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1. Einleitung

Der 12 Jahre alte Protagonist des Buches ,,About a boy* von Nick Hornby (1988,
Penguin Verlag), Marcus, leidet jeden Tag aufs Neue unter den Schikanen seiner
MitschilerInnen: Sie verspotten und verprigeln ihn. Niemand ist bereit, ihm zu
helfen — im Gegenteil, er wird von den Kindern ausgegrenzt. Selbst seine Mutter und
seine Lehrer sind nicht in der Lage, seine Probleme zu erkennen oder verschliel3en
sich vor seinen Noten. Was in diesem Buch geschildert wird, ist leider nicht reine
Fiktion: Beinahe tagtaglich teilen Kinder an 6sterreichischen Schulen Marcus'

Schicksal. Sie erleben Gewalt — in unterschiedlichen Formen und Schweregraden.

Gewalt in Schulen ist ein immer aktueller werdendes Thema. Internationalen Unter-
suchungen zufolge sind etwa 15 % aller SchiilerInnen aktiv (als TaterInnen) oder
passiv (als Opfer) in Gewalthandlungen in der Schule involviert (z.B. Smith & Shu,
2000). Diese Jugendlichen sind in ihrer weiteren Entwicklung Risiken ausgesetzt. So
tendieren friihere TaterInnen dazu, langfristig delinquent zu werden und tberdurch-
schnittlich haufig Alkohol und Drogen zu konsumieren; enemalige Opfer kénnen
ihre Opferrolle oft nicht mehr ablegen und sind depressionsgefahrdet Gewalt und
Aggression in Schulen sind somit nicht nur eine innerschulische Angelegenheit,
sondern stellen ein gesamtgesellschaftliches Problem dar. PraventionsmalRnahmen
gegen schulische Gewalt sind deswegen von umfassender Bedeutung und stellen
MafRnahmen dar, die auch nachhaltig zur Verringerung von Gewalt in der Gesell-
schaft fihren und zur Férderung von sozialen Kompetenzen beitragen kénnen
(Olweus, 2006).

Immer noch scheint es aber, dass Lehrerlnnen Gewalt an der Schule nicht wahrneh-

men oder sie verharmlosen.

Der bisherige Stand der Forschung und die gegenwartige Literatur bieten zwar ein
groRes Ausmal an Evaluationsstudien betreffend Préaventionsprogramme (z.B. Smith
et al., 2004), jedoch wird die grundsatzliche Einstellung zu Gewalt an Schulen und
den PréventionsmalRnahmen eher vernachlassigt. Diese Arbeit legt nun den Fokus
speziell auf diesen Aspekt: Es soll untersucht werden, welche Assoziationen Lehre-
rinnen mit Gewalt verbinden, wie sie diese erkennen und definieren, und wie sehr sie

die Gewalt an Schulen als Problem empfinden. Auch wird untersucht, welche Ein-



stellung gegentiber Programmen, die auf Gewaltpravention abzielen, besteht bzw.
wie deren Stellenwert gewichtet wird, sowie ob und in welchem Ausmal ein Bedarf

dafiir erkannt und angesehen wird.

Das Kapitel ,,Gewalt in Schulen* gibt einen Uberblick iiber die Arten von Gewalt mit
dem Fokus auf dem Begriff ,,Bullying® (Erscheinungsformen, Folgen fiir Opfer und
Téter etc.). Weiters soll die Situation der Opfer beleuchtet werden: Wie reagieren die
Opfer, wie gehen sie mit erlebter Gewalt um und wie thematisieren sie Gewalt.
Ebenso wird hier die Situation an Schulen in Osterreich und ausgewahlten Landern
dargestellt sowie bezugnehmend darauf Schatzungen vorgestellt, die dsterreichische
Lehrerinnen diese Situation betreffend abgaben. Ein groRer Teil dieses Kapitels
befasst sich mit dem Thema Eingreifen bei Gewalthandlungen und hier wird grof3es
Augenmerk auf Zivilcourage und ihr Erlernen und Durchsetzen gelegt. Denn dies ist
meines Erachtens ein wichtiger Punkt, um Gewalt zu 16sen bzw. im besten Fall sogar

Zu verhindern.

Das Kapitel ,,Gewaltpravention® zeigt, welche Stufen es in der Gewaltprévention
gibt, welche Inhalte wichtig sind und behandelt auch speziell die Rolle der LehrerIn-
nen in diesem Prozess. Hier werden auch einige Praventionsprogramme mit
besonderem Fokus auf das Programm von Dan Olweus (1996) vorgestellt. Dieses in
Norwegen implementierte Programm wird auf Grund seiner Verbreitung und seines

grolRen Erfolgs ausflhrlicher behandelt.

Im Anschluss an den theoretischen Teil werden die Untersuchung und die beztgli-

chen Methoden vorgestellt sowie die erzielten Ergebnisse présentiert und diskutiert.

Es erscheint positiv vorwegzunehmen, dass sich bei der Durchfiihrung der Untersu-
chung zeigte, dass die meisten der befragten LehrerInnen dem Thema ,,Gewalt an
Schulen® durchaus einen hohen Stellenwert einrdumen; dennoch zeigte sich, dass sie
in vielen Situationen eher hilflos waren — deswegen besteht ein Bedarf an effizienten
und effektiven Praventionsprogrammen, um hier zielfihrend, konstruktiv und erfolg-
reich handeln zu kénnen. Aus diesem Grund kommt einer positiven Einstellung zu
Gewaltpraventionsprogrammen, dem Erkennen von Gewalt und Ubernehmen von

Verantwortung und Eingreifen grof3e Bedeutung zu.



2. Gewalt in Schulen

Dieses Kapitel definiert Aggression und aggressive Handlungen und nimmt Bezug
auf die verschiedenen Formen, in denen Gewalt auftreten kann. Im Besonderen wird
der Begriff des Bullying vorgestellt und erlautert, daraus entstehende Konsequenzen
aufgezeigt, das Opferverhalten und die Thematisierung durch Opfer und Taterlnnen
dargestellt. Es wird erortert, welche Unterschiede es hinsichtlich Geschlecht, Schul-
typ und Alter der Opfer/TaterInnen gibt und auch ob und wie Lehrerlnnen oder
Mitschiilerlnnen eingreifen. Zudem soll ein Uberblick, z.B. auf Grundlage einer
aktuellen Studie der WHO zeigen, wie sich die Situation in Osterreich und in ande-
ren Landern beziglich Bullying darstellt. Ein Exkurs in diesem Kapitel setzt sich mit
Zivilcourage, einem wichtigen Faktor in der Gewaltpravention und Konfliktldsung,

auseinander.
2.1 Erscheinungsformen von Gewalt

Baron und Richardson (1994) definieren Aggression als jede Form von Verhalten,
die darauf abzielt, einem anderen Lebewesen zu schaden, welches motiviert ist, eine
solche Behandlung zu vermeiden. Nach Alsaker (2004) wird Aggression mit dem
Ziel ausgeiibt, jemanden zu verletzen oder im Bewusstsein, jemanden verletzen zu
konnen. Nolting (2007) erklart den Begriff als "ein Verhalten, das darauf gerichtet
ist, andere Individuen zu schadigen oder ihnen wehzutun. Aggressivitét ist die indi-
viduelle Auspragung der Haufigkeit und Intensitat aggressiven Verhaltens und damit
eine "Eigenschaft" einer Person. Gewalt ist eine schwerwiegende Form aggressiven
Verhaltens" (S. 15). Die Absicht einer Schadigung ist ein wesentliches Merkmal von

aggressiven Handlungen (Mussen et al., 1999).

Dan Olweus arbeitete seit den 1970er Jahren an Gewaltpraventionsprogrammen in
Norwegen und gilt als Pionier der Bullyingforschung. Er unterscheidet folgende
Formen von Gewalt (Olweus, 2006):

e Physische Gewalt gegen Menschen und Sachen: z.B. Schlagen, Treten, Sto-
Ren, Kneifen.

e Psychische Gewalt z.B. Ausgrenzung, Ausschluss, Zerstérung von Bezie-

hungen.



e Verbale Gewalt z.B. Drohen, Spotten, Hanseln, Beschimpfen.

e Unmittelbare und mittelbare Gewalt (auch als relationale Aggression be-

zeichnet).

Der Gewaltbegriff in der im Rahmen dieser Diplomarbeit durchgefiihrten Untersu-
chung lehnt sich an die Aufzéhlung von Olweus an: Es werden vier Formen von
Gewalt definiert, und zwar korperliche, verbale und soziale Gewalt (z.B. Ausgren-

zung) und Gewalt per PC/Handy.

Ebenso stellen Petermann und Petermann (1995) eine umfassende Klassifikation der
Erscheinungsformen von Gewalt auf. Sie unterscheiden zwischen fiinf Ausdrucks-

formen von Aggression:

Offen gezeigte und verdeckt-hinterh&ltige Aggression,
e korperliche und verbale Aggression,

e aktiv-auslibende und passiv-erfahrende Aggression je nach Betrachtungswei-

se aus der Sicht der Taterinnen bzw. des Opfers,

o direkte und indirekte Aggression (indirekt bezieht sich auf die Schadigung
einer Person, indem man ihren Besitz verunglimpft, zerstort oder stiehlt),

nach aul’en- und nach innen gewandte Aggression.

Berkowitz (1965; 1989) differenziert zwischen impulsiver/spontaner Aggression und
instrumentaler Aggression. Erstere wird durch Schlusselreize hervorgerufen und
dient dazu, Emotionen zu regeln und zu befriedigen. Die instrumentale Aggression

ist auf Macht oder Besitzgewinn ausgerichtet

Dodge und Coie (1987) pragten die Begriffe reaktive und proaktive Aggression:
Reaktive Aggression ist die spontane Antwort auf (reale oder auch nur wahrgenom-
mene) Reize, die proaktive Aggression tritt bei erwarteter Verstarkung auf, z.B.

Machtgefiihl Uber Unterlegene.

Ebenso kann eine Unterscheidung in offene und relationale Aggression vorgenom-

men werden (Little, 2003). Offene Aggression beinhaltet direkte Verhaltensweisen



physischer oder verbaler Art, wie z.B. schlagen, treten, beschimpfen etc. Relationale
Aggressionen haben das Ziel, den Ruf einer Person zu schadigen oder ihr in sozialer
Hinsicht Schaden zuzufiigen. Das kann durch Ausschluss aus Peer-Gruppen, Gerlich-
teverbreiten (indirekte relationale Aggression), Ankundigung eines "Freundschafts-

entzugs" (direkte relationale Aggression) oder ahnliches geschehen (Crick, 1997).

Beziiglich des Zielobjekts von Gewalt in der Schule kann zwischen Gewalt gegen
Schuleigentum (Vandalismus), Gewalt gegen Mitschulereigentum, Gewalt unter
Schilerlnnen, Gewalt zwischen Schillerinnen und Lehrpersonen und Gewalt unter

Lehrpersonen differenziert werden.

Im Folgenden wird genauer auf das "Bullying™ als eine spezielle Art der Aggression

eingegangen.
2.2 Bullying

Bullying ist eine spezifische Form von aggressivem Verhalten und kann als eine
Situation beschrieben werden, in der ein Schuler oder eine Schilerin wiederholt und
uber einen langeren Zeitraum negativen Handlungen durch ein oder mehrere Perso-
nen ausgesetzt ist (Olweus, 2006). Diese negativen Handlungen geschehen, wenn ein
Ungleichgewicht zwischen Té&terinnen und Opfern herrscht. Man kann Bullying als
physisch (z.B. schlagen, stoRen, treten), verbal (z.B. beschimpfen, drohen, provozie-

ren) oder sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen etc.) charakterisieren.

Studien in verschiedenen L&ndern ergaben, dass 8 bis 46 % der SchiilerInnen regel-
maRig als Opfer und 5 bis 30 % als TéaterInnen bezeichnet werden kénnen (z.B.
Olweus, 1991; Fekkes et al., 2005). RegelméaRig bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass das Verhalten oder die aggressiven Handlungen entweder ,,einige Male im
Monat®, ,,ab und zu“ bis hin zu ,,wochentlich* auftreten. Buben tendieren in der
Regel eher zu aggressivem Verhalten als Maddchen, diese wiederum sind eher ,,indi-
rekte* Bullies, das heif3t, sie grenzen andere aus, verbreiten Geriichte u.4. Das wird
auch als relationales Bullying bezeichnet Es gibt keine geschlechtsspezifischen
Unterschiede bei den Opfern: Hier werden gleichviel Buben wie Madchen Opfer von
Bullying (Fekkes et al.,2005).



Bullying beschrankt sich jedoch nicht nur auf die Beziehung zwischen Téaterlnnen
und Opfern. Es gibt auch ein Gruppenphanomen, in welchem andere Personen betei-
ligt sind. Die sogenannten ,,Bystander konnen TéterIn oder Opfer unterstiitzen oder
sie ziehen sich zuriick und versuchen, nicht involviert zu werden. Vorfalle von
Bullying beinhalten in der Regel mehrere ,,Bystander”. Meistens versuchen diese
jedoch nicht, die TaterInnen von ihrem Tun abzuhalten; dies fiihrt dazu, dass gerade
das Nichtstun, das Nichteingreifen als eine Bestatigung und indirekte Unterstiitzung

der TéaterInnen angesehen wird (Fekkes et al., 2005).

Salmivalli, Lagerspetz, Bjérkqvist, Osterman und Kaukiainen (1996) bezeichnen
Bullying als Gruppenph&nomen, das heilt, die meisten Schiilerinnen in einer Klasse
sind am Prozess beteiligt und nehmen eine eigene definierte Rolle ein. Sie meinen,
Aggression in der Gruppe "can be studied as a relationship between people taking
different roles or having roles assigned to them" (S. 2). Auch Alsaker (2004) berich-
tet von verschiedenen Funktionen der Schiilerinnen, die im Bullying-Prozess
involviert sind: Sie unterscheidet zwischen Opfer, Tater, Tater-Opfer (wechseln je
nach Situation in die jeweils andere Rolle), Mitlaufer, welche beim Bullying mitma-
chen, aber nicht selbst aktiv beginnen, HelferInnen des Opfers und AufRenstehende,

die die grote Gruppe unter den Beteiligten einnehmen.

In der Literatur finden sich auch noch weitere Definitionen von Bullying. Einige

seien im Folgenden angefihrt.
Die WHO umschreibt Bullying folgendermal3en:

Ein Schiiler oder eine Schulerin ist Gewalt (Bullying) ausgesetzt, wenn er oder sie
»,wiederholt und iiber ldngere Zeit den negativen Handlungen eines oder mehrerer
anderer SchiilerInnen ausgesetzt ist, ohne selbst provokativ gewesen zu sein. Der
Tater ist dem Opfer dabei in irgendeiner Weise Uiberlegen, so dass es sich nicht um
einen ,,Kampf* zwischen Gleichstarken handelt (WHO-Studie, 2006; verfligbar
unter http://diepresse.com, 19.11.2007).

Schuster (1996) greift die Definition des Bullying von Olweus auf und zeigt Abgren-
zungsmoglichkeiten zu weiterem aggressivem Verhalten, wobei sie sich auf die drei

Kelley’schen Dimensionen (Kelley, 1973, zit. nach Schuster, 1996), nimlich
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Distinktheit des Opfers, Konsensus der Angreifers und Konsistenz der Ubergriffe
bezieht.

Bullying ist nach Schuster (1996) dann gegeben, wenn eine hohe Distinktheit vor-
herrscht, das heift, die Angriffe richten sich auf ein bestimmtes Opfer, ebenso ein
niedriger Konsensus, also Angriffe, die von einem/einer einzelnen Té&terIn vorge-
nommen werden sowie hohe Konsistenz, wenn die Angriffe Gber einen langeren

Zeitraum hinweg erfolgen.
2.2.1 Verhalten der Opfer von Bullying

In der Studie von Smith und Shu (2000) wurden Opfer befragt, was sie bei bzw. nach
entsprechenden Vorféllen getan haben; die méglichen Mehrfachnennungen sind als

Anteilswerte in Prozent angegeben:

e Ignorieren 66 %

e Sagen, die TaterInnen mogen aufhdren 26 %

e Einen Erwachsenen um Hilfe bitten 23 %
e Sich wehren 23 %
e Weinen 18 %
e Mitschilerlnnen um Hilfe bitten 17 %
e Weglaufen 10 %

Madchen tendieren hdufiger als Buben dazu, zu weinen und um Hilfe zu ersuchen,
sie wehren sich seltener. Das Ignorieren nimmt mit dem Alter an Haufigkeit zu. Dies
ist auch bei weitem die haufigste Art der Opfer, mit den negativen Handlungen
umzugehen. Es kann auch eine nitzliche sein: Salmivalli et al. (1996) beobachteten,
dass 12- bis 13-jahrige finnische Schilerinnen Nonchalance als erfolgreichere Stra-
tegie nannten als etwa Hilflosigkeit oder Sich- zur-Wehr-setzen. Ignorieren mag nun
in manchen Fillen (z.B. Argern) erfolgreich sein, in anderen Fallen eher nutzlos sein
(wie beispielsweise bei korperlichen Angriffen). Weinen oder Weglaufen kann sogar
eher dazu fuhren, dass sich die TaterInnen noch mehr dazu angestachelt fiihlen, ihr

Verhalten fortzufiihren oder noch zu steigern.
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2.2.2 Thematisierung des Bullying durch unmittelbar und mittel-

bar Beteiligte

Die Kinder, die in der Studie von Fekkes et al. (2005) angaben, Opfer von Gewalt
geworden zu sein, wurden auch befragt, ob und wem sie davon erzahlt haben. Nur
53 % gaben an, einer Lehrkraft gesagt zu haben, dass Bullying stattgefunden hat,

67 % berichteten ihren Eltern davon. Je 6fter das Bullying stattfand, desto eher stieg
auch die Haufigkeit, dass sich die Opfer einem Erwachsenen anvertrauten. 75 % der

regelmaRigen Opfer sprachen mit Lehrerinnen oder Eltern.

