09287 ,000 -1,3459 -,6858
Assistent -,3567" ,08000 ,003 -,6410 -,0724
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Verstéarker -,6748" ,08620 ,000 -,9811 -,3684
Verteidiger -,6007" ,07123 ,000 -,8539 -, 3476
AuRenstehender ,0224 ,06828 1,000 -,2202 ,2651
Grundlage: beobachtete Mittelwerte.
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,542
*. Die mittlere Differenz ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.
ANOVA: Mobbingrolle * Prosoziale Strategien * Coersive Strategien (6.2.5):
Tests der Zwischensubjekteffekte
Quadratsumme Mittel der Quad-
Quelle Abhéngige Variable vom Typ Il df rate F Sig.
Korrigiertes Modell Prosoziale Strategien 86,501 6 14,417 31,427 ,000
Coersive Strategien 317,720° 6 52,953 122,987 ,000
Konstanter Term Prosoziale Strategien 3,803 1 3,803 8,291 ,004
Coersive Strategien 36,097 1 36,097 83,838 ,000
Primérrollen Prosoziale Strategien 86,501 6 14,417 31,427 ,000
Coersive Strategien 317,720 6 52,953 122,987 ,000
Fehler Prosoziale Strategien 629,862 1373 ,459
Coersive Strategien 591,161 1373 431
Gesamt Prosoziale Strategien 716,370 1380
Coersive Strategien 908,883 1380
Korrigierte Gesamtvariation Prosoziale Strategien 716,363 1379
Coersive Strategien 908,881 1379

a. R-Quadrat = ,121 (korrigiertes R-Quadrat = ,117)
b. R-Quadrat = ,350 (korrigiertes R-Quadrat = ,347)

352




Scheffé

Anhang

Multiple Comparisons

Mittlere Differenz

95%-Konfidenzintervall

Abhéngige Variable (DPrimérrolle (J)Primdrrolle (1-9) Standardfehler Sig. Untergrenze Obergrenze

Prosoziale Strategien keine Rolle Tater -,8873" ,08344 ,000 -1,1839 -,5908
Assistent -,2407 ,07160 ,080 -,4951 ,0138

Verstérker - 4167" ,07745 ,000 -,6920 -,1414

Verteidiger -5477" ,06327 ,000 -,7726 -,3229

AuRenstehender -,0901 ,06045 ,898 -,3049 ,1248

Opfer -,2564" ,07036 ,039 -,5065 -,0064

Téater keine Rolle ,8873" ,08344 ,000 ,5908 1,1839
Assistent 6467 ,08620 ,000 ,3403 ,9530

Verstarker 4706 ,09113 ,000 ,1468 ,7945

Verteidiger ,3396" ,07942 ,006 ,0573 ,6219

AuRenstehender ;7973 07720 ,000 5229 1,0716

Opfer ,6309" ,08518 ,000 ,3282 ,9336

Assistent keine Rolle ,2407 ,07160 ,080 -,0138 ,4951
Tater -,6467" ,08620 ,000 -,9530 -,3403

Verstérker -,1760 ,08042 571 -,4618 ,1098

Verteidiger -,3071" ,06687 ,002 -,5447 -,0694

AuRenstehender ,1506 ,06421 482 -,0776 ,3788

Opfer -,0158 ,07361 1,000 2774 ,2458

Verstérker keine Rolle 4167 ,07745 ,000 ,1414 ,6920
Téter -,4706" ,09113 ,000 -,7945 -,1468

Assistent ,1760 ,08042 ,571 -,1098 ,4618

Verteidiger -,1310 ,07310 ,782 -,3908 ,1288
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AuRenstehender 3266 ,07068 ,002 ,0754 5778

Opfer ,1602 ,07932 ,666 -,1217 4421

Verteidiger keine Rolle 5477 ,06327 ,000 ,3229 7726
Tater -,3396" ,07942 ,006 -,6219 -,0573

Assistent ,3071" ,06687 ,002 ,0694 5447

Verstarker ,1310 ,07310 ,782 -,1288 ,3908

Aufenstehender 4576 ,05477 ,000 ,2630 ,6523

Opfer ,2913" ,06554 ,003 ,0583 ,5242

Aulenstehender keine Rolle ,0901 ,06045 ,898 -,1248 ,3049
Téter -,7973" ,07720 ,000 -1,0716 -,5229