Nicht dartiber zu sprechen fihrt zu einer Kultur des Schweigens, von der die Téte-

rinnen profitieren kdnnen.

Bradshaw et al. (2007) berichten davon, dass Schiilerinnen eher mit ihren Freunden,
als mit LehrerIinnen Gber Vorfalle sprechen. Sie kamen zum Ergebnis, dass 21,3 %
der Schiilerinnen angaben, den Lehrerinnen berichtet zu haben, Opfer von Gewalt
geworden zu sein. Demgegenuber gaben 45,6 % der Lehrerinnen an, dass betroffene

SchilerInnen mit ihnen Uber solche Vorfélle gesprochen hatten.

Auch die TaterInnen wurden befragt, ob die Lehrerinnen oder Eltern mit ihnen tber
ihr Verhalten gesprochen haben (Fekkes et al., 2005). Sie gaben an, dass dies von ca.

52 % der Lehrerlnnen und 46 % der Eltern praktiziert wurde.

Es zeigt sich, dass etwa die Halfte der Schilerlnnen, die Opfer von Bullying wurden,
nicht mit ihren Lehrerinnen dartber sprachen. Dies belegen auch andere Studien
(z.B. Whitney & Smith, 1993, Fekkes et al., 2005, Bradshaw et al., 2007). Daraus
folgt der Gedanke, dass Lehrerlnnen ein Umfeld schaffen sollten, in dem die Schiile-
rinnen ermuntert werden, mehr und vertrauensvoller Uber ihre Erlebnisse zu

sprechen.

Das Ergebnis, dass Kinder ¢fter mit ihren Eltern als mit den Lehrerinnen (die ja
direkter am Ort des Geschehens sind) dariiber sprechen, dass sie Opfer von Gewalt
an der Schule werden, zeigt den Stellenwert einer regelmaRigen Kommunikation
zwischen Lehrkraften und Eltern (Whitney & Smith, 1993). Die Schule sollte die
Eltern Gber das Thema informieren und ersuchen, den Eltern bekannt gewordene

Vorfélle an die Schule zu melden.
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Was nun die Bullies selbst betrifft, sprechen viele Lehrerinnen und Eltern nicht mit
ihnen Uber ihr Verhalten, entweder weil sie nicht davon wissen oder nicht wissen,
was sie tun sollen. Auch hier sind geeignete Strategien wichtig und niitzlich (Fekkes
et al., 2005).

2.2.3 Folgen des Bullying fur die Beteiligten

Bullying an Schulen entwickelte sich zu einem ernsten Problem. Ausgehend von den
Arbeiten in Skandinavien haben Untersuchungen in vielen Landern (z.B. Grofbri-
tannien) das Auftreten und Ansteigen von negativen Auswirkungen auf Opfer (aber
auch auf alle anderen Beteiligten) gezeigt. Viele Lander haben daraufhin, entweder

auf nationaler oder lokaler Ebene, begonnen, Aktivitaten zu setzen (Olweus, 1996).

Das Opfer- oder Téatersein hat vielféltige physische, psychische und soziale Probleme
zur Folge: Schulerinnen, die Opfer von Bullying werden, leiden h&ufiger an gesund-
heitlichen Problemen wie Kopf- und Bauchschmerzen, Depressionen, beginnen
wieder einzunassen, lassen in ihren Schulleistungen nach bzw. verweigern den
Schulbesuch und haben 6fter Suizidgedanken (Kaltiala-Heino et al., 1999, oder
Cleary, 2000, zitiert nach Fekkes et al., 2005). Bei Bullies wurden ein héheres De-
pressionsrisiko sowie emotionale und Verhaltensauffalligkeiten festgestellt (vgl. z.B.
Rigby, 1998, Kumpulainen et al. 1999 oder van der Wal et al., 2003, zitiert nach
Fekkes et al., 2005).

Es liegt daher nahe, zu untersuchen, ob Probleme psychischer, physischer oder
sozialer Natur, erst durch Bullying entstanden oder ob diese Probleme, wenn vorher
schon vorhanden, zu gewalttatigem Handeln herausfordern. Die Belastung, die durch
das Erleben von Gewalt entsteht, kann zu Problemen fiihren; allerdings kénnten
Kinder, die bereits an Depressionen oder Angstlichkeit leiden, eher Gefahr laufen,
Opfer von Gewalthandlungen zu werden (Hodges & Perry, 1999). Einige Studien
beschéaftigten sich mit diesem Thema, allerdings konnten Argumente fur beide Hypo-
thesen gefunden werden. In einer Langzeitstudie kam Bond (Bond et al., 1999, zitiert
nach Hodges & Perry, 1999) zum Ergebnis, dass Bullying — gerade bei Madchen -
die Entwicklung von gesundheitlichen Problemen fordert, dass der durch Gewalt-
handlungen hervorgerufene Stress somit einen negativen Einfluss auf die Gesundheit

der Kinder hat. Andere Studien wiederum (Schwartz et al., 1999, zitiert nach Hodges
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& Perry, 1999) halten fest, dass internalisierte Verhaltensprobleme dem Bullying
vorangehen und sich die Chancen, Opfer von Gewalt zu werden, erhéhen.

Die sogenannten ,,Bystander oder Unbeteiligten konnen sowohl Einfluss auf die
TaterIn-Opfer-Beziehung haben, aber auch positiv auf diese einwirken. Haufig wird
ubersehen, dass die Bystander auch negativen Einfllissen ausgesetzt sind. So wurde
beobachtet, dass sie z.B. alleine beim Beobachten negativer Verhaltensweisen mit
ahnlichen physiologischen Erregungen reagieren wie das Opfer (Hodges & Perry,
1999). Wenn sie nun anhaltend mit solchen Ereignissen konfrontiert werden, kann
dies dazu fiihren, dass es zu einer Desensibilisierung gegentiber Gewalt kommt.
Whitney und Smith (1993) berichten, dass 54 % der Grundschulkinder und gar nur
34 % der Kinder in weiterflihrenden Schulen Mitleid fiir die Opfer empfinden und
Unterstutzung bekunden. Christy und Voigt (1994, zitiert nach Smith, 1999) zeigten,
dass nur einer von vier Erwachsenen, der Gewalt unter und gegen Kinder bemerkt,

einschreitet. Hier ist ein deutliches Defizit an Zivilcourage zu vermuten.

Zusétzlich zu erhdhten Gesundheitsrisiken zeigt sich, dass Taterln und Opfer Person-
lichkeitseigenschaften aufweisen, die bei anderen Kindern, die nicht regelméafig in
Gewalthandlungen involviert sind, nicht in dieser Form zum Vorschein kommen.
TaterInnen neigen zu aggressiverem, kriminellen und gewalttatigerem Verhalten
(Junger-Tas & van Kesteren, 1993; Baldry & Farrington, 1999, in Whitney & Smith,
1993), wohingegen Opfer durch weniger Selbstwert, ausgepréagteres angstliches
Verhalten, groRere Zuriickgezogenheit, korperliche Schwéche, schlechtere Schulno-
ten etc. gekennzeichnet sind (Olweus 1996; Schwartz et al., 1993 oder Baldry, 1999
in Whitney & Smith, 1993).

Es ist zusammenfassend nicht eindeutig feststellbar, ob diese Auffalligkeiten Ein-
flussfaktoren fur Bullying oder Resultate von stattgefundenem Bullying sind.
Dennoch ist aufgrund der Ergebnisse, die zu dem Schluss kommen, dass Bullying —
sei es nun aktiv oder passiv — negative Auswirkungen auf alle Beteiligten hat, festzu-
halten und zu berlcksichtigen, dass Gewalthandlungen — wiederum fir alle
Beteiligten - negative Folgen haben. Aus diesem Grund sind diese nicht zu tolerieren

bzw. zu bek&mpfen oder a priori zu verhindern.
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2.2.4 Zunahme von Gewalthandlungen

Gewalt unter Jugendlichen ist ein aktuelles Problem. Hier stellt sich die Frage, ob
dieses Problem wirklich eine rapide Steigerung erfahren hat und ob friiher, ,,in der
guten alten Zeit“, wirklich alles besser und harmonischer war. Smith (1999, in Scha-
fer & Frey, 1999) greift Passagen von Geoffrey Pearson (1983) auf, in denen dieser
anhand von alten Zeitungsartikeln zeigt, dass es zu jeder Zeit Bedenken in Bezug auf

die steigende Gewalt und Gewaltbereitschaft gab:

Nachfolgend sei ein Zitat zur Jugendkriminalitat (Pearson, 1983, in Smith, 1999, S.
22-23) angefiihrt, das der oft geduRerten Meinung, die heutige Erziehung lasse ein-

fach die nétige Strenge und ein klares Grenzensetzen vermissen, entgegensteht:

,»Aufgrund dieser Lockerung der elterlichen Disziplin ... ist es soweit gekommen,
dass die in den letzten 30 Jahren aufgezogenen Kinder nicht langer die gleiche Ach-
tung und Gefolgschaft ihren Eltern entgegenbringen ... Dies ist die Ursache dieser
jugendlichen Verwistung, und es ist dies die vorwiegende Ursache des Zuwachses
an Verbrechen, vor allem unter Kindern. (E. Irving; The last days: A discourse on

the evil character of these our times, 1829)

Pearsons (1983) Recherchen ergaben, dass es die Auseinandersetzung mit dem
Thema Jugendgewalt schon lange gibt. Typischerweise gehen solche Intentionen von
Seiten der Elterngeneration aus, die mit ihrer eigenen Jugend positivere und nostalgi-

schere Erinnerungen verbindet (eben der Gedanke, ,,Frither war alles besser®).

Eine Studie von Karamaz-Morawetz und Steinert (1995), welche generationentber-
greifend durchgefiihrt wurde, erbrachte keinen Anstieg von Gewalt tber die Jahre
hinweg (in diesem Zusammenhang wére allerdings zu beachten, dass manche Erinne-
rungen im Lauf der Zeit verdndert abgerufen hatten werden kénnen). Es zeichnete
sich sogar die Tendenz ab, dass korperliche Gewalthandlungen abgenommen haben,
allerdings scheinen psychische, verbale und soziale Komponenten der Aggression
zuzunehmen. Es ist daher anzunehmen, dass die Quantitit der Gewaltdelikte relativ

konstant ist, sich die Qualitat und die Thematisierung allerdings verandert haben.
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2.3 Alters-, geschlechts- und schultypenspezifische Unter-

schiede

Es ist in diesem Zusammenhang beachtenswert, ob Bullying eher von Buben oder
Méadchen bzw. von élteren oder jlingeren Schilerlnnen ausgetibt wird und ob der

akademische Grad der Schulen ebenfalls von Bedeutung ist.

In einer Studie von Fekkes et al. (2005) wurden Schilerinnen gefragt, aus welcher
Schulstufe die Bullies stammen. Mehr als 60 % der Opfer wurden von Schulerinnen
der gleichen Schulstufe misshandelt, ungefahr 10 % wurden Opfer von Schulerinnen
einer hoheren Schulstufe und etwa 4 % von Schiilerinnen einer niedrigeren Schulstu-
fe. Bullying ist bei Schilern jeden Alters zu beobachten. Ein Anstieg erfolgt bei
mannlichen Schiilern im Alter von 12 bis 13 Jahren. Dies findet sich auch bei Stroh-
meier (2007), die von einem typischen Altersverlauf berichtet; demnach sind die
hdchsten Pravalenzraten bei ungeféhr 12 Jahren zu finden. Craig und Pepler (2003)
fanden, dass es einfacher sei, Gewalt und Bullying bei jingeren Kindern zu identifi-
zieren, da die korperliche Gewalt mit zunehmendem Alter abnimmt, die sozialen

Komponenten jedoch ansteigen.

Bei Erhebungen unter Kindern (Fekkes et al., 2005), ob sie eher von Buben oder von
Madchen misshandelt wiirden, gaben 70 % der Buben an, Opfer von Buben zu sein:
44 % der Madchen gaben an, ebenfalls Opfer von Buben zu sein und 23 % von
Madchen. Es kommt relativ selten vor, dass Buben Opfer von weiblichen Bullies

werden.

In einer Studie von Schéfer (1996) wurde ebenfalls beobachtet, dass die Mehrzahl
der méannlichen Opfer von Buben misshandelt wurde, bei den weiblichen Opfern
hielt sich das Verhaltnis weibliche/ménnliche TaterInnen die Waage.

Studien zur physischen Gewalt belegen bei Jungen hohere Aggressionswerte als bei
Médchen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997; Singer & Spiel, 1998). Madchen
benutzen wiederum oft raffinierte und verdeckte Schikanen wie tble Nachrede,
Verbreitung von Gerlichten oder Zerstérung von Freundschaftsbeziehungen. Doch
auch unter Jungen stellt das Schikanieren durch Worte, Gesten etc. die haufigste

Form der Gewalt dar (Olweus, 2006). Olweus’ Untersuchungen lassen weiters den
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Trend erkennen, dass Jungen unmittelbarer Gewalt, also offenen Angriffen, eher
ausgesetzt sind als Mé&dchen. Médchen erfahren haufiger mittelbare Gewalt in Form
von sozialer Isolierung und absichtlicher Ausgrenzung aus der Gruppe Gleich-
altriger. Am deutlichsten sind Geschlechterunterschiede bei Formen direkter und
korperlicher Gewalt zu beobachten. Insbesondere Gewalthandlungen, die korperliche
Schmerzen und Schéden bewirken, werden extrem uberproportional von Jungen und

Mannern ausgebt.

Whitney und Edwards (1973) flihrten eine Studie in insgesamt sieben Kulturkreisen
durch und beobachteten signifikante Unterschiede, in denen sich die Tendenz zu
gewalttatigem Handeln in Richtung Buben verlagert.

Crick et al. (1995) stellten fest, dass sich Méadchen und Buben hinsichtlich ihrer
aggressiven Handlungen relativ gleich verhalten; dies allerdings unter Einbeziehung
sowohl physischer als auch sozialer, verbaler und relationaler Aggressivitét. Dieses
Ergebnis findet sich auch in einer Studie von Storch et al. (2004), die korperliche und
relationale Gewalthandlungen an einer reinen Madchenschule untersuchten und zu
dem Ergebnis kamen, dass keine signifikanten Unterschiede zu Schulen, die sowohl

von Buben als auch von Madchen besucht werden, bestehen.

Aggressive Handlungen bei mannlichen Jugendlichen kénnten laut Popp (2009)
durch auch als gesellschaftliches Phanomen betrachtet werden. Wiirtz et al. (2008,
zitiert nach Popp, 2009) postulieren, dass solche Handlungen aus dem Wunsch der
Buben resultieren konnten, ein mannliches, ,,cooles Auftreten zu haben. Man konnte
daraus folgern, dass Aggression gleichbedeutend mit Méannlichkeit sei; umgekehrt
miisste gelten, dass Madchen ,,brav* sein sollten, ihre Aggression also nicht offen zur
Schau stellen diirfen. Davon ausgehend kdnnten geschlechtsspezifische Interaktionen

eine Grundlage fir aggressive Handlungen und Bullying sein (Popp, 2009).

Der Schultyp bt einen wesentlichen Einfluss auf das Aggressionsvorkommen aus:
Je hoher der Bildungsanspruch der entsprechenden Schule ist, desto seltener tritt
Bullying in Form von physischer Gewalt auf. So konnten in Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen deutlich geringere Werte fiir physische Gewalt festgestellt werden
als fur andere Schulformen (Gasteiger — Klicpera & Klicpera, 1997). Dies wurde
auch von Spiel und Atria (2002) festgestellt; demnach ist Bullying am haufigsten in
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Sonder- und Hauptschulen und an berufsbildenden Schulen zu finden. Eine Studie
von Rivers und Soutter (1996) untersuchte eine Waldorfschule in England und
fanden ein signifikant niedriges Aggressionsniveau vor; sie fihrten dies auf die
Waldorfprinzipien zurtick, die durch das Postulieren von Gemeinschaft, Humanitat,
Moral etc. praventiv wirken und Gewalt ablehnen und durch die moralische Préven-

tion gar nicht aufkommen lassen.

Der multikulturelle Faktor einer Klasse ist ebenso zu beachten: Es ist zu beobachten,
dass SchilerInnen, die deutsche Muttersprachler sind, ofter in aggressive Handlun-
gen involviert sind, als Schilerlnnen, die eine andere Muttersprache haben. Dagegen
fallt auf, dass tlirkisch-stammige Schulerinnen schlechter sozial integriert sind.
Sofern SchilerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache Opfer sind, machen diese oft
ihre Ausgrenzung im Klassenverband verantwortlich, sei es durch ihre Andersspra-
chigkeit oder ihre ausléandische Herkunft. So kann angenommen werden, dass
Rassismus in Klassen durchaus ein bedeutender Faktor fiir Bullying ist (Strohmeier
et al., 2005). Klicpera, Gasteiger-Klicpera und Schabmann (1996) stellten jedoch
auch fest, dass Schilerinnen mit Migrationshintergrund seltener in kdrperliche
Auseinandersetzungen involviert waren, als dsterreichische Mitschilerinnen. Dem
widerspricht Popp (2000) in Bezug auf turkische Schilerlnnen und halt fest, dass
diese Ofter in kdrperliche Auseinandersetzungen involviert waren. Losel, Bliesner
und Averbeck (1999, zitiert nach Strohmeier, 2007) hingegen fanden in ihren Unter-
suchungen keine signifikanten Unterschiede beziiglich der aktiven Gewaltausubung,
es wurden jedoch erhohte Opferzahlen unter osterreichischen Schilerinnen festge-
stellt.

Beziiglich der Lage der Schule oder der Klassengrof3e stehen die Ergebnisse im
Gegensatz zu oft geduBerten ,,landldufigen Meinungen: So wéire anzunehmen, dass
die GroRe der Klassen in einem Zusammenhang mit dem Grad der Gewalthandlun-
gen stehen konnten. Studien (vgl. z.B. Olweus, 2002) zeigen dazu allerdings keine
signifikanten Ergebnisse. Es ist allerdings anzunehmen, es ware einfacher, mit Prob-
lemen in kleineren Klassen oder Schulen umzugehen, da die sozialen Beziehungen
gefestigter und mehr Ressourcen zum Umgang vorhanden sein kdnnen (Olweus,

2002, Boyesen & Bru, 1999). Auch ist empirisch nicht bewiesen, dass Schulen in

18



groRstadtischer Lage eher von Bullying betroffen sind, als Schulen am Land (z.B.
Tillmann, 2009; Nansel et al., 2001).

2.3.1 Eingreifen bei Gewalthandlungen

Smith und Shu (2000) befragten die Opfer, ob Lehrerinnen, Eltern oder Mitschiler
versucht haben, das Bullying zu stoppen. Eine grolRe Anzahl der Lehrerlnnen und
Eltern merkte nichts davon, die Mitschilerlnnen hingegen schon eher. VVon denjeni-
gen, die sich der Situation bewusst waren, unternahm die Mehrheit Versuche, das
Bullying zu unterbinden. Bezugnehmend auf die Angaben der befragten SchilerlIn-
nen versuchten die Lehrerlnnen deutlich 6fter Einhalt zu gebieten als die Eltern (88
% vs. 60 %) oder Mitschilerinnen (54 %). Die Erfolgsraten hierzu werden fir die
Lehrerinnen mit 49 %, die der Eltern mit 46 % und jene der Mitschilerinnen mit 41

% der Félle angegeben.

Eine Strategie, dem Bullying Einhalt zu gebieten ist zudem, andere Schilerinnen zu
ermuntern, bei Vorfallen, die sie bemerken, selbst einzugreifen, denn gerade das
Nichteingreifen kann Akzeptanz und Unterstiitzung der TéaterInnen signalisieren und
damit ein Beflrworten ausdriicken (Salmivalli et al., 1996). Das Eingreifen von
Mitschiilern hat sich bewéhrt, allerdings greift die Mehrheit nicht ein (Salmivalli,
1999). Das Motivieren, dass Schiler intervenieren und sich fiir die Opfer stark
machen, kann dazu fiihren, den Bully von seinen Anhangern zu isolieren und ihm die
soziale Unterstlitzung zu entziehen (Sutton & Smith, 1999). Dabei haben sich Rol-

lenspiele als nitzlich erwiesen, bei denen effektive Eingreifstrategien gelibt wurden.

In einer Studie von Smith und Shu (2000) gaben insgesamt 66 % der Schiiler an,
bemerkt zu haben, dass Bullying stattgefunden hat. Die meisten (47 %) sagten, sie
hatten versucht, nicht mit hinein gezogen zu werden, 34 % meinten, sie hatten die
TaterInnen aufgefordert, aufzuhéren und 18 % gaben an, einen Erwachsenen um

Hilfe gebeten zu haben (hier wiederum anteilig mehr Madchen als Buben).

Wenn Lehrerinnen Vorfélle bemerken, ist es hdufig so, dass sie auch eingreifen.
Allerdings bleibt das Bullying in vielen Fallen gleich oder wird teilweise sogar noch
schlimmer (z.B. Smith & Shu, 2000). Das kann an den Strategien der Lehrerinnen

liegen und sollte dazu fiihren, dass diese mit neuen und effektiven Mdglichkeiten des
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Eingreifens und der Konfliktldsung vertraut gemacht werden sollten. Tabelle 1 zeigt

die Effektivitat des Eingreifens durch verschiedene Personen.

Tabelle 1: Effektivitat des Eingreifens, Anteilswerte in Prozentsatzen (nach Smith & Shu, 2000)

Folge Eingreifen durch  Eingreifen durch Eingreifen
Lehrerinnen Eltern durch Mitschiler
Bullying horte auf 26,6 21,5 17,3
Bullying wurde weniger 28,7 33,9 25,6
Nichts &nderte sich 28,3 31,6 46,6
Bullying wurde schlimmer 16,4 13,0 10,5

Nach Alsaker (2004) beobachteten Schilerlnnen Passivitat und fehlgeschlagene
Interventionen der Lehrerlnnen und wurden damit haufig in ihrer eigenen passiven
nicht einschreitenden Rolle unterstiitzt. Nichteingreifende Lehrerinnen kénnen somit
auch in die Rolle der Bystander fallen. Die SchulerIinnen brauchen folglich nicht nur
die Sicherheit, dass auf jeden Fall jemand (im besten Fall sofort und wirkungsvoll)
eingreift, sie mussen auch sehen kénnen, dass Lehrerinnen eingreifen (Craig et al.,
2000).

Bullying muss ganzheitlich gesehen werden, es betrifft die ganze Klassengemein-
schaft inklusive Lehrerinnen (Salmivalli et al., 1997). Es ist daher angebracht, dass
Préaventionsprogramme alle Personen, nicht nur Opfer und Tater, sondern auch Peers,

Eltern und die in der Schule Tétigen ansprechen und involvieren.
2.3.1.1 Exkurs: Eingreifen und Zivilcourage

Ein wichtiger Aspekt, warum Gewalt und Aggression verstarkt auftreten kénnen, ist,
dass offenbar zu viele Menschen dariiber hinwegsehen, Opfer sich nicht wehren und
Dritte nicht eingreifen, sei es durch Helfen, Hilfe holen, Sanktionen setzen oder
ahnliches (z.B. Salmivalli et al., 1996). Wenn die aggressiven Handlungen keine
Folgen haben, liegt es nahe, dass sich die TaterInnen in ihrem Handeln bestarkt
fuhlen und es weiter ausiiben. Weiters kann die Hemmschwelle der bisher Unbetei-
ligten sinken und diese kdnnen auch zu aktiven TéterInnen werden (,,Die anderen
tun’s ja auch, es passiert nichts, also kann ich ja auch®). Ein ,,Dariiber-hinweg-

Sehen* birgt auch die Gefahr der Desensibilisierung (z.B. Whitney und Smith, 1993)
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der Zuseher und ,,Unbeteiligten* an regelméfBigen Gewalthandlungen, sie werden

zunehmend passiv, ihre Empathie nimmt ab (Frey et al., 1999).

Die Verantwortung muss demnach allen Beteiligten klargemacht und bewusst wer-
den. Es ist einfach, nach Eingreifen und Unterstiitzung zu verlangen, ungleich
schwerer ist es jedoch, selbst aktiv zu werden, hinzusehen und einzugreifen, Opfer zu
schutzen und ihnen im konkreten Fall zu helfen — kurz gesagt: Zivilcourage zu

zeigen.

Frey et al. (1999) betonen, dass Zivilcourage nicht angeboren, sondern ein Sozialisa-
tionsprodukt sei. Sozialisation bedeutet, dass ein Verhalten erlernt und verlernt
werden kann, es ist aber auch wieder neu zu erlernen. Vorrangig sollte klargemacht
werden, dass in Notsituationen ein jeder die Verantwortung habe, einzugreifen, wenn
schon nicht selbst, dann durch herbeigeholte Dritte: Dies sei eigentlich immer mog-
lich, ohne sich selbst einer Gefahr auszusetzen. Eine Mdglichkeit, dieses Bewusst-
sein zu schaffen und fest zu verankern, kann beispielsweise sein, dass die
Lehrerinnen und Schillerinnen gemeinsam Konfliktsituationen spielerisch aufgreifen
und dann gemeinsam Losungen erarbeiten: ,,Wie stellt sich eine Konfliktsituation

dar, wer ist beteiligt, was kann ich selbst tun, wer kann wie aktiv werden?*

Auch Crick und Dodge (1994) erklaren in ihrem Modell der sozialen Informations-
verarbeitung, dass Verhaltensweisen in einem mehrstufigen Prozess entstiinden.
Dieser Prozess muss korrekt ablaufen, um ein sozial kompetentes Handeln gewahr-

leisten zu koénnen.

Die Notwendigkeit einer Kultur der Zivilcourage, d.h. des Hinsehens und Verantwor-
tung-Fiihlens und des ,,Sich-eingreifen-Trauens®, wird aus Forschungsergebnissen
abgeleitet, die belegen, dass Menschen oft sogar in dramatischen Situationen (wenn
beispielsweise andere bedroht oder sogar getotet werden) nicht eingreifen. Frey et al.
(1999) berichten beispielsweise von einer Forschungsreihe von Latané und Darley
(1976), die dies deutlich aufzeigt. Viele Umsténde tragen dazu bei, dass die Aktivitat
gehemmt und die Passivitat sogar unterstitzt wird. Die Menschen gaben teilweise
vor, den Notfall gar nicht bemerkt zu haben, und auf3erdem meinten sie, warum denn
gerade sie helfen hatten sollen bzw. meinten sie, sie hatten zwar gerne geholfen,

waren aber aus den diversesten Griinden nicht dazu in Lage gewesen. Das wiederum
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kann zu einem fatalen Teufelskreis fihren: Sieht man, dass andere nichts unterneh-
men, ,,wird es ja nicht so schlimm sein® und man selbst kann sich erlauben, nicht zu

handeln.

Schwartz und Howard (1981, zitiert nach Frey et al., 1999) nennen vier Formen von
Abwehrprozessen, die in Notsituationen auftreten, das Verantwortungsgefuhl min-

dern und ein Eingreifen reduzieren kdnnen:
e Verneinung der Notlage (,,Es ist doch alles nicht so schlimm®),

e Verneinung wirksamer Handlungsmoglichkeiten (,,Das ist zu geféhrlich, da

kann ich nichts ausrichten®),
e Verneinung personlicher Kompetenzen (,,Erste Hilfe kann ich nicht*),

e Verneinung der Verantwortung (,,Sollen die anderen etwas unternehmen,

mich geht das nichts an®).

Nach Bierhof (2007) kénnen folgende Faktoren das Eingreifen von nicht direkt an
Gewalthandlungen beteiligten Personen/Bystandern beeinflussen: Durch den Gedan-
ken, dass ja nichts geschehen sei, wird die Situation verharmlost. Es zeigt sich ein
zogerliches Verhalten, in dem erst einmal Gberlegt wird, ob man etwas tun sollte und
bejahendenfalls, was zu tun wére. Dadurch beeinflussen sich die Bystander jedoch
gegenseitig und werden zum wechselseitigen Modell fur Passivitat. Auch die Furcht
vor falschen Handlungen und Blamage spielt eine Rolle. Da andere Personen als
unbeteiligte Zuseher vorhanden sind, werden diese als potentielle Beobachter des
eigenen Verhaltens wahrgenommen und es entstehen soziale und Bewertungsangst

und Zweifel an der Effektivitat der eigenen Handlungen (Bierhof, 2007).

Die Anwesenheit von vielen anderen Zusehern ist damit kein Garant fur Hilfe, son-
dern kann genau das Gegenteil bewirken. Dies wird durch die Theorie der sozialen
Verantwortungsdiffusion (Bierhoff, 2007) erklart: Wenn ein VVorfall gemeinsam mit
mehreren Anwesenden beobachtet wird, wird die Verantwortung damit aufgeteilt
und es kommt zu einer geringeren personlichen Hilfsbereitschaft (,,sollen doch die
anderen auch etwas unternehmen...*). Dies wird auch von Werth und Mayer (2008)

untersttzt. Sie postulieren, dass mit zunehmender Anzahl von Personen in einer
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Gruppe das Verantwortungsgefiihl eines einzelnen Gruppenmitglieds fiir die Uber-
nahme und Erledigung einer Aufgabe herabgesetzt wird.

Ein Nichteingreifen konnte auch daran liegen, dass man das Opfer als unsympathisch
empfindet (Alsaker, 2004).

Ein Nichteingreifen kann auch aus Kosten-Nutzen-Uberlegungen resultieren. Wer-
den die ,,Kosten* fiir ein mogliches Eingreifen als hoch angesehen (Gefahr, sich
selbst zu verletzen, sich zu blamieren etc.), dann kann es zu einer anderen Sichtweise
der Situation und zu einer Herabspielung und Verharmlosung kommen. Man ist
daher nicht gewillt, daflr einen als unnétig hoch angesehenen Preis zu bezahlen
(Piliavin et al., 1982).

Latané und Darley (1976, zitiert nach Frey et al., 1999) stellen Randbedingungen
auf, die fur eine wirksame Hilfsaktion wichtig sind. Sie halten fest, dass die Situation
zuerst als geféahrlich erkannt werden muss. Dann muss das Gefiihl der Verantwortung
eintreten und der Glaube an ein wirksames Eingreifenkdnnen. Zuletzt muss entschie-
den werden, welche HilfsmaRnahmen gesetzt und diese dann auch ausgefihrt

werden.

Um eine Einstellungs- und Verhaltensédnderung in Bezug auf Zivilcourage zu errei-

chen, stellen Frey et al. (1999) funf wesentliche Bedingungen auf:

a) Erkennen und Kennen — d.h. Aufmerksamkeit im Alltag, aktive und bewusste
Wahrnehmung sowie Wissen tiber mégliche Situationen und Verhaltensalter-
nativen. Positiv ist, passende Verhaltensweisen und alternative

Handlungsmaoglichkeiten zu kennen.

b) Konnen — das bedeutet, dass man die Handlungsmdglichkeiten und —
alternativen auch umsetzen kann. Man sollte in Préaventionsprogrammen da-
her Strategien vermitteln, wie man agieren und was man vermeiden muss.
Die entsprechenden Féahigkeiten und Fertigkeiten missen sowohl gelernt, ge-
ubt und auf sich bezogen werden (wie reagiere ich, was tue ich). Vor allem in
Schulen kann das durch Vorbildverhalten, durch Peers, Training und Rollen-
spiele gefordert werden und so Strategien zum Umgang mit Aggression und

Gewalt vermittelt werden. Vor allem der VVorbildrolle ist ein hoher Stellen-
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d)

wert zuzuschreiben, da im Sinne der Lerntheorie Bandura’s (1976) ein groB3er
Teil des menschlichen Verhaltens reines Imitationsverhalten ist. Auch die
Forschungen von Milgram (1961, zitiert nach Frey et al., 1999) belegen dies:
Wenn sich ein Proband zum Beispiel weigerte, die von einem Forschungslei-
ter geforderte aggressive bis extrem aggressive Handlung auszufiihren, sank
die Compliance-Rate der tbrigen Versuchspersonen auf 15 %, im Vergleich
zu vorher 80 %, ab. In diesem Fall wéare auch den Medien grol3e Verantwor-
tung zuzuschreiben. Positiv wére, dass (nicht nur negative Berichte
aufgebauscht werden, sondern) auch von Beispielen berichtet wird, in denen
Opfer geschitzt, Interventionen gegen TéaterInnen gesetzt und alles in allem

Zivilcourage gefordert wurde und aufgetreten ist.