Assistent -,1506 ,06421 ,482 -,3788 ,0776

Verstarker -,3266" ,07068 ,002 -,5778 -,0754

Verteidiger -,4576" ,05477 ,000 -,6523 -,2630

Opfer -,1664 ,06283 ,320 -,3897 ,0569

Opfer keine Rolle 2564 ,07036 ,039 ,0064 ,5065
Tater -,6309" ,08518 ,000 -,9336 -,3282

Assistent ,0158 ,07361 1,000 -,2458 2774

Verstarker -,1602 ,07932 ,666 -,4421 1217

Verteidiger -,2913" ,06554 ,003 -,5242 -,0583

AuRenstehender ,1664 ,06283 ,320 -,0569 ,3897

Coersive Strategien keine Rolle Tater -1,7871" ,08084 ,000 -2,0744 -1,4998
Assistent -,6142" ,06936 ,000 -,8607 -,3677

Verstarker -,8035" ,07503 ,000 -1,0702 -,5368

Verteidiger -,2625" ,06129 ,006 -,4803 -,0446

Aufenstehender ,0118 ,05857 1,000 -,1963 ,2200

Opfer -,1883 ,06816 ,267 -,4305 ,0540
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Tater keine Rolle 1,7871 ,08084 ,000 1,4998 2,0744
Assistent 1,1729" ,08351 ,000 ,8761 1,4697
Verstérker ,9836" ,08828 ,000 ,6699 1,2974
Verteidiger 1,5246" ,07694 ,000 1,2512 1,7981
AuRenstehender 1,7990" ,07479 ,000 1,56332 2,0648
Opfer 1,5988" ,08252 ,000 1,3056 1,8921
Assistent keine Rolle 6142" ,06936 ,000 ,3677 ,8607
Tater -1,1729° ,08351 ,000 -1,4697 -,8761
Verstérker -,1893 ,07791 ,435 -,4662 ,0876
Verteidiger 3517 ,06478 ,000 ,1215 ,5820
Aufenstehender 6261 ,06221 ,000 ,4050 ,8471
Opfer 4259" ,07131 ,000 ,1725 ,6794
Verstérker keine Rolle 8035 ,07503 ,000 ,5368 1,0702
Téter -,9836" ,08828 ,000 -1,2974 -,6699
Assistent ,1893 ,07791 ,435 -,0876 ,4662
Verteidiger 5410 ,07082 ,000 ,2893 71927
AuRenstehender ,8153" ,06848 ,000 ,5720 1,0587
Opfer 6152 ,07684 ,000 ,3421 ,8883
Verteidiger keine Rolle 2625 ,06129 ,006 ,0446 ,4803
Tater -1,5246" ,07694 ,000 -1,7981 -1,2512
Assistent -,3517" ,06478 ,000 -,5820 -,1215
Verstérker -5410° ,07082 ,000 -, 7927 -,2893
Aufenstehender 2743 ,05306 ,000 ,0857 4629
Opfer ,0742 ,06350 ,968 -,1515 ,2999
Aufenstehender keine Rolle -,0118 ,05857 ,000 -,2200 ,1963
Téter -1,7990" ,07479 ,000 -2,0648 -1,5332
Assistent -,6261" ,06221 ,000 -,8471 -,4050
Verstérker -,8153" ,06848 ,000 -1,0587 -,5720
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Verteidiger -,2743" ,05306 ,000 -,4629 -,0857
Opfer -,2001 ,06087 ,095 -,4164 ,0162
Opfer keine Rolle ,1883 ,06816 ,267 -,0540 ,4305
Tater -1,5988" ,08252 ,000 -1,8921 -1,3056
Assistent -,4259" ,07131 ,000 -,6794 -,1725
Verstarker -,6152" ,07684 ,000 -,8883 -,3421
Verteidiger -,0742 ,06350 ,968 -,2999 ,1515
Aufenstehender ,2001 ,06087 ,095 -,0162 4164

Grundlage: beobachtete Mittelwerte.

Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,431
*. Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.