Wollen — Erkennen und Kdnnen reichen noch nicht aus, die Menschen miis-
sen Zivilcourage und Verantwortung auch tibernehmen wollen. So kann
beispielsweise im Zuge einer Pravention gefragt werden: ,,Wiirde ich mir
auch wiinschen, dass andere wegsehen, wenn ich selbst in dieser Situation
wiare?* Auch sollte gezeigt werden, welche Konsequenzen eine eigene Passi-
vitdt haben kann, ndmlich dass die Wahrscheinlichkeit, selbst einmal zum
Opfer zu werden, enorm ansteigt. Wenn niemand hilft, wird wahrscheinlich

auch einem selbst nicht geholfen werden.

Sollen — Man sollte die Frage aufwerfen: ,,Wer soll eingreifen, wenn nicht ich
und wann, wenn nicht jetzt. Wenn man erkennt, dass man ein Teil von Wer-
ten und Spielregeln ist und auch fiir diese verantwortungsvoll auftreten soll,

ist es mdglich, das Bewusstsein fur das eigene Sollen, das Eingreifensollen zu

verdeutlichen.

Durfen — Hier geht es um Fehler und Misserfolgstoleranz. Es geht um die Er-
kenntnis, dass man helfen darf, was aber wiederum nur dann maoglich ist,
wenn man den daftr nétigen Selbstwert hat. Nur Personen mit entsprechen-
dem Selbstvertrauen werden widersprechen, Opfer in Schutz nehmen und
gegenuber TaterInnen intervenieren. Ein wichtiger Aspekt ist daher die Ver-
mittlung eines gesunden Selbstbewusstseins, von Kompetenz, Angstfreiheit
und Optimismus. Das fiihrt dazu, dass bereits im friihen Kindes- und Jugend-

alter vermittelt werden sollte, dass man eingreifen darf bzw. ein Recht hat,
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einzugreifen. Jedoch sind dies meistens Situationen, die nicht alltaglich sind
und manchmal durchaus auch zu Fehlhandlungen und falschen Aktivitaten
fihren kdnnen. Schon sehr junge Kinder miissen Vertrauen in die Ldsbarkeit
von Konflikten und die Auflosbarkeit von Misserfolgen gewinnen. Es er-
scheint daher wichtig, dass Explorationsfelder zur Verfiigung stehen, die
helfen, passende Handlungen zu erlernen und Konflikte 16sen zu kdnnen. In
diesem Prozess werden auch Fehler bei der Konfliktlsung auftreten, die dazu
flihren, dass man sich ihnen stellt, mit ihnen umgehen lernt und sie in weite-
rer Folge auch vermeiden kann und damit Konflikte konstruktiv, effektiv und

effizient 16sen kann.

Die Vermittlung der Wichtigkeit von Zivilcourage ist bereits im friihen Jugendalter
bedeutsam, denn die meisten Menschen haben zwar eine positive Einstellung zu
zivilcouragiertem Verhalten, es zeigt sich jedoch, dass Einstellung und Verhalten
nicht unbedingt miteinander korrespondieren, vor allem, wenn das Verhalten als
gefahrlich und selbstgefahrdend angesehen wird. Zivilcouragiertes Verhalten sollte
daher stets positiv angesehen werden und niemandem darf das Geflhl vermittelt
werden, dass er — sollte er sich im Einschreiten selber Schaden zufligen — selber
schuld sei. Weiters fordern die einschlagigen Einstellungsverhaltenstheorien Verhal-
tenskontrolle. Die Person sollte Gber die Fertigkeiten und Fahigkeiten verfiigen,
zivilcouragiertes Verhalten zum richtigen Zeitpunkt empfangeradaquat auszufihren,
was wiederum auf die Kennen- und Kénnen-Komponente verweist (Frey et al.,
1999).

2.4 Internationale Situation (und Vergleich mit Osterreich)

GemaR einer WHO-Studie mit 35 untersuchten Landern (2006) wurden in Osterreich
19,3 % der Buben im Alter von 11 bis 15 Jahren und 12 % der Mé&dchen im gleichen
Alter im vergangenen Monat ,,mindestens zweimal* Opfer. 14,5 % der Méadchen und
25,7 % der Buben gaben aulRerdem an, im vergangenen Monat mindestens zweimal
selbst gegenuber Mitschilerinnen gewalttatig geworden zu sein. Es zeigt sich zudem,
dass vor allem Kinder und Jugendliche in baltischen Staaten sowie in Griechenland
und der Tiirkei (mit nur geringem Abstand zu Osterreich) von Bullying betroffen

sind.
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Die auf dem internationalen “Health Behaviour in School-aged Children”-Vergleich
(Daten aus 2005/06) aufbauende OECD-Studie “Doing better for Children” (2009)
mit Ergebnissen aus 25 Léndern ( http://oecd.org/els/social/childwellbeing) ergibt

sich folgendes Bild: Osterreich rangiert auf Platz drei hinter der Turkei und Grie-
chenland — 15,6 % der 11-, 13- und 15-j&hrigen Schilerlnnen wurden in den letzten
beiden Monaten mindestens zweimal Opfer von Bullying. Im Vergleich dazu liegt
Schweden mit 4,2 % auf dem letzten Platz. Es ist anzumerken, dass daraus nicht
hervorgeht, welcher Art die Vorkommnisse waren oder wie lange sie andauerten. Es
fallt allerdings angenehm auf, dass trotz allem der Schulbesuch bei 6sterreichischen
Schilerlnnen positiver gesehen wird, als im OECD-Schnitt: 38,1 % - und hiermit
Platz vier im OECD-Ranking — geben an, gerne zur Schule zu gehen, wahrend der
Durchschnitt bei 27,2 % liegt — die tschechischen Schilerlnnen kénnen dem Schul-

besuch mit 11,7 % am wenigsten abgewinnen.

2.4.1 Ausmal und Form von Gewaltaustibung in dsterreichischen Schu-

len

Eine von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) durchgefiihrte Studie an 1.594
SchiilerInnen der 8. Schulstufe (14 bis 15 Jahre) kommt zu folgendem Ergebnis:

14 % der Schulerlnnen gaben an, regelméaRig ihre Mitschilerlnnen zu schikanieren
(Tater), 6 % berichteten, sie hatten regelmaRig unter Ubergriffen zu leiden (Opfer),
8% gaben an, sowohl auszuteilen als auch einzustecken (TéterIn-Opfer) und 72 %
der SchulerInnen gaben an, selbst nicht an aggressiven Auseinandersetzungen betei-

ligt zu sein.

Eine Studie an 10.000 Schlerinnen zwischen 12 und 18 Jahren kommt zu &hnlichen
Prévalenzraten (Krumm, Lamberger-Baumann und Haider, 1997). Die Schilerlnnen
wurden befragt, wie oft sie im letzten Monat an verschiedenen Gewalthandlungen
beteiligt gewesen waren. Etwa 70 % der 12-14-jdhrigen gaben an, nie das Opfer von
Aggressionen gewesen zu sein. 14 % hatten ein bis zwei Mal aggressive Handlungen
erlitten, wéhrend etwa 16 % der Schiilerinnen angaben, regelmaRig Opfer von Ge-
walthandlungen gewesen zu sein. Zu ihrer aktiven Teilnahme befragt, sagten etwa 75
% der SchulerInnen, sie hétten im letzten Monat nie jemanden angegriffen, beleidigt,
bedroht oder etwas von jemandem zerstort. Etwa 10 % taten dies gelegentlich, wah-

rend 14 % regelmaRig aggressives Verhalten an den Tag legten. Unter den 17- bis
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18-jahrigen sanken die Raten zur physischen Aggression auf 1 % Opfer und 3 %
Tater.

Allerdings ist in diesem Zusammenhang auch die Heterogenitat der Klassen zu
beachten. Eine Studie von Atria et al. (2007) zeigt, dass es eine grol3e Variabilitdt im
Vorkommen von aggressiven Handlungen und Bullying zwischen Schulklassen gibt
(von 0,0 % bis 54,5 %). Dies widerspricht den bisherigen Annahmen, dass die Préva-
lenzraten von Opfern, Tatern und anderen Beteiligten relativ homogen wéren (vgl.
z.B. Salmivalli et al., 1997). Daraus folgt, dass in manchen Klassen der Bedarf einer
Préavention um ein Vielfaches hoher ist, als in anderen und man muss daher das
Augenmerk auf den Klassenkontext legen und Praventionsprogramme adaptiv und

anpassungsfahig gestalten und anlegen.

Es ist auch Gewalt von Seiten der Lehrerinnen zu beobachten. In einer Studie von
Zentner (2001) wurde das Thema Schule und Ausbildung betrachtet. Die Stichprobe
bestand aus Schilerinnen im Alter von 14 bis 24 Jahre. In dieser Studie kam Zentner
zu dem Ergebnis, dass es auch reichlich Konflikte zwischen Schilerinnen und Lehre-
rinnen gibt. Durchschnittlich 50 % vertraten diese Ansicht. Gefragt, ob es zu Gewalt
von Seiten der Lehrerlnnen kdme, gaben nur 8 % der Schulerinnen an, noch nie
Gewalt von dieser Seite erlebt zu haben. Die Handlungen wurden beschrieben als
,ungerecht behandelt, verspottet, beschimpft, angeschrieen oder aber nicht beachtet
zu werden®. Sehr selten hingegen wurden kérperliche Ubergriffe genannt. Dies zeigt,
dass sich die Jugendlichen auch von Seiten der Lehrerlnnen ungerecht und sogar
gewalttétig behandelt fiihlen. Eine Arbeit von Karazman-Morawetz und Steinert
(1995), eine der wenigen, die in Osterreich durchgefiihrt wurden, belegt ebenfalls,
dass Lehrerinnengewalt ein Thema bei Schilerinnen ist. Die Studie ergab, dass nach
Ansicht der befragten Schiilerinnen verletzende Handlungen von Lehrerinnen gegen
SchlerIinnen im Durchschnitt haufiger vorkommen als verletzende Handlungen von
SchiilerInnen gegen Schilerinnen oder gegen Lehrerlnnen (Karazman-Morawetz &
Steinert, 1995). Etwa die Hélfte der 12- bis 14-jahrigen Schilerinnen gaben in einer
Studie von Krumm und Weiss (2000) an, von gewalttatigen Handlungen in welcher
Form auch immer durch die Lehrerinnen betroffen zu sein. Auch wenn aggressive

Handlungen von Seiten der LehrerInnen in anderen Erscheinungsformen auftreten als
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das Bullying unter den Schillerinnen selbst, werden sie dennoch als relativ belastend
erlebt.

Nicht zu vernachldssigen ist zuletzt die Gewalt, der Lehrerlnnen ausgesetzt sind:

Eine Studie von Herzenberger (2003) wurde im Schuljahr 2002/03 an sieben Klagen-
furter Hauptschulen in den zweiten, dritten und vierten Klassen durchgefuhrt. Dabei
wurde auch die Gewalt gegen Lehrkréfte als Thema aufgenommen und die Frage
gestellt, ob kdrperliche Gewalt gegen die Lehrkrafte wahrgenommen wird. Beinahe
60 % gaben an, nie Formen von kdrperlicher Gewalt gegen LehrerIinnen zu sehen,

30 % antworteten mit ,,selten. Ofter kam schon verbale Gewalt vor: 30 % der Schii-
lerInnen berichteten davon, dass die Lehrerinnen taglich provoziert werden, 25 %
sprachen von Beschimpfungen und ungeféahr 13 % erklarten, dass die Lehrerlnnen
taglich ,,fertig gemacht* wiirden. In diese Form von Gewalthandlungen gegentber

Lehrpersonen sind méannliche Schiler weitaus haufiger involviert als Madchen.

2.5 Einschatzung der Gewaltsituation und In-Betracht- ziehen

moglicher Vorgehensweisen

Ein wichtiger Aspekt der vorliegenden Arbeit liegt darin, zu untersuchen, was Lehre-
rinnen unter Gewalt verstehen, wie sie die Situation und das Vorkommen von
Gewalthandlungen einschétzen bzw. ob und wie sie eingreifen wirden. Dazu werden

nun einige Forschungsergebnisse vorgestellt.

Boulton (1997) sowie Craig, Henderson und Murphy (2000) (zitiert nach Nicolaides
et al., 2002) untersuchten, was LehrerInnen eigentlich als Gewalt empfinden. Es
zeigte sich, dass korperliche und verbale Handlungen eindeutig als Gewalt wahrge-
nommen und Klassifiziert, soziale Komponenten wie beispielsweise Ausgrenzungen
allerdings oftmals vernachlassigt werden. Eine Studie von Bauman und Del Rio
(2006, zitiert nach Bradshaw et al., 2007) kam zu dem Ergebnis, dass Lehrerinnen
sozialer Gewalt wenig Bedeutung zumessen und auch der Meinung sind, dass die
betroffenen Schulerinnen leichter in der Lage seien, damit umzugehen. Auch Yoon
und Kerber (2003) kamen in einer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass Lehrerinnen

soziale Gewalt als weniger schwerwiegend empfanden. Sie waren demnach auch
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eher dazu bereit, bei Formen von korperlicher und verbaler Gewalt einzuschreiten,

weniger bei Auftreten von sozialer Gewalt.

LehrerIinnen und Lehramtskandidatinnen wurden in einer Studie von Nicolaides et al.
(2002) befragt, wie hoch sie die Problematik von Gewalt an Schulen generell ein-
schétzen. 58 % gaben ,,von sehr hoher Wichtigkeit* an, 37 % ,,von hoher
Wichtigkeit* und 6 % maBen dem Thema , keine besondere Wichtigkeit* zu. Die
Studie zeigt auch die Einschéatzung der LehrerInnen, dass ihres Erachtens nach 5 bis
10 % der Schulerlnnen Opfer von Gewalt sind (vs. 26 % nach Angaben der Schile-
rinnen selbst). Die Pravalenzraten werden demnach haufig als zu niedrig
eingeschétzt (z.B. Bradshaw et al., 2007).

Eine weitere Frage betraf den Anteilswert der SchiilerInnen, die im Laufe ihrer
Schulzeit Opfer von Gewalthandlungen wurden. Hier wurde ein Anteilswert von
39,2 % erhoben.

Auch die Thematisierung wurde untersucht: Die Lehrerinnen gaben an, dass 25,6%
der SchulerInnen, die Opfer von Gewalthandlungen wurden, auch mit einer Lehrkraft

dartiber sprachen.

Befragt nach den Maglichkeiten des Eingreifens stellte sich heraus, dass die Befrag-
ten sich gut vorstellen konnten, einem Opfer zu helfen, mit AulRenstehenden uber
ihre Verantwortung zu sprechen und sie zu ermutigen und dabei zu unterstiitzen, dem
Opfer zu helfen. Weniger ambitioniert zeigten sie sich bei der VVorstellung, mit den
TaterInnen auf objektiver Ebene zu sprechen. Auch meinten sie, es ware einfacher
mit den Eltern von Opfern als mit denen der Téterlnnen zu kommunizieren. Sie
hielten sich weiters flr nicht ausreichend in der Lage, der Gewalt tiberhaupt Einhalt
zu gebieten (auch wenn sich in der Literatur einige Angaben von Befragten finden,
die meinen, genug zu wissen, um zielfihrend eingreifen zu kénnen; z.B. Bradshaw et
al., 2007). Dieses Defizit ist ein wichtiger Hinweis, der in der Gewaltprévention und
diesbeziiglichen Programmen stets behandelt werden sollte.

2.6 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden Erscheinungsformen von Gewalt (z.B. physisch, psy-

chisch, verbal, unmittelbar/mittelbar) und Aggression (z.B. offen/verdeckt,
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impulsiv/instrumental, proaktiv/reaktiv etc.) beschrieben und der Fokus speziell auf
Bullying gelegt. Bullying ist laut Olweus (2006) eine spezifische Form von aggressi-
vem Verhalten und wird als Situation charakterisiert, in der ein Schiler oder eine
Schiilerin wiederholt und tber einen langeren Zeitraum negativen Handlungen durch
ein oder mehrere Personen ausgesetzt ist. Es wurde beschrieben, wie sich die meisten
Opfer in Gewaltsituationen verhalten, sie tendieren am ehesten dazu, die Vorfalle zu
ignorieren, auch wurden die Tater gebeten, mit ihrem Handeln aufzuhéren oder
Erwachsene wurden gebeten, zu helfen. Studien ergaben, dass sich Opfer nicht
immer den Lehrerlnnen anvertrauten (die Prozentsatze bewegen sich zwischen ca. 20
% bis hin zu ca. 60 %). Die Folgen von Gewalthandlungen sind sowohl fiir Opfer als
auch Taterlnnen schwerwiegend: So kann es zu vielféltigen physischen, psychischen
und sozialen Problemen kommen. Davon betroffen kénnen auch die sogenannten
Bystander, Personen, die mehr oder weniger nur beobachtende Rollen tibernehmen,
sein. Diesen Bystandern ist auch insoweit besondere Aufmerksamkeit zu schenken,
da sie durch Nichteingreifen stillschweigende Zustimmung ausdriicken kénnen und

damit die gewalttatigen Handlungen noch unterstiitzen kénnen.

Es wurde auch die Zunahme (ber die Zeit betreffend Gewalthandlungen betrachtet:
Es scheint, dass die Quantitat relativ gleichbleibend ist, die Qualitat der Handlungen

und ihre Thematisierung allerdings Veranderungen unterworfen ist.

Viele Faktoren tragen zur Differenzierung bei: So zeigt sich, dass Gewalt (vor allem
korperliche) eher von Buben als von Madchen ausgetibt wird, Madchen wiederum
bevorzugen subtilere Formen (z.B. Gertichte verbreiten u.d.). Die hochsten Préva-
lenzraten betreffend Gewaltvorkommen sind bei ca. 12-jahrigen zu finden. Auch der
Schultyp ist von Bedeutung: So kommt es in allgemeinbildenden héheren Schulen zu
signifikant weniger kdrperlicher Gewalt als in anderen Schulstufen. Was den Faktor
Schilerinnen mit Migrationshintergrund anbelangt, gibt es unterschiedliche Auffas-
sungen: Es gibt einerseits Studien (z.B. Popp, 2000), die zeigen, dass in multi-
kulturellen Klassen durchaus mehr Gewalt vorkommt, andere wiederum kommen zu
dem Ergebnis, dass es keine signifikanten Unterschiede zu Klassen, in denen Kinder
ohne Migrationshintergrund sind, gibt (z.B. Losel et al., 1999). Nicht eindeutig
empirisch erwiesen ist die Ansicht, dass groRere Schulen oder Schulorte einen ge-

waltfordernden Einfluss haben.
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Wenn Gewalthandlungen stattfinden, ist es von Bedeutung, dass auch eingegriffen
und geholfen wird, sowohl von Lehrerinnen als auch Mitschilerlnnen, was in vielen
Fallen auch geschieht. Dennoch geschieht dies nicht immer und nicht immer effektiv.
In diesem Kapitel wurde besonders auf das Thema Zivilcourage und deren Bewusst-
machung und Forderung eingegangen. Dies ist vor allem bedeutsam, wenn man die
Zahlen der Opfer und der Gewaltvorkommen in Osterreich, vor allem im européi-
schen Vergleich, betrachtet: Laut einer WHO-Studie mit 35 untersuchten Landern
(2006) wurden in Osterreich 19,3 % der Buben im Alter von 11 bis 15 Jahren und 12
% der Mé&dchen im gleichen Alter im vergangenen Monat mindestens zweimal
Opfer. Das Gewaltvorkommen in Osterreich ist allerdings nicht homogen: Eine
Studie von Atria et al. (2007) ergibt, dass es eine groRRe Variabilitat im Vorkommen
von aggressiven Handlungen und Bullying zwischen Schulklassen gibt (von 0,0 %
bis 54,5 %).

Allgemein wird das Thema Gewalt von den meisten Lehrerlnnen und Schulerinnen
als sehr bedeutend angesehen. Dennoch geben viele an, dass sie in manchen Situati-
onen nicht mit den Handlungen zurechtkdmen und nicht wissten, wie sie effizient
und effektiv eingreifen und helfen kdnnten. Daraus resultiert die Wichtigkeit von
Prévention und beziglichen Programmen, die im folgenden Kapitel naher betrachtet

werden.
3. Gewaltpravention

Im folgenden Kapitel werden die Stufen und Inhalte der Gewaltprévention, die Rolle

der Lehrerinnen sowie einige bekannte Gewaltpraventionsprogramme vorgestellt.
3.1 Stufen und Inhalte der Gewaltpréavention

Keupp (1976, zitiert nach Pilz, 2005) unterteilt den Prozess der Gewaltpravention in
drei Stufen:

e Primére Gewaltpravention

Primére Gewaltpravention dient dazu, dem Auftreten von Gewalt vorzubeugen und

Gewalt fordernde Einstellungen und Verhalten gar nicht erst entstehen zu lassen.
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e Sekunddre Gewaltprévention

Sekundare Gewaltpravention wird angewandt, wenn bereits erste Tendenzen zu

gewalttatigem Handeln und Verhalten erkennbar sind.
e Tertidre Gewaltpravention

Diese Form der Pravention/Intervention wird eingesetzt, wenn bereits verfestigte

Gewaltformen auftreten.

Gewaltpréaventionsprogramme setzen im optimalen Fall bereits primar an und bein-
halten mannigfaltige vorbeugende MaRnahmen (z.B. Gesprachsfuhrung mit
Téaterlnnen und Opfern, konstruktives Eingreifen, Klima schaffen, das Gewalt gar
nicht erst entstehen lasst u.v.a.). Dies sind Themen, welche Lehrerlnnen in einer
Studie von Nicolaides et al. (2002) auch als wichtige Inhalte von erfolgreichen und

zielfuhrenden Préventionsprogrammen angaben.

Gewaltprévention lasst sich auch tiber die Form der Intervention einteilen. So kann
zwischen personenzentrierten und kontextzentrierten Mal3nahmen unterschieden
werden (Verbeek & Petermann, 1999). Der personenzentrierte Ansatz zielt auf das
Verhalten der von Gewalt betroffenen Schilerlinnen ab, der kontextorientierte richtet

den Fokus auf die soziale Umgebung um dadurch intervenieren zu kénnen.

Interessant in der Gewaltprévention ist auch die Rolle der Peers, also der Jugendli-
chen, die eine Vorbildfunktion haben sollen. Feldmann (1992, in Dishion et al.,
1999) postulierte in Anlehnung an die Cambridge-Somerville Youth Study, dass es
zielfuhrend sei, antisozial eingestellte Jugendliche mit prosozial eingestellten Ju-
gendlichen bei Interventionen zu mischen. So komme es zu weniger ,,deviant talk®,
das heil3t, die schwierigen Jugendlichen stéren die Aktivitaten weniger und die

Erfolge der Interventionen sind verbessert.

3.2 Die Rolle der LehrerInnen in der Entstehung von Ge-

waltbereitschaft und Gewaltpravention

Pilz (2005) berichtet, dass das Verhalten der Lehrpersonen ebenfalls zur Gewaltbe-
reitschaft der Schilerinnen beitragen kann. So klagen die Schilerinnen Gber

unfreundliche und gereizte Lehrerinnen, iiber verletzende und beleidigende Aufe-

32



rungen, die LehrerInnen erscheinen ihnen oftmals viel zu streng. Es besteht der
Wunsch nach entspannterem Unterricht ohne Drohungen oder zu grofiem Unter-

Druck-Setzen.

Weiters wird von den Schulerinnen berichtet, dass es an Vertrauen und Empathie
fehle, sie fuihlten sich unverstanden und von den Lehrerlnnen mit ihren Problemen,
wenn sie diese ansprechen, weder ernst genommen noch akzeptiert. Auch werden
Lehrerinnen als ungerecht wahrgenommen, sie wiirden Schilerinnen zu schnell

abstempeln.

Pilz (2005) raumt ein, dass diese SchilerInnen-Aussagen ein sehr subjektives, viel-
leicht verzerrtes Bild der Situation Lehrerinnen/ Schiilerinnen zeigen. Das ist
mdoglich, allerdings kann man dann die Frage stellen: Wenn nun die Schilerlnnen die
Situation so verzerrt sehen, kdnnte es auch sein, dass die LehrerInnen ein verzerrtes
(Selbst-)Bild haben? Eine Studie (Spreiter, 1993, zitiert nach Pilz, 2005) besagt, dass
die Lehrerinnen theoretisch zwar ein positives, sozial-integratives Verhalten fur
notig halten, um Gewaltpravention und —abbau zu ermdglichen, in der Praxis aber
dennoch sehr oft drohen und strafen, in einem viel groReren Ausmag, als das von

ihnen propagierte positive Verhalten selbst an den Tag zu legen.

In einer Phase, in der die Jugendlichen eine positive soziale Identitat ausbilden
sollten, und dies durch viele soziale Faktoren, auch durch die Schule, in der sie nicht
entsprechend anerkannt werden, erschwert wird, bilden sie oftmals abweichende
Gruppen, in denen neues Selbstbewusstsein aufgebaut werden kann (Eckert, 1992,
zitiert nach Pilz, 2005). Auch Negt (1998, zitiert nach Pilz, 2005) weist auf den
Zusammenhang von fehlender Anerkennung, fehlendem Sinn und Zielen sowie
Bereitschaft zu Gewalt hin. Der Jugendliche frage sich, wie und ob er Gberhaupt
wahrgenommen werden kann — also wird als Mittel dazu oft der Korper eingesetzt.
Negt (1998) meint, dass das Austragen von korperlichen Kampfen in Gruppen oder
zwischen , rivalisierenden* Gruppen ein probates und unverzichtbares Mittel ist, wie

man Ansehen erlangen und aufrecht erhalten kann.

Die LehrerInnen stehen solchen Machtkdmpfen und anderen Formen der Gewalt an
Schulen oftmals hilflos und unsicher oder passiv gegentiber. Dies fuhrt zu einer mehr

oder minder bewussten Akzeptanz dieses Verhaltens (Pilz, 2005). Es fehlt an integra-
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tivem Verhalten, durch das klare Regeln und Grenzen gesetzt sowie die Erwartungen
an die Jugendlichen deutlich gemacht werden. Aus diesem Grund sind Gewaltpré-
ventionsprogramme mit Inhalten, die auch den Lehrerinnen Féhigkeiten und Fertig-
keiten vermitteln, wie in konfliktreichen Situation konstruktiv zu handeln und zu

agieren ist, von grolRer Bedeutung.

Die LehrerInnen sollten sich der Wichtigkeit ihrer Rolle in der Gewaltpravention
stets bewusst sein; ihnen muss Klar sein, dass die Schilerlnnen Regeln und Grenzen
brauchen und auch suchen — die Setzung und Durchsetzung in einer angenehmen und
»kollegialen® Weise zu bewerkstelligen, ist ein Teil der Verantwortung, die Lehre-

rinnen in ihrer Tatigkeit tbernehmen sollten.

Das folgende Kapitel setzt sich nun ndher mit Zielen von Praventionsprogrammen

auseinander und stellt auch einige der bekanntesten Programme genauer vor.
3.3 Praventionsprogramme

Allgemein sollen Préaventionsprogramme nach Olweus (2006) folgende Punkte

enthalten.

e Ein Bewusstsein flr die Problematik schaffen,

e die positive Anteilnahme und Beteiligung der Erwachsenen fordern,

e die aktive Beteiligung von Lehrerschaft und Eltern zum Ziel haben

o klare Regeln gegen Gewalt vermitteln,

e die Uberwachung der Regeln und konsequente MaRnahmen durchsetzen hel-
fen,

e Schutz und Unterstltzung fir die Opfer bieten,

In den letzten Jahren wurden Qualitats- und Kriterienkataloge entwickelt, die fur
Entwickler und Benutzer von Praventionsprogrammen eine Orientierungshilfe dar-
stellen und einen Vergleich und eine Bewertungsmaglichkeit in Hinblick auf die
verschiedenen Programme bieten kénnen (z.B. Preiser & Wagner, 2003; Society for
Prevention Research, zitiert nach Strohmeier et al., 2007). Preiser und Wagner
(2003) stellen auch Anforderungen an Préventionsprogramme: So miissen konkret

nachprifbare Ziele und die Zielgruppen definiert werden, die theoretischen Grund-
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lagen miissen dargestellt werden, die MaRnahmen und Qualifikationen der durchfiih-
renden Personen missen beschrieben werden, ebenso muss Evaluation und
Qualitatssicherung sowie Effizienz gewéhrleistet sein (Preiser & Wagner, 2003,

zitiert nach Strohmeier et al., 2007).

Im Folgenden seien einige Beispiele flr Praventionsprogramme, die den oben ge-
nannten Standards entsprechen, genannt. Genauer wird auf das duRerst erfolgreiche

Programm von Dan Olweus eingegangen.
e WIiSK - Soziales Kompetenzprogramm fur Schulerinnen und Schuler

Das WiSK — Wiener Soziales Kompetenz Programm — wurde an der Fakultat flr
Psychologie, Institut fur Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie und Evaluati-
on von Atria, Stronmeier und Spiel (2006) entwickelt. Das WiSK beinhaltete zu
Beginn MalRnahmen auf Klassenebene, spéter wurde es — im Sinn der primaren
Gewaltpravention — auf Schulebene, Klassenebene und Individualebene ausgedehnt.
Das Augenmerk wurde auf die Anreicherung des Verhaltensrepertoires und die
Partizipation (jeder der Schilerlnnen ist in kritische Situationen involviert und nicht
blof} unbeteiligter Zuseher) gelegt. Die Schilerinnen lernen, ihre soziale Rolle und
ihre Verantwortung zur Lésung von Konflikten zu erkennen. WiSK zeigte weitge-
hend positive Effekte (Gollwitzer et al., 2006).

e Faustlos

Faustlos ist ein fur die Grundschule und den Kindergarten entwickeltes Programm,
das impulsives und aggressives Verhalten von Kindern vermindern und ihre sozialen
Kompetenzen erhdhen soll. Es ist die deutsche Version des amerikanischen Pro-
gramms Second Step (Beland , 1991, in Cierpka, 2005), das zahlreiche
Auszeichnungen erhalten hat. Die deutschsprachige Version des Programms wurde
unter der Leitung von Cierpka (2005) entwickelt. Das Programm vermittelt Kompe-

tenzen in den Bereichen Empathie, Impulskontrolle und Umgang mit Arger und Waut.

e Be-Prox

Es handelt sich dabei um ein 2005 von Alsaker und N&gele in der Schweiz entwi-

ckeltes Programm, das in Kindergarten eingesetzt wird, um den Padagoglnnen dabei
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zu helfen, ihre Handlungsféhigkeit und Selbstsicherheit in Bezug auf Gewalthand-
lungen durch Vermittlung von Wissen und Strategien im Umgang damit zu starken.
Die durchgefuhrte Evaluation zeigte sowohl bei den Kindern als auch bei den Pada-

goglnnen positive Wirkung (Strohmeier et al., 2007).

e Das Friedensstifter Training

Entwickelt von Gasteiger-Klicpera und Klein, wird es seit 2002 an 6sterreichischen
und deutschen Grundstufen durchgefihrt. Basierend auf der sozialen Lerntheorie von
Bandura, wonach jedes, also auch gewalttatiges, Verhalten, erlernt ist und der Theo-
rie der sozialen Informationsverarbeitung von Crick und Dodge (ein sechsstufiger
Prozel} von Reizwahrnehmung bis hin zur Verhaltensausiibung) wendet es sich an
alle SchiilerInnen einer Klasse und zielt darauf ab, ein neues und besseres Verstand-
nis fur soziale Interaktionen zu entwickeln. Die Schiilerinnen setzen sich mit dem
Thema ,,Was ist Streit* auseinander, befassen sich mit Verhandlungen und dem
Umgang mit eigenen negativen Geflihlen und schlieBlich mit Mediation und dem
Losen von Konflikten, damit sie selbst die Rolle und Aufgaben eines Friedensstifters
ubernehmen konnen. Die Erfolge sind am grof3ten, wenn das Training durch Lehrer-
Innen selbst durchgefihrt, die die Unterstiitzung des gesamten Kollegiums haben und
wurden auch durch Evaluation festgestellt: Die Aggression nahm insgesamt ab, die
soziale Kompetenz und das positive Verhalten wurde vergréRert, die Opferzahlen
gingen zurtick (Strohmeier et al., 2007).

e Olweus Bullying Prevention Program

Die folgende Zusammenfassung lehnt sich inhaltlich an eine Broschiire der schul-
psychologischen Bildungsberatung http://www.schulpsycholgie.at mit dem Titel

»Gewaltpravention in der Schule* an.

Das Programm von Olweus (2006) zielt darauf ab, unmittelbare und mittelbare
Gewalt zu vermindern, die Entwicklung neuer Probleme zu verhindern, die Bezie-
hungsqualitat zwischen den Schiilern zu verbessern und zu diesen Zielen bessere
Ausgangsbedingungen zu schaffen. Es wird berichtet, dass ein deutlicher Riickgang
von Gewalt zu beobachten war, asoziales Verhalten nahm ab, das Schul-
/Klassenklima verbesserte sich, Opferzahlen sanken und die Schulzufriedenheit stieg.
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Der Autor gibt in seinem Buch (Olweus, 2006) einen Uberblick tiber ein umfassen-
des Interventionsprogramm und definiert als wesentliche VVoraussetzungen fur
positive Veranderungen ein Problembewusstsein der Lehrerinnen und Eltern und den
Entschluss, sich ernsthaft fur Veranderungen einzusetzen. Das Interventionspro-
gramm setzt sich aus Malinahmen auf Schul- und Klassenebene sowie auf der

personlichen Ebene zusammen.
Schulebene:

Zielgruppe sind grundsétzlich alle SchilerInnen. Es sollen MalRnahmen entwickelt
werden, die Einstellungen und Bedingungen schaffen, die dazu beitragen, das Aus-

maf von Gewalthandlungen zu reduzieren.
Das Interventionsprogramm stitzt sich auf einige Schlisselprinzipien:

e Schaffung einer Schulumgebung, die von Wéarme, positiver Anteilnahme und
Beteiligung der Erwachsenen (Lehrerinnen und Eltern) gekennzeichnet ist,

e feste Grenzen und Regeln gegeniiber unerwiinschtem Verhalten,

e konsequente Sanktionierung bei RegelverstoRen,

e glaubwirdige Autoritat der Erwachsenen,

o alle Beteiligten (Schilerlnnen, Lehrerinnen, Eltern) tragen zur Restrukturie-
rung der sozialen Umgebung bei, Experten haben eine ergédnzende Funktion
als Planer und Koordinatoren, Moderatoren bzw. bei der Bewaltigung

schwieriger Einzelfélle.