Chi-Quadrat-Tests: Mobbingrollen * Ressourcenkont-
rollgruppen (6.2.5):

Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 341,2772 15 ,000
Likelihood-Quotient 287,274 15 ,000
Zusammenhang linear-mit- 74,939 1 ,000
Anzahl der gultigen Félle 1183
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a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwar-
tete Haufigkeit ist 5,52.
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Kreuztabelle: Mobbingrollen* Ressourcenkontrollgruppen (6.2.5):
% innerhalb von Mobbingrollen

Ressourcenkontrollgruppen
Bistrategen Prosoziale Coersive Typische Gesamt
Mobbingrollen Tater 26,3% 5,1% 34,3% 34,3% 100,0%
Assistent 2,4% 1,2% 15,2% 81,1% 100,0%
Verstarker 9,6% 4,0% 13,6% 72,8% 100,0%
Verteidiger 5,1% 13,1% 1,5% 80,3% 100,0%
AuRenstehender 1,2% 3,2% ,3% 95,4% 100,0%
Opfer 3,4% 6,3% 1,1% 89,1% 100,0%
Gesamt 5,6% 5,9% 7,0% 81,5% 100,0%

% innerhalb von Tater

Kreuztabelle: Tater * Ressourcenkontrollgruppen (6.2.5):

Ressourcenkontrollgruppen
Bistrategen Coersive Typische
insgesamt insgesamt insegsamt Gesamt
Téter Tater 35,8% 46,3% 17,9% 100,0%
(bul_z>1)
Gesamt 35,8% 46,3% 17,9% 100,0%
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Kreuztabelle: Klassenstufe * Ressourcenkontrollgruppen (6.2.5):

% innerhalb von Klassenstufe

Ressourcenkontrollgruppen
Bistrategen Coersive Typische Gesamt
Klassenstufe 5 100,0% 100,0%
6 50,0% 50,0% 100,0%
7 47,6% 28,6% 23,8% 100,0%
8 22,7% 54,5% 22,7% 100,0%
9 42,9% 42,9% 14,3% 100,0%
10 25,0% 75,0% 100,0%
Gesamt 35,8% 46,3% 17,9% 100,0%
Chi-Quadrat-Tests: Klassenstufe * Bistrategische Tater
(6.2.5):
Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 4,883? 5 ,430
Likelihood-Quotient 5,607 ,346
Zusammenhang linear-mit- ,094 ,759
linear
Anzahl der glltigen Falle 67

a. 6 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale

erwartete Haufigkeit ist ,72.
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Anhang

: Klassenstufe * Coersive Tater (6.2.5):

Asymptotische
Signifikanz (2-
Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 6,990? 221
Likelihood-Quotient 7,899 ,162
Zusammenhang linear-mit- ,195 ,659

linear
Anzahl der giltigen Féalle

67

a. 6 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale

erwartete Haufigkeit ist ,93.

Chi-Quadrat-Tests: Klassenstufe * Typische Tater (6.2.5):

Asymptotische
Signifikanz (2-

Wert df seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson 3,1518 5 677
Likelihood-Quotient 4,866 5 ,432
Zusammenhang linear-mit- ,037 1 ,848
linear
Anzahl der giltigen Féalle 67

a. 9 Zellen (75,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale

erwartete Haufigkeit ist ,36.
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MANOVA: Coersive/Bistrategische Tater * Aggressionsform (6.2.5):

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Quadratsumme
Quelle Variable vom Typ 11 df Mittel der Quadrate F Sig.
Korrigiertes Modell ZNOM4 7,951% 1 7,951 4,063 ,048
ZNOM13 1,488° 1 1,488 1,055 ,309
ZNOM25 ,996° 1 ,996 ,653 422
Konstanter Term ZNOM4 319,788 1 319,788 163,387 ,000
ZNOM13 406,643 1 406,643 288,269 ,000
ZNOM25 367,540 1 367,540 241,099 ,000
Tater_bistrat_coers ZNOM4 7,951 1 7,951 4,063 ,048
ZNOM13 1,488 1 1,488 1,055 ,309
ZNOM25 ,996 1 ,996 ,653 422
Fehler ZNOM4 113,520 58 1,957
ZNOM13 81,817 58 1,411
ZNOM25 88,417 58 1,524
Gesamt ZNOM4 460,881 60
ZNOM13 490,657 60
ZNOM25 468,818 60
Korrigierte Gesamtvariation ZNOM4 121,472 59
ZNOM13 83,305 59
ZNOM25 89,413 59
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ANOVA: Coersive/Bistrategische Tater * Soziale Beliebtheit/WWahrgenommene Popularitét (6.2.5):
Tests der Zwischensubjekteffekte

Quadratsumme Mittel der Quadra-
Quelle Abhéngige Variable vom Typ Il df te F Sig.
Korrigiertes Modell Soziale Beliebtheit 3,471% 1 3,471 2,835 ,098
Wahrgenommene Popularitat 6,573" 1 6,573 5,605 ,021
Konstanter Term Soziale Beliebtheit 15,913 1 15,913 12,996 ,001
Wahrgenommene Popularitat 18,357 1 18,357 15,656 ,000
Tater_bistrat_coers Soziale Beliebtheit 3,471 1 3,471 2,835 ,098
Wahrgenommene Popularitét 6,573 1 6,573 5,605 ,021
Fehler Soziale Beliebtheit 71,016 58 1,224
Wahrgenommene Popularitét 68,008 58 1,173
Gesamt Soziale Beliebtheit 92,769 60
Wahrgenommene Popularitét 90,407 60
Korrigierte Gesamtvariation Soziale Beliebtheit 74,487 59
Wahrgenommene Popularitét 74,580 59

a. R-Quadrat = ,047 (korrigiertes R-Quadrat =,030)
b. R-Quadrat =,088 (korrigiertes R-Quadrat = ,072)

ANOVA: Tater (bistrategisch/coersiv) * Genereller Erfolg bei der Ressourcenkontrolle (6.2.5):

Abhéngige Variable: Genereller Erfolg bei der Ressourcenkontrolle

Tests der Zwischensubjekteffekte

Quadratsumme Mittel der Quadra-
Quelle vom Typ 11 df te F Sig.
Korrigiertes Modell 4,679° 4,679 3,976 ,0491
Konstanter Term 76,033 76,033 64,612 ,000
Tater_bistrat_coers 4,679 4,679 3,976 ,049]
Fehler 68,252 58 1,177
Gesamt 145,303 60
Korrigierte Gesamtvariation 72,931 59

a. R-Quadrat = ,064 (korrigiertes R-Quadrat = ,048)
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Chi-Quadrat-Test: Tater: Bistra-
tegen * Geschlecht (6.2.5):

Geschlecht
Chi-Quadrat 5,538
df 1
Asymptotische Signifikanz ,019]

a. Bei 0 Zellen (,09%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-

héufigkeit ist 13,0.

Chi-Quadrat-Test: Tater: Coersi-
ve * Geschlecht (6.2.5):

Geschlecht
Chi-Quadrat 25,485°
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-

haufigkeit ist 16,5.

Chi-Quadrat-Test: Téater: Typi-
sche * Geschlecht (6.2.5):

Geschlecht
Chi-Quadrat 13,364
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

362



Chi-Quadrat-Test: Tater: Typi-
sche * Geschlecht (6.2.5):

Geschlecht
Chi-Quadrat 13,364
df 1
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 0 Zellen (,0%) werden weniger als 5 Hau-
figkeiten erwartet. Die kleinste erwartete Zellen-

héufigkeit ist 16,5.
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ANOVA: Klassenstufe * Prosoziale Strategien (6.2.5):

ProStrat
Mittel der Quadra-
Quadratsumme df te F Signifikanz
Zwischen den Gruppen ,098 5 ,020 91,988 ,000
Innerhalb der Gruppen ,294 1374 ,000
Gesamt ,392 1379
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Tests der Zwischensubjekteffekte

MANOVA: Migrationshintergrund * Mobbingrollen (6.2.6):