Weitere Prinzipien, um ein stérkeres Problembewusstsein zu schaffen und zu neuen

Einsichten gelangen, sind:

e Aktive Beteiligung von Lehrerinnen und Eltern erreichen,
o klare Regeln gegen gewalttatiges Handeln generieren,

e Schutz und Unterstiitzung fir die Opfer solchen Handelns gewéhrleisten.

Im Programm von Olweus wurden folgende Instrumente verwendet bzw. Mal3nah-

men gesetzt:
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Fragebogenerhebung bei den Schiilerinnen zu ihrer Einstellung und wahrge-
nommenen Gewalt (als Téterln, als Opfer) als Ausgangsbasis und
Voraussetzung fur ein differenziertes Problembewusstsein,

,,Padagogischer Tag*: Dieser hat zum Thema ,,Gewalt und Gewaltpravention
an unserer Schule* und wurde unter Mitwirkung von LehrerInnen, SchiilerIn-
nen- und Elternvertretern, Schulpsychologlnnen, Schularzt/arztin
durchgefuhrt. Hier wurden auch die Ergebnisse des Fragebogens diskutiert
und ein langfristiger Handlungsplan erarbeitet,

Schulkonferenz zur Beschlussfassung der Malinahmen,

bessere Aufsicht wahrend der Pausen (gewahrleistet schnelleres und effizien-
teres Eingreifen),

Kontakttelefon flr die Schilerlnnen, eine Art Helpline, an die sie sich wen-
den kdnnen, um eventuell notwendige Kontakte herstellen zu kénnen,
Problemldsungen zu ermdglichen etc.,

Kooperation Lehrer-Eltern durch Elternabende, Projekte, Schulforum etc.,
soziales Lernen: Ziel war eine positive Schulentwicklung am Beispiel
,»Schulklima“ durch eine Lehrerprojektgruppe,

Arbeitsgruppen der Schulpartner.

Klassenebene:

Klassenregeln gegen Gewalt: Klarstellung, Lob und Zurechtweisen
Fur die gesamte Klasse sollen giiltige Regel erarbeitet werden. Als Aus-
gangspunkte schlagt Olweus vor:

» Andere Schulerinnen werden nicht gemobbt,

> es wird versucht, den Opfern zu helfen,

» man muss sich Miihe geben, ausgegrenzte Schillerinnen mit einzube-

ziehen bzw. Ausgrenzungen gar nicht aufkommen lassen.

Die Erarbeitung und Verdeutlichung kann durch Literatur und Rollenspiele

erfolgen.

Gerade fur schwierige SchilerInnen ist es wichtig, dass positives Verhalten

gelobt und kleine Fortschritte bzw. das Bemiihen anerkannt werden. Wenn
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Regeln nicht eingehalten werden, muss derjenige, der sich nicht daran hélt,
zurechtgewiesen werden. Die Rige und in weiterer Folge eine Sanktion muss
allerdings auf das Verhalten und nicht auf die Person Bezug nehmen. ,,Ein
konsequent angewandtes Regelsystem in der Schule kann tatsachlich aggres-
siven Schulerlnnen helfen; es kann sie lehren, mehr Riicksicht auf andere und

spater mehr Riicksicht auf die Gesetze der Gesellschaft nehmen* (Olweus,

1996).

Daruber hinaus:

e regelméRige Klassengesprache (auch mit Experten),

e kooperatives Lernen, d.h., dass in héherem Mal} Gruppenarbeit eingesetzt
werden sollte,

e gemeinsame angenehme Klassenaktivitaten,

e Zusammenarbeit Elternvertreter — Lehrerlnnen

Personliche Ebene:

e ernsthafte Gesprache mit Bullies und Opfern; es sollte unmissverstandlich
kommuniziert werden, dass Gewalt in welcher Form auch immer nicht akzep-
tiert und alles daran gesetzt wird, sie zu beenden und die Opfer wirksam zu
schiitzen,

e Gespréache mit den Eltern aller Beteiligten, um die Situation darzustellen und
Abhilfe zu planen,

e Unterstiitzung durch Peers,

e Hilfe und Unterstiitzung durch die Eltern; auch zu Hause mussen verbindli-
che Regeln aufgestellt, eingefordert und im Nichtbefolgungsfall
Konsequenzen gesetzt werden,

e Modoglichkeit zur Diskussion und Austausch fiir Eltern,

e als letzte MalRnahme kdme ein Klassen- oder Schulwechsel in Betracht.

Olweus (2006) fasst die wichtigen Erkenntnisse der Evaluation des Interventionspro-

gramms zusammen:
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e Rickgang des Gewaltproblems um mehr als 50 % in den ersten zwei Jahren
nach der Einfuhrung des Programms,

e noch deutlichere Wirkung im zweiten Jahr,

e keine Verlagerung der Gewalt auf den auf3erschulischen Bereich (Schulweg),
eher Abnahme bzw. keine Veranderung,

e deutliche Verringerung von Handlungen wie Vandalismus, Diebstahl,
Schwénzen etc.,

o gefestigtere Ordnung und Disziplin, bessere soziale Beziehungen und positi-

vere Einstellung zur Schule.

3.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden Stufen und Inhalte von Gewaltprévention und Praventi-
onsprogrammen dargestellt. Primdre Pravention wirkt vorbeugend, sekundére wird
bei ersten Tendenzen zur Gewalt angewandt und als letzte Stufe, die bei bereits
verfestigten Gewaltformen angewandt wird, kommt die tertiare Gewaltprévention
zum Einsatz. Im optimalen Fall werden nur primare Préaventionen bendtigt und

eingesetzt. Interventionen kdnnen personen- oder kontextorientiert sein.

Als sehr bedeutend ist auch die Rolle der Lehrerlnnen in der Prévention zu sehen.
Aus diesem Grund sind Gewaltpréaventionsprogramme mit Inhalten, die auch den
Lehrerinnen Fahigkeiten und Fertigkeiten vermitteln, wie in konfliktreichen Situati-

on konstruktiv zu handeln und zu agieren ist, von grof3er Bedeutung.

Einige Praventionsprogramme, die Qualitats- und Kriterienkatalogen entsprechen,
wurden hier ebenfalls vorgestellt, z.B. WiSK, Faustlos, im Speziellen wurde auf das
sehr erfolgreiche Gewaltpraventionsprogramm von Olweus (2006), das Vorbild fur

viele nachfolgende Programme wurde, eingegangen.

Hier endet der theoretische Teil dieser Diplomarbeit. In den folgenden Kapiteln wird
auf die praktischen und empirischen Aspekte der Arbeit eingegangen sowie die
Fragestellungen der Arbeit, die Methoden, die Auswertung und die erzielten Ergeb-

nisse vorgestellt.
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4. Zielsetzungen und Fragestellungen

Ziel dieser Studie ist, anhand einer Stichprobe von Lehrerinnen an osterreichischen
Schulen festzustellen, wie ihre Einstellung gegentiber Gewalt und verschiedenen
Gewaltformen gelagert ist; zudem sollen weiterfiihrende Themen, wie Bereitschaft
zum Eingreifen bei Gewalthandlungen, Kenntnis und Einstellung zu Prévention etc.
sowie die Einschatzung betreffend Pravalenzraten der Gewalt im schulischen Kon-

text untersucht werden.

Mummendey (1995) leitet den Begriff Einstellung vom englischen ,,attitude ab:
Einstellungen charakterisieren nach seiner Beschreibung die Art und Weise, wie die
Orientierung einer Person in ihrem nicht offen beobachtbaren Verhalten auf ein
soziales Objekt gerichtet ist. Einstellung ist also etwas ,,Inneres®, das Auswirkungen
auf das Verhalten haben und von diesem wieder beeinflusst werden kann. Zur Ein-
stellung gehort eine kognitive Beschéftigung mit dem sozialen Objekt (z.B. Wissen,
Erinnerung, Vorstellungen), eine gefiihisméRige Stellungnahme dazu (posi-
tiv/negativ) und eine Tendenz, sich dem Einstellungsobjekt gegenuber in wie immer
gearteter Weise zu verhalten. Einstellungen sind erworben bzw. gelernt; man nimmt
daher an, dass sie auch wieder verandert werden kdénnen. Das am héaufigsten ange-

wendete Messinstrument zur Erhebung von Einstellung ist der Fragebogen.

Die Fragestellungen dieser Arbeit sind im Einzelnen:

e Wie ist der Wissensstand von Lehrerinnen beziuglich Gewalt, Gewaltpréven-
tion und diesbeziiglichen Programmen in Osterreichs Schulen?

e Wie schétzen sie TaterInnen- und Opferzahlen ein?

e  Welchen Stellenwert messen sie dem Thema ,,Gewalt an Schulen® bei?

e Welche Art von Gewalt wird wie wichtig klassifiziert?

e Besteht Bereitschaft, in Féallen von Gewalt einzuschreiten, kam es zu solchen
Situationen und was wurde getan?

e Wen halten die LehrerInnen fiir zustandig — sowohl in der Pravention als
auch fiir das Einschreiten in akuten Situationen?

e Fur wie wichtig halten sie Gewaltpraventionsprogramme?

e Inwieweit besteht Bereitschaft, an solchen Programmen zu partizipieren?
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e Gibt es Unterschiede beztglich weiblichen und mannlichen Lehrern, der
Dauer der Austibung des Lehrberufes, des Schultyps bzw. des Schulorts?

e Gibt es Unterschiede in der Beurteilung der Gewaltformen (physisch, verbal,
sozial, per PC/Handy) in Abhangigkeit von Schulform und Geschlecht der

Lehrerinnen?

5. Erhebungsinstrument

Da zur Messung der Einstellung in Bezug auf Gewalt an Schulen kein spezifisches
Instrument vorhanden war, wurde im Sinne einer bestmdglichen Operationalisierung
in Anlehnung an ein von Nicolaides et al. (2002) modifiziertes Instrument ein Frage-
bogen fur Lehrerinnen entwickelt, der die Einschatzung zu Gewalt, Vorkommen,

Formen und Préavention erheben soll.

Zuerst wurde der Begriff Gewalt definiert und die vier verschiedenen Erscheinungs-

formen - korperlich, verbal, sozial und per PC/Handy — dargestellt.

Die Einstellung zu Gewalt und ihren Formen, Bereitschaft zu Eingreifen und Wis-
sensstand betreffend Pravalenzraten wurde erhoben. Die Lehrerinnen wurden
befragt, fur wie wichtig sie das Thema Gewalt an 6sterreichischen Schulen generell
und im speziellen an ihrer Schule erachten und weiters, wie hoch sie die Pravalenzra-
ten betreffend Opfer und Té&terinnen einschétzen. Es wurde in der Folge auch
erhoben, wie schwerwiegend sie die jeweiligen Formen der Gewalt sehen, ob sie ein
Eingreifen flir geboten erachten und wer in welcher Form eingreifen sollte. Auch
wurden sie gefragt, ob sie bereits eingegriffen hétten, bei welcher Form von Gewalt
und wie ihre Interventionen ausgesehen haben. Diese Fragen wurden auch abstrakt
gestellt, das heil3t fur den Fall, dass die befragten Lehrerinnen noch nicht real von
Gewaltsituationen betroffen waren. Hier wurde auch erhoben, ob sie sich generell

vorstellen konnten, einzugreifen.

Weiters wurde das Thema der Préavention und beziigliche Programme betrachtet. Die
Lehrerinnen wurden befragt, ob und welche Programme sie kennen und ob und
welche Programme an ihrer Schule durchgefuhrt werden/wurden. Es wurde auch
erhoben, ob Partizipationsbereitschaft besteht und welche Inhalte ein Praventions-

programm ihrer Meinung nach haben sollte.
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Im Anschluss wurden noch demographische Daten wie Alter, Geschlecht, Dienstjah-
re, Wohnort, Schultyp etc. erhoben.

Der Fragebogen besteht aus insgesamt 28 Fragen, sechs davon enthalten Subfragen.

Nachfolgend einige Bespiele, die auch die verschiedenen Antwortformate zeigen:

Beispiel (dichotomes Antwortformat):

Gibt es an Ihrer Schule ein Gewaltpraventionsprogramm?
Oja O nein

Beispiel (vierstufige Likertskala):
Fir wie wichtig halten Sie dieses Thema allgemein an Osterreichischen Schulen?

O sehr wichtig

O wichtig

O eher nicht so wichtig

O Uberhaupt nicht wichtig

Beispiel (Nominalskala):

Bei welchen Verhaltensweisen sollte Ihrer Meinung nach jemand eingreifen? Wer
sollte eingreifen? Mehrfachantworten sind moglich.

Art der negati- Sollte jemand Wenn ja, wer?
ven eingreifen?

Handlungen Lehrer | Mitschuler | Direktor | Eltern
Kdrperlich Oja O nein @) @) @) @)
Verbal Oja O nein ) @) @) )
Sozial Oja O nein @) @) @) O
Per PC oder Oja O nein @) @) @) O
Handy

Beispiel (freies Antwortformat):

Wenn Sie der Meinung sind, dass eingeqriffen werden sollte, was sollte von wem
getan werden?
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Beispiel (Schatzung von Prozentzahlen):

Wie hoch schatzen Sie den Prozentsatz von Schiiler/innen, die von Gewalt an Schulen
betroffen sind?

____ Prozent als Tater

____Prozent als Opfer

Der komplette Fragebogen befindet sich im Anhang.
6. Gutekriterien

Die Objektivitat in Vorgabe und Auswertung ist bei den quantitativen Items durch
das Antwortformat gewahrleistet. Die qualitativen Antworten wurden durch Ra-
teriibereinstimmung zwischen zwei Beurteilerinnen auf objektive Zuordnung zu den
Kategorien gepriift (Kappa-Koeffizient x = .96). Dafiir wurde das Item 5 "Fir wie
schwerwiegend halten Sie personlich diese Verhaltensweisen" herangezogen. Die
Beurteilertibereinstimmung wurde in Anlehnung an Bortz und Déring (2006) durch-

gefiihrt.
7. Untersuchungsplan

Es sollte eine fiir Osterreich reprasentative Auswahl von LehrerInnen aus moglichst
unterschiedlichen Schultypen (Volksschule, Hauptschule, Kooperative Mittelschule,
AHS, BHS) erreicht werden.

Den Lehrerinnen sollte ein Fragebogen sowohl in personlichem Kontakt als auch per
E-mail (via ,,Schneeballsystem®) vorgegeben werden, um eine moglichst grof3e und

uber weite Regionen verstreute Stichprobe zu erhalten.
8. Durchfihrung

Im Zeitraum Februar bis Mai 2008 wurde der Fragebogen von insgesamt 208 Lehre-
rinnen an verschiedenen osterreichischen Schulen ausgefillt. Die Befragung fand
teils Uber persénlichen Kontakt (138 Personen), teils per E-mail statt (70 ausgefullte

Fragebdgen wurden retourniert; es ist anzumerken, dass die tatsachliche Anzahl der
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per E-mail in Umlauf gebrachen Fragebtgen nicht genau feststellbar ist, da die
Fragebogen im so genannten ,,Schneeballsystem* von LehrerInnen an Kollegen
weitergeleitet wurden und die tatsachliche Riicklaufquote nicht erhoben werden

konnte).
9. Stichprobenbeschreibung

Der Groliteil der Befragten waren mit 74,8 % Frauen (154), 25,2 % waren mannlich
(52). Zwei Personen haben ihre Geschlechterzugehérigkeit nicht bekannt gegeben.
Das Alter der Befragten (203 gultige Félle) lag zwischen 23 und 63 Jahren, der
Mittelwert war 43.61 Jahre (SD = 9.43). Der Zeitraum, in dem die Befragten ihren
Beruf ausubten (205 gltige Falle), lag zwischen einem und 40 Jahren, hier wieder-
um war ein Mittelwert von 17.29 Jahren (SD = 10.10) zu beobachten.

Ziel war, alle Schultypen sowie Bundeslénder, und in diesen wiederum Grof3stadte,

Kleinstadte und landliche Gegenden, zu erreichen:
Folgende Anteilswerte konnen angegeben werden:

Tabelle 2 zeigt die Verteilung beztiglich der jeweiligen Schultypen (vertreten sind
Volksschulen, Hauptschulen, AHS, berufsbildende mittlere und héhere Schulen
sowie kooperative Mittelschulen; die letzen drei wurden auf Grund der eher geringen

Anzahl zusammengefasst).

Tabelle 2: Stichprobe — Verteilung nach Schultyp

Schultyp Haufigkeit  Prozentsatz
Volksschule 53 25,6
Hauptschule 46 22,2
Allgemeinbildende héhere Schule 73 35,3
Berufsbildende mittlere, héhere Schule, KMS 35 16,9
Gesamt (gultige Falle) 207 100,0

Tabelle 3 zeigt die Verteilung beziiglich der Bundeslander (aus Tirol und dem Bur-

genland liegen keine Daten vor):
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Tabelle 3: Stichprobe — Verteilung nach Bundesland

Bundesland Haufigkeit Prozentsatz
Wien 122 58,7
Oberdsterreich 37 17,8
Niederosterreich 16 7,7
Salzburg 10 4,8
Steiermark 9 4,3
Kérnten 4 19
Vorarlberg 4 19
Gesamt 208 100,0

Zur SchulortgroRe ergibt sich wie aus Tabelle 4 ersichtlich folgende Verteilung:

Tabelle 4: Stichprobe — Verteilung nach GrofRe der Schulorte

Grofe Haufigkeit Prozentsatz
Grofstadt 134 65,4
Kleinstadt 48 23,4
Léndliche Gegend 23 11,2
Gesamt (gultige Falle) 205 100,0

10. Auswertungsverfahren

Die einzelnen Verfahren werden je nach Giite der erhobenen Daten und den Voraus-
setzungen fur die Verfahren ausgewéhlt. Die Daten werden mittels SPSS (Version

17.0.1) mit Haufigkeitsanalysen und Mittelwertsvergleichen analysiert.

Um zu untersuchen, welche Faktoren im Zusammenhang mit der Einstellung der
Lehrerinnen stehen, werden Kreuztabellen erstellt und Chi2 - Anpassungstests be-
rechnet. Fur den Fall, dass keine asymptotische Ldsung mit Chi2 mdglich ist, weil
Erwartungswerte < 5 auftreten, wird eine Korrektur mittels Fisher’s exaktem Test
(auch: Freeman-Halton-Test) durchgefiihrt. Allen inferenzstatistischen Berechnun-
gen wird eine Irrtumswahrscheinlichkeit (Signifikanzniveau) von a = 5% zu Grunde

gelegt.
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Um die Unterschiede in der Beurteilung der Gewaltformen in Abhdngigkeit von
Schulform und Geschlecht der befragten Lehrerinnen zu untersuchen, wird eine
zweifaktorielle univariate Varianzanalyse durchgefihrt. Ob das Alter der Lehrerin-
nen einen beeinflussenden Faktor darstellt, wird mittels parameterfreier Spear-

man'scher Rangkorrelation untersucht.

Daruber hinaus werden Clusteranalysen durchgefiihrt, um die Befragten in homoge-
ne Gruppen einteilen zu kénnen bzw. um zu identifizieren, worin die Unterschiede

zwischen diesen Clustern bestehen.

Fur die qualitativen Daten werden Kategorien ermittelt, die Antworten diesen zuge-
ordnet und mittels Kappa-Koeffizienten auf Ratertibereinstimmung tberpruft. Der «-
Koeffizient erlaubt die Beurteilung der Interraterreliabilitit bei kategoriellen, nomi-
nalskalierten Daten (Bortz & Doring, 2006, S.276).

11.Ergebnisse

Im Folgenden sind die durch die statistischen Auswertungsverfahren ermittelten

Ergebnisse enthalten:
11.1.1 Wichtigkeit des Themas ,,Gewalt in der Schule*

Die LehrerInnen wurden mittels vierstufigem Rating (,,sehr wichtig* bis hin zu
,uberhaupt nicht wichtig*) gefragt, fiir wie schwerwiegend sie dieses Thema allge-
mein an Schulen in Osterreich halten:

Der GroRteil der Befragten hilt das Thema fiir ,,sehr wichtig™ (70,2 %) oder ,,wich-
tig” (26,0 %), nur 3,8% geben ,,eher nicht so wichtig® an und niemand misst dem

Thema ,,Uberhaupt keine Wichtigkeit* zu.

Daruber hinaus wurde erfragt, fir wie wichtig sie dieses Thema speziell an Ihrer
Schule halten: Hier antwortet wieder der GroBteil mit ,,sehr wichtig™ (42,5 %) bzw.
»wichtig® (33,3 %), etwa ein Viertel der Befragten antwortet mit ,,eher nicht so
wichtig® (23,7 %) und ,,iiberhaupt nicht wichtig* erhélt bei dieser Frage kaum Zu-
stimmung (0,5 %).
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11.1.2 Einsché&tzung des Gewaltvorkommens

Die Befragten wurden gebeten, einzuschétzen, wie hoch ihrer Meinung der Prozent-
satz der Schler sei, die von Gewalt an Schulen betroffen waren, sei es als Opfer als

auch als Taterln.

Bezlglich der Opfer wurde auch erhoben, wie hoch schatzungsweise der Anteil derer
sei, die Uber die Vorfélle mit den Lehrpersonen bzw. mit ihren Eltern sprechen

wirden (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Schatzung der Anteilswerte Téter/Opfer sowie Ansprechpartner

Opfer  Tater mit Lehrern mit Eltern

sprechen sprechen
Gultige Falle 205 204 203 202
Mittlerer Prozentsatz 21,8 29,6 19,2 30,2
SD 15,7 20,5 19,9 22,4
Median 20,0 25,0 10,0 24,5

Die Einschétzung der Pravalenzraten an der jeweiligen Schule der Befragten unter-
liegt, wie aus der vorstehenden Tabelle 5 ersichtlich, einer relativ starken Streuung.

11.1.3 Erscheinungsformen von Gewalt

Die Lehrerlnnen wurden befragt, wie schwerwiegend ihrer Meinung nach verschie-

dene Arten von Gewalt waren.

Es wurden vier Kategorien vorgegeben, die in einem vierstufigen Rating (,,sehr

schwerwiegend* bis ,,iiberhaupt nicht schwerwiegend*) zu beurteilen waren:

e Korperliche Gewalt (z.B. schlagen, treten, boxen),
o verbale Gewalt (z.B. beschimpfen),
e soziale Gewalt (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen),

e Gewalt per Computer oder Handy (z.B. gemeine E-mails, Videos oder SMS).

Folgende Ergebnisse (Tabelle 6) sind zu beobachten:
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Tabelle 6: Einschatzung des Schweregrads von Gewaltformen (Angaben in Prozentsatzen)

Sehr nicht so schwer- . .

Gewaltform schwer  schwerwiegend wiegend Uberhaupt nicht
(glltige Falle) ; 9 9 schwerwiegend

wiegend
Korperliche Gewalt
(208) 65,4 30,3 4,3 0,0
Verbale Gewalt
(206) 43,2 51,5 5,3 0,0
Soziale Gewalt
(208) 52,4 44,2 3.4 0,0
Gewalt PC/Handy

Es zeigt sich, dass der Uberwiegende Teil alle vier Erscheinungsformen von Gewalt
als sehr schwerwiegend bis schwerwiegend einstuft, lediglich bei VVorféllen per PC
oder via Mobiltelefon meint ein nennenswerter Anteil, dies als tberhaupt nicht

wichtig respektive nicht so schwerwiegend anzusehen.

Diese Beurteilungen zu den vier vorgegebenen Gewaltbereichen kénnen zu einem
ungewichteten additiven Index (M = 1.62, SD = 0.49) verrechnet werden, wobei fur
diese Skala die untere Schranke der Reliabilitdt mit Cronbach — a = .73 angegeben
werden kann (N = 206). Die korrigierten Item-Trennschérfen bewegen sich in einem
Bereich zwischen .40 und .65. Dieser Score fasst diese Einschatzungen zur Gewalt-
beurteilung in einem Wert zusammen und bildet eine der Grundlagen zur Beurteilung

hypothesentestender Aussagen.
11.1.4 Eingreifen bei Gewalthandlungen

In diesem Zusammenhang wurde erhoben, bei welchen Verhaltensweisen eingegrif-
fen werden sollte, von wem und was zu unternehmen sei. Es wurde Bezug auf die
vier Gewalt-Erscheinungsformen (kdrperlich, verbal, sozial und per PC oder Handy)
genommen, weiters standen als eingreifende Personen Lehrerinnen, Schilerinnen,

Direktion und Eltern zur Auswahl. Mehrfachnennungen waren moglich.

Die Befragten sind zum tberwiegenden Teil der Meinung, dass bei allen Gewalt-
handlungen ein Einschreiten erforderlich sei: Tabelle 7 zeigt die Zustimmungsraten

zum Einschreiten.
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Tabelle 7: Zustimmung betreffend Einschreiten (Angaben in Prozentsétzen)

Gewaltform Zustimmung
(gultige Falle) betreffend Einschreiten
Korperlich (207) 98,6

Verbal (204) 92,6

Sozial (203) 94,1

Per PC/Handy (199) 88,4

Am hdufigsten wird das Einschreiten bei korperlicher Gewalt als geboten erachtet,
gefolgt von den Kategorien sozialer und verbaler Gewalt. Mediale Gewalt wird in

diesem Zusammenhang an letzte Stelle gereiht.

Beziglich der Person, die eingreifen sollte, nennen die meisten Befragten die Lehr-
personen selbst. Auch den Mitschilerlnnen wird ein hoher Anteil am Soll
zugeschrieben, ebenso den Eltern. Weniger haufig wird die Direktion angegeben.
Was das Eingreifen bei Handlungen per PC oder Handy anbelangt, zeigt sich eine
Verlagerung Richtung Eltern, gefolgt von den Mitschilerinnen und Lehrerinnen, als
letzte Person, die in solchen Fallen eingreifen sollte, wird hier die Direktion genannt

(Details sind aus Tabelle 8 ersichtlich).

Tabelle 8: Anteilswerte in Prozentsatzen betreffend die Personen, von denen Einschreiten

erwartet bzw. gefordert wird (absolute Haufigkeiten in Klammer)

Gewaltform Lehrerlnnen Mitschiilerlnnen Direktion Eltern

Kdorperlich 98,0 (198) 59,4 (120) 68,2 (137) 64,4 (130)
Verbal 87,5 (168) 79,2 (152) 42,2 (81) 63,0(121)
Sozial 83,3 (160) 80,7 (155) 38,0(73) 71,9(138)
Per PC/Handy 57,5 (100) 60,9 (106) 39,3(68) 87,9 (153)

Beziiglich der Art des gewiinschten Eingreifens hatten die Befragten die Mdglichkeit
zu offenen Antworten. Diese wurden zusammengefasst und es kristallisierten sich

folgende Kategorien heraus.

e Schulische Interventionen
o Konsens suchen, Gesprache mit allen Beteiligten
o Teamwork (z.B. Klassengespréche)
o Strafen, Schimpfen, Verwarnen
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o Dazwischen-Gehen, rdumliche Trennung der Streitteile
e AuBerschulische Interventionen
o Externe Beratung (z.B. Psychologische Stellen)
o Behorden (z.B. Polizei)
o Eltern (Meldung, Vorladung)
e Kein Eingreifen, Situation I9st sich von selbst
e Situationsabhangiges Eingreifen
e Pravention
e Sonstige Vorschlage (hiermit wurden — die wenigen - Antworten zusammen-

gefasst, die inhaltlich in keine der vorgenannten Kategorien passten)

Die Ubereinstimmung zwischen zwei Beurteilerinnen (Interraterreliabilitat) zu den
verschiedenen Kategorien wurde anhand des Kappa-Koeffizienten tGberprift und
ergibt ein mittleres x = .96 (Median).

Als bevorzugte Art des Eingreifens wird die Form des Konsenssuchens und des Ge-
sprachs mit den Beteiligten genannt (51,8 %), gefolgt von Teamwork, welches Tater-
In, Opfer, die MitschiilerInnen, aber auch die Eltern und Lehrerkolleginnen umfasst,
etwa in Form von Klassenkonferenzen oder Aussendungen (10,2 %). Ein geringer
Teil (1,4 %) befurwortet die Hinzuziehung von externer Beratung, 4,2 % sind flr
Sanktionen und Strafen und 3 % meinen, ein Eingreifen, von welcher Seite auch

immer, sei generell nicht notwendig.

In Bezug auf personliche Erfahrungen der Lehrerlnnen wurde auch erhoben, ob
ihnen Schilerinnen schon einmal erzéhlt haben, dass sie Opfer von Gewalthandlun-
gen durch Mitschilerinnen geworden sind. Dies wird von 84,1 % der Befragten
bestétigt. In diesem Zusammenhang wurde weiters die Frage gestellt, ob auch ein-
gegriffen wurde. Die Lehrerlnnen geben an, dass ein Einschreiten in den meisten
Fallen stattgefunden habe (bei korperlicher Gewalt 83,6 %, bei verbaler 91,8 %, bei
sozialer 93,2 % und bei Handlungen per PC oder Handy 85,7 %). 82,7 % geben an,
bereits selbst eingegriffen zu haben. Auf die Frage, was getan wurde (die wieder
offen zu beantworten war und deren Antworten nach dem vorgenannten System

kategorisiert wurden), gibt der GroRteil (52,1 %) an, eine gemeinsame Losung ge-
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sucht und die Situation durch Gespréache deeskaliert bzw. dies zumindest versucht zu
haben. Hier werden auch Strafen und Dazwischen-Gehen als Eingriff genannt (je-
weils 11 %).

11.1.5 Kenntnis von und Einstellung zu Gewaltpraventionsprogrammen

Es wurde erhoben, ob und welche Programme die Befragten kennen, ob und welche
an ihrer Schule angewendet werden, wie hoch ihre Partizipationsbereitschaft ist

sowie welche Inhalte in einem Praventionsprogramm vorhanden sein sollten.

60,3 % geben an, diesbezugliche Programme zu kennen. Am haufigsten werden

,Faustlos®, Peer-Mediation sowie das Olweus-Programm genannt. 33 % merken an,
dass es an ihrer Schule Gewaltpraventionsprogramm gab bzw. gibt. Hier werden am
haufigsten Peer-Mediation, Streitschlichter sowie intern konzipierte bzw. von aul3er-

schulischen Stellen, wie der Polizei, durchgefuhrte Programme genannt.

Generell beflirworten 89,9 % die Ein- bzw. Durchfiihrung von Gewaltpréventions-
programmen an ihrer jeweiligen Schule, und 75 % meinen auch bereit zu sein, dabei
mitzuwirken (auch die Teilnahme der Schilerinnen, Eltern und der Direktion wird

stark befiirwortet).

Zudem wurde erhoben, welche Themen und Schwerpunkte ein Gewaltpréventions-
programm beinhalten sollte, um eine Teilnahme daran interessant und erfolgreich zu

machen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 9 aufgelistet:

Tabelle 9: Gewlinschte Inhalte von Gewaltpraventionsprogrammen (Anteilswerte)

Inhalt Prozentsatz Haufigkeit/gultige Falle
Lehrerinnen-Verhalten bei negativen Handlungen 77,4 147/190
Umgang mit Opfern 73,2 139/190
Umgang mit Taterlnnen 83,2 158/190
Umgang mit Eltern von Opfern 50,0 95/190
Umgang mit Eltern von Téterlnnen 56,3 107/190
MitschilerIinnen Verantwortung ubertragen 74,3 142/191
Zusammenarbeit zwischen Lehrerlnnen fordern 51,6 97/188
Zusammenarbeit zw. Eltern u. Lehrerinnen fordern 64,9 122/188
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11.1.6 Einflussfaktoren auf die Einstellung der Lehrerinnen

Es wurde erhoben, ob und welche Faktoren Einfluss auf die Einstellung der Lehre-
rlnnen zu dem Thema ,,Gewalt an Schulen® und zu Préventionsprogramm haben.
Hier wurden Untersuchungen in Form von Kreuztabellen mit anschlieRender Chi2-

Testung vorgenommen.

Die PriifgroRe »* als Summe quadrierter, standardisierter Zufallsvariablen vermag im
Rahmen von Anpassungstests (Goodness of fit) unter Berticksichtigung der Frei-
heitsgrade (df) Verteilungsunterschiede von kategoriellen abhangigen Variablen
aufzudecken, wobei als eine wichtige Voraussetzung die wechselseitige Unabhan-
gigkeit der Zelleneintragungen zu nennen ist. Dartiber hinaus sollten die zu
erwartenden H&ufigkeiten pro Zelle unter Gultigkeit der Nullhypothese jeweils > 5
betragen (Zofel, 2003). Bei Verletzung dieser VVoraussetzung wird die asymptotische
¥*-Naherungsldsung durch Fisher’s exakten Test korrigiert (Hatzinger & Nagel,
2009).