Quadratsumme
Quelle Abhéngige Variable vom Typ 11 df Mittel der Quadrate F Sig.
Korrigiertes Modell Tater ,1102 1 ,110 1,638 ,201
Assistent ,024° 1 ,024 ,233 ,629
Verstarker ,079¢ 1 ,079 ,987 321
Verteidiger ,311¢ 1 311 1,952 ,163
AuRenstehender ,256° 1 ,256 1,345 ,246
Opfer ,002 1 ,002 ,016 ,899
Konstanter Term Tater 5,933 1 5,933 88,697 ,000
Assistent 13,887 1 13,887 132,242 ,000
Verstérker 8,591 1 8,591 106,676 ,000
Verteidiger 43,323 1 43,323 271,587 ,000
AuBenstehender 62,623 1 62,623 329,414 ,000
Opfer 16,471 1 16,471 147,399 ,000
Migrationshintergrund Tater ,110 1 ,110 1,638 ,201
Assistent ,024 1 ,024 ,233 ,629
Verstérker ,079 1 ,079 ,987 321
Verteidiger 311 1 311 1,952 ,163
Aullenstehender ,256 1 ,256 1,345 ,246
Opfer ,002 1 ,002 ,016 ,899
Fehler Tater 82,477 1233 ,067
Assistent 129,478 1233 ,105
Verstarker 99,300 1233 ,081
Verteidiger 196,688 1233 ,160
AuBenstehender 234,400 1233 ,190
Opfer 137,784 1233 112
Gesamt Téater 89,000 1235
Assistent 147,000 1235
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Verstarker 109,000 1235
Verteidiger 246,000 1235
AufRenstehender 315,000 1235
Opfer 158,000 1235
Korrigierte Gesamtvariation Tater 82,586 1234
Assistent 129,503 1234
Verstarker 99,380 1234
Verteidiger 196,999 1234
AuBenstehender 234,656 1234
Opfer 137,786 1234

a. R-Quadrat = ,001 (korrigiertes R-Quadrat =,001)
b. R-Quadrat =,000 (korrigiertes R-Quadrat = -,001)
¢. R-Quadrat = ,001 (korrigiertes R-Quadrat =,000)
d. R-Quadrat =,002 (korrigiertes R-Quadrat = ,001)
e. R-Quadrat = ,001 (korrigiertes R-Quadrat = ,000)
f. R-Quadrat =,000 (korrigiertes R-Quadrat = -,001)
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Kreuztabelle: Kennzahl aus Schule und Klasse * Primar-Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer (6.2.7):

Priméar-Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer
keine Rolle Tater Assistent Verstarker Verteidiger Aufenstehender Opfer Gesamt

Kennzahl aus Schule und Klasse 271 Anzahl 15 1 1 1 8 3 1 30
% innerhalb von Kennzahl aus 50,0% 3,3% 3,3% 3,3% 26,7% 10,0% 3,3% 100,0%

Schule und Klasse
272 Anzahl 12 1 4 2 4 4 3 30
% innerhalb von Kennzahl aus 40,0% 3,3% 13,3% 6,7% 13,3% 13,3% 10,0% 100,0%

Schule und Klasse
273 Anzahl 12 0 4 2 3 6 4 31
% innerhalb von Kennzahl aus 38,7% ,0% 12,9% 6,5% 9,7% 19,4% 12,9% 100,0%

Schule und Klasse
274 Anzahl 16 1 2 3 2 4 2 30
% innerhalb von Kennzahl aus 53,3% 3,3% 6,7% 10,0% 6,7% 13,3% 6,7% 100,0%

Schule und Klasse
281 Anzahl 15 1 1 2 2 4 4 29
% innerhalb von Kennzahl aus 51,7% 3,4% 3,4% 6,9% 6,9% 13,8% 13,8% 100,0%

Schule und Klasse
282 Anzahl 7 2 4 3 2 3 2 23
% innerhalb von Kennzahl aus 30,4% 8,7% 17,4% 13,0% 8,7% 13,0% 8,7% 100,0%,

Schule und Klasse
283 Anzahl 10 2 3 0 4 1 2 22
% innerhalb von Kennzahl aus 45,5% 9,1% 13,6% ,0% 18,2% 4,5% 9,1% 100,0%

Schule und Klasse
284 Anzahl 13 1 2 4 1 0 3 24
% innerhalb von Kennzahl aus 54,2% 4,2% 8,3% 16,7% 4,2% ,0% 12,5% 100,0%,

Schule und Klasse
291 Anzahl 18 2 3 3 4 1 1 32
% innerhalb von Kennzahl aus 56,3% 6,3% 9,4% 9,4% 12,5% 3,1% 3,1% 100,0%

Schule und Klasse
292 Anzahl 22 1 1 2 2 0 2 30
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% innerhalb von Kennzahl aus 73,3% 3,3% 3,3% 6,7% 6,7% ,0% 6,7% 100,0%
Schule und Klasse

371 Anzahl 15 2 2 2 2 3 1 27
% innerhalb von Kennzahl aus 55,6% 7,4% 7,4% 7,4% 7,4% 11,1% 3,7% 100,0%
Schule und Klasse

372 Anzahl 24 1 2 1 0 3 0 31
% innerhalb von Kennzahl aus 77.4% 3,2% 6,5% 3,2% ,0% 9,7% ,0% 100,0%
Schule und Klasse

373 Anzahl 12 1 2 3 3 3 2 26
% innerhalb von Kennzahl aus 46,2% 3,8% 7,7% 11,5% 11,5% 11,5% 7,7% 100,0%
Schule und Klasse

374 Anzahl 15 2 0 2 4 1 0 24
% innerhalb von Kennzahl aus 62,5% 8,3% ,0% 8,3% 16,7% 4,2% ,0% 100,0%
Schule und Klasse

381 Anzahl 24 1 2 1 0 3 1 32
% innerhalb von Kennzahl aus 75,0% 3,1% 6,3% 3,1% ,0% 9,4% 3,1% 100,0%
Schule und Klasse

382 Anzahl 23 1 3 0 3 0 0 30
% innerhalb von Kennzahl aus 76,7% 3,3% 10,0% ,0% 10,0% ,0% ,0% 100,0%,
Schule und Klasse

383 Anzahl 22 1 2 3 0 1 0 29
% innerhalb von Kennzahl aus 75,9% 3,4% 6,9% 10,3% ,0% 3,4% ,0% 100,0%
Schule und Klasse

384 Anzahl 11 2 5 0 2 1 0 21
% innerhalb von Kennzahl aus 52,4% 9,5% 23,8% ,0% 9,5% 4,8% ,0% 100,0%
Schule und Klasse

391 Anzahl 12 3 3 1 2 0 1 22
% innerhalb von Kennzahl aus 54,5% 13,6% 13,6% 4,5% 9,1% ,0% 4,5% 100,0%
Schule und Klasse

393 Anzahl 17 1 3 3 3 0 1 28
% innerhalb von Kennzahl aus 60,7% 3,6% 10,7% 10,7% 10,7% ,0% 3,6% 100,0%,

Schule und Klasse
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394 Anzahl 11 3 3 1 2 0 0 20
% innerhalb von Kennzahl aus 55,0% 15,0% 15,0% 5,0% 10,0% ,0% ,0% 100,0%
Schule und Klasse
Gesamt Anzahl 326 30 52 39 53 41 30 571
% innerhalb von Kennzahl aus 57,1% 5,3% 9,1% 6,8% 9,3% 7.2% 5,3% 100,0%
Schule und Klasse

Haufigkeiten: Mobbingrollen (6.2.7):

Mobbingrollenzuteilung durch Klassenlehrer

Kumulierte Pro-
Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente zente

Giiltig keine Rolle 326 57,1 57,1 57,1
Tater 30 53 53 62,3
Assistent 52 9,1 9,1 715
Verstéarker 39 6,8 6,8 78,3
Verteidiger 53 9,3 9,3 87,6
AuBenstehender 41 7,2 7,2 94,7
Opfer 30 53 53 100,0
Gesamt 571 100,0 100,0
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Korrelationen (N=21): Berufserfahrung, personliches Engagement, Arbeitsatmosphare, Lehrerengagement (6.2.7):

Berufserfah- | personliches | Arbeitsat- | Lehrerenga-
rung Engagement mosphdre gement
Kendall-Tau-b  Berufserfahrung Korrelations- 1,000 -,169 -,054 -,162
koeffizient
personliches Engage-  Korrelations- -,169 1,000 -,103 -,107
ment koeffizient
Arbeitsatmosphére Korrelations- -,054 -,103 1,000 ,030
koeffizient
Lehrerengagement Korrelations- -,162 -,107 ,030 1,000
koeffizient
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