Die Fragestellungen waren, ob der Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten,
ihr Alter, der Ort, in dem sich die Schule befindet, das Geschlecht sowie die Dauer
ihrer bisherigen Unterrichtstatigkeit auf ihre Einschatzung der Wichtigkeit des The-
mas generell und speziell an ihrer Schule Einfluss ndhmen, ob die vorgenannten
Faktoren das Beflrworten und die Partizipationsbereitschaft sowie das Einschreiten
bei Gewalthandlungen beeinflussten und auch die Bereitschaft der Schulerlnnen, sich

den Lehrerinnen anzuvertrauen. Hier konnen folgende Resultate angegeben werden :

e Schultyp

Fragestellung: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schultyp und der Einschét-

zung der Wichtigkeit der Gewalt an Schulen in Osterreich?

Das Ergebnis ist mit ){2(6) =17.22, p=.004 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant (siehe Tabelle 10); es kann daher gesagt werden, dass ein Zusammenhang
zwischen Schultyp und Annahme der Wichtigkeit betreffend ,,Gewalt an Schulen in
Osterreich® zu beobachten ist. Es gibt einen Verteilungsunterschied in der Einschit-

zung der Wichtigkeit in Abhéngigkeit vom Schultyp. In Hauptschulen wird die
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Wichtigkeit besonders betont. Als MaR fiir die Starke des Zusammenhangs kann
Cramer’s-V = .20 angegeben werden.

Tabelle 10: Kreuztabelle ,,Schultyp*Wichtigkeit Gewalt an Schulen in Osterreich“

Wichtigkeit Osterreich
sehr wichtig |wichtig| eher nicht so wichtig | Gesamt
Schultyp VS Anzahl 38 13 2 53
Erwartete Anzahl 37.1 13.8 2.0 53.0
% innerhalb von Schultyp 71,7% 24,5% 3,8% 100,0%
Standardisierte Residuen A1 -2 .0
HS Anzahl 42 4 0 46
Erwartete Anzahl 32.2 12.0 1.8 46.0
% innerhalb von Schultyp 91,3% 8,7% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen 1.7 -2.3 -1.3
AHS Anzahl 45 25 3 73
Erwartete Anzahl 51.1 19.0 2.8 73.0
% innerhalb von Schultyp 61,6% 34,2% 4,1% 100,0%
Standardisierte Residuen -9 14 a1
BMS, BHS, KMS Anzahl 20 12 3 35
Erwartete Anzahl 245 9.1 1.4 35.0
% innerhalb von Schultyp 57,1% 34,3% 8,6% 100,0%
Standardisierte Residuen -9 9 1.4
Gesamt Anzahl 145 54 8 207
Erwartete Anzahl 145.0 54.0 8.0 207.0
% innerhalb von Schultyp 70,0% 26,1% 3,9% 100,0%

Fragestellung: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schultyp und der Einschat-

zung der Wichtigkeit der Gewalt an den eigenen Schulen?

Das Ergebnis ist mit x*(9) = 30.18, p < .001 (Korrektur mittels Fishers exaktem Test
nicht méglich), signifikant (siehe Tabelle 11); es kann daher gesagt werden, dass ein
Zusammenhang zwischen Schultyp und Annahme der Wichtigkeit betreffend ,,Ge-
walt an Schulen in Osterreich beobachtet wird. Es gibt einen Verteilungsunterschied
in der Einschatzung der Wichtigkeit in Abhangigkeit vom Schultyp, in dem die
befragten Lehrerlnnen selbst unterrichten. In Hauptschulen wird die Wichtigkeit
besonders betont. Als MaR fiir die Starke des Zusammenhangs kann Cramer’s-V =

.22 angegeben werden.
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Tabelle 11: Kreuztabelle ,,Schultyp*Wichtigkeit Gewalt an eigener Schulen in Osterreich®

Wichtigkeit Eigene Schule

sehr eher nicht so | Uberhaupt nicht
wichtig |wichtig wichtig wichtig Gesamt
Schultyp VS Anzahl 16 21 16 0 53
Erwartete Anzahl 22.4 17.8 12.6 3 53.0
% innerhalb von 30,2% |39,6% 30,2% ,0% 100,0%
Schultyp
Standardisierte -1.3 .8 1.0 -5
Residuen
HS Anzahl 33 12 0 0 45
Erwartete Anzahl 19.0 15.1 10.7 2 45.0
% innerhalb von 73,3% |26,7% ,0% ,0% 100,0%
Schultyp
Standardisierte 3.2 -.8 -3.3 -5
Residuen
AHS Anzahl 26 24 22 1 73
Erwartete Anzahl 30.8 245 174 A4 73.0
% innerhalb von 35,6% |32,9% 30,1% 1,4% 100,0%
Schule_Kat
Standardisierte -9 -1 1.1 1.1
Residuen
BMS, BHS, Anzahl 12 12 11 0 35
KMS Erwartete Anzahl 14,8 11.7 8.3 2 35.0
% innerhalb von 34,3% |34,3% 31,4% ,0% 100,0%
Schultyp
Standardisierte -7 A 9 -4
Residuen
Gesamt Anzahl 87 69 49 1 206
Erwartete Anzahl 87.0 69.0 49.0 1.0 206.0
% innerhalb von 42.2% |33,5% 23,8% 5% 100,0%

Schultyp

Fragestellung: Gibt es einen Zusammenhang zwischen Schultyp und dem Beftirwor-

ten von Gewaltpraventionsprogrammen?

Das Ergebnis ist mit x*(3) = 6.86, p = .067 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)

nicht signifikant es kann daher gesagt werden, dass kein Zusammenhang zwischen

Schultyp und Befurwortung besteht. Allerdings zeichnet sich der Trend ab, dass

AHS-LehrerInnen Praventionsprogrammen eher ablehnend begegnen, Hauptschul-

lehrerinnen hingegen eine positivere Einstellung zeigen.
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Fragestellung: Hat der Schultyp Einfluss darauf, ob die LehrerInnen schon einmal
bei Gewaltvorkommen eingegriffen haben?

Das Ergebnis ist mit *(3) = 25.09, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant (siehe Tabelle 12); es kann daher gesagt werden, dass ein Zusammenhang
zwischen Schultyp und der Erfahrung, dass schon eingegriffen wurde, beobachtet
wird. Es gibt einen Verteilungsunterschied beztiglich des Einschreitens in Abhé&ngig-
keit vom Schultyp. In Volksschulen wurde sehr hdufig, in berufsbildenden Schulen
sehr selten eingegriffen. Als Mal fir die Starke des Zusammenhangs kann Cra-

mer’s-V = .39 angegeben werden.

Tabelle 12: Kreuztabelle ,,Schultyp*Selber eingreifen*

Selbst Eingegriffen
nein ja Gesamt
Schultyp VS Anzahl 2 45 47
Erwartete Anzahl 8.2 38.8 47.0
% innerhalb von Schultyp] 4,3% 95,7% 100,0%
Standardisierte Residuen | -2.2 1.0
HS Anzahl 3 43 46
Erwartete Anzahl 8.0 38.0 46.0
% innerhalb von Schultyp] 6,5% | 93,5% 100,0%
Standardisierte Residuen | -1.8 8
AHS Anzahl 13 41 54
Erwartete Anzahl 9.4 44.6 54.0
% innerhalb von Schultyp] 24,1% | 75,9% 100,0%
Standardisierte Residuen 1.2 -5
BMS, BHS, KMS Anzahl 12 13 25
Erwartete Anzahl 4.4 20.6 25.0
% innerhalb von Schultyp] 48,0% | 52,0% 100,0%
Standardisierte Residuen 3.7 -1.7
Gesamt Anzahl 30 142 172
Erwartete Anzahl 30.0 142.0 172.0
% innerhalb von Schultyp] 17,4% | 82,6% 100,0%

Fragestellung: Hat der Schultyp Einfluss auf die Mitteilungs-Bereitschaft der Opfer?

Das Ergebnis ist mit *(3) = 19.53, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant (siehe Tabelle 13); es kann daher gesagt werden, dass ein Zusammenhang

zwischen Schultyp und der Bereitschaft der Schulerinnen, die Opfer von Gewalt-
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handlungen wurden, sich den Lehrerinnen anzuvertrauen, beobachtet wird. Es gibt
einen Verteilungsunterschied in Abh&ngigkeit vom Schultyp: In Hauptschulen be-
richten die Schilerinnen sehr selten dartiber, wenn sie von Gewalt betroffen sind.
Als MaRB fur die Starke des Zusammenhangs kann Cramer ’s-V = .28 angegeben

werden.

Tabelle 13: Kreuztabelle ,,Schultyp*Opfer erzéhlt

Opfer erzahlt

nein ja Gesamt
Schultyp VS Anzahl 6 47 53
Erwartete Anzahl 84 | 446 53.0
% innerhalb von Schultyp]11,3%| 88,7% 100,0%
Standardisierte Residuen | -.8 4
HS Anzahl 0 46 46
Erwartete Anzahl 73 | 387 46.0
% innerhalb von Schultyp] ,0% [100,0% 100,0%
Standardisierte Residuen | -2.7 | 1.2
AHS Anzahl 18 55 73
Erwartete Anzahl 116 | 614 73.0
% innerhalb von Schultyp]24,7%| 75,3% 100,0%

Standardisierte Residuen | 1.9 -8

BMS, BHS, KMS Anzahl 9 26 35
Erwartete Anzahl 56 | 294 35.0
% innerhalb von Schultyp]25,7%| 74,3% 100,0%
Standardisierte Residuen | 1.4 -6
Gesamt Anzahl 33 174 207
Erwartete Anzahl 33.0 | 174.0 207.0
% innerhalb von Schultyp]15,9%| 84,1% 100,0%

Fragestellung: Hat der Schultyp Einfluss auf den Kenntnisstand der Lehrerinnen in

Bezug auf Gewaltpraventionsprogramme?

Das Ergebnis ist mit x*(3) = 3.45, p =.327 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
nicht signifikant; es kann daher gesagt werden, dass bei LehrerInnen in verschiede-
nen Schultypen kein unterschiedlicher Kenntnisstand betreffend Gewaltpraventions-
programme beobachtet wird. Der Trend geht jedoch dahin, dass Lehrerlnnen an
berufsbildenden mittleren und héheren Schulen tber Praventionsprogramme eher

Bescheid wissen.
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Fragestellung: Hat der Schultyp Einfluss auf die Bereitschaft der Lehrerinnen, selbst

an Gewaltpraventionsprogrammen teilzunehmen?

Das Ergebnis ist mit *(6) = 13.28, p =.016 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant (siehe Tabelle 14); es kann daher gesagt werden, dass ein Einfluss des
Schultyps auf die Partizipationsbereitschaft der Lehrerinnen an Gewaltpraventions-
programmen beobachtet wird. Es gibt einen Verteilungsunterschied in Abh&ngigkeit
vom Schultyp: Volks- und Hauptschullehrerinnen sind signifikant 6fter, AHS-
Lehrerinnen dagegen seltener bereit, selbst teilzunehmen. Als Mal fir die Starke des

Zusammenhangs kann Cramer’s-V = .20 angegeben werden.

Tabelle 14: Kreuztabelle ,,Schultyp*Teilnahme*

Selber Teilnehmen

nein| ja [vielleicht Gesamt

Schultyp VS Anzahl 0 43 8 51
Erwartete Anzahl 10383 | 117 51.0
% innerhalb von Schultyp] ,0% |84,3%]| 15,7% 100,0%
Standardisierte Residuen |-1.0| .8 -1.1

HS Anzahl 0| 39 6 45
Erwartete Anzahl 9 338 103 45.0
% innerhalb von Schultyp] ,0% (86,7%| 13,3% 100,0%
Standardisierte Residuen |-1.0| .9 -1.3

AHS Anzahl 4 42 20 66
Erwartete Anzahl 1.3 | 495 15.2 66.0
% innerhalb von Schultyp]6,1%]63,6%| 30,3% 100,0%
Standardisierte Residuen | 2.3 | -1.1 1.2

BMS, BHS, KMS Anzahl 0 23 11 34
Erwartete Anzahl 7 | 255 7.8 34.0
% innerhalb von Schultyp] ,0% |67,6%| 32,4% 100,0%
Standardisierte Residuen | -.8 | -.5 11

Gesamt Anzahl 4 147 45 196
Erwartete Anzahl 4.0 |147.0] 45.0 196.0
% innerhalb von Schultyp]2,0%]|75,0%]| 23,0% 100,0%

e Alter

Um den Zusammenhang zwischen dem Lebensalter der LehrerInnen einerseits und
der Einstellung betreffend die Wichtigkeit des Themas Gewalt an Gsterreichischen
Schulen im allgemeinen, an der eigenen Schule, den Kenntnisstand bezuglich Pré-

ventionsprogrammen, der Befuirwortung, der Partizipationsbereitschaft und einem
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eventuell bereits stattgefundenen Eingreifens andererseits zu untersuchen, werden
Korrelationen berechnet. Bei der Berechnung mittels parameterfreier Spear-
man’scher Rangkorrelation zeigt sich, dass nur zwischen Lebensalter und dem Be-
flrworten von Praventionsprogrammen mit R = -.14, p = .047 (193 gultige Félle) ein
signifikanter, negativer Zusammenhang zu beobachten ist; je &lter die Befragten sind,
desto eher werden die Programme abgelehnt. Allerdings ist die Stérke des Zusam-

menhanges klein.

Alle anderen Korrelationskoeffizienten fallen nicht signifikant aus (p > .05), d.h. es
kann Unabhangigkeit angenommen werden, das Lebensalter der Lehrerinnen stellt
keinen beeinflussenden Faktor flr die tbrigen erhobenen Bereiche dar.

e Schulort

Hier zeigen sich bei der Untersuchung der entsprechenden Kreuztabellen mittels
Chi2-Tests keine signifikanten Ergebnisse. Es ist also anzunehmen, dass der Ort, an
dem sich die Schule der befragten Lehrerinnen befindet, nicht von Bedeutung auf die
Einschitzung der Wichtigkeit des Themas ,,Gewalt” und der anderen abgefragten
Items ist.

e Unterrichtsdauer

Hier zeigen sich ebenfalls keine signifikanten Ergebnisse. Es ist also anzunehmen,
dass die Dauer, fir die die befragten Lehrerlnnen den Beruf ausiiben, nicht von
Bedeutung auf die Einschitzung der Wichtigkeit des Themas ,,Gewalt™ und der
anderen abgefragten Items ist.

e Geschlecht

Fragestellung: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehrerin-
nen und ihrer Einschétzung betreffend die Wichtigkeit des Themas ,,Gewalt an

Schulen in Osterreich*?

Das Ergebnis ist mit;{2(2) =8.79, p=.010 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant (siehe Tabelle 15); es kann daher angenommen werden, dass ein Zusam-
menhang mit dem Geschlecht der Lehrerinnen und der Annahme der Wichtigkeit des

Themas Gewalt an Osterreichischen Schulen besteht.
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Lehrerinnen messen dem Thema h&ufiger eine sehr hohe Wichtigkeit als ihre mann-
lichen Kollegen bei. Als MaR fur die Starke des Zusammenhangs kann Cramer’s-V =

.21 angegeben werden.

Tabelle 15: Kreuztabelle ,,Geschlecht*Wichtig dsterreichische Schulen“

Wichtigkeit dsterreichische Schulen
sehr wichtig|wichtig|eher nicht so wichtig|Gesamt
Geschlecht Méannl. Anzahl 29 22 1 52
Erwartete Anzahl 36.3 13.6 2.0 52.0
% innerhalb von Geschlecht] 55,8% |42,3% 1,9% 100,0%
Standardisierte Residuen -1.2 2.3 -7
Weibl. Anzahl 115 32 7 154
Erwartete Anzahl 107.7 404 6.0 154.0
% innerhalb von Geschlecht] 74,7% |20,8% 4,5% 100,0%
Standardisierte Residuen 7 -1.3 A4
Gesamt Anzahl 144 54 8 206
Erwartete Anzahl 144.0 54.0 8.0 206.0
% innerhalb von Geschlecht] 69,9% |26,2% 3,9% 100,0%

Fragestellung: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehrerln-

nen und ihrem Befurworten von Gewaltpraventionsprogrammen?

Das Ergebnis ist mit *(2) = 9.67, p =.002 (siehe Tabelle 16) signifikant; es kann
daher gesagt werden, dass ein Einfluss des Geschlechts der Lehrerinnen auf das
Beflirworten von Gewaltpraventionsprogrammen beobachtet wird. Lehrerinnen
stehen diesen Programmen sehr positiv gegenuber, mannliche Lehrer zeigen dagegen
haufig Ablehnung. Als Mal fir die Starke des Zusammenhangs kann Cramer’s-V =

.22 angegeben werden.

Tabelle 16: Kreuztabelle ,,Geschlecht*Programme Befiirworten*

Beflirworten
nein | ja Gesamt
Geschlecht Méannl. Anzahl 10 39 49
Erwartete Anzahl 45 | 445 49.0
% innerhalb von Geschlecht}20,4%]79,6% 100,0%
Standardisierte Residuen 26 | -8
Weibl. Anzahl 8 139 147
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Erwartete Anzahl 13.5 (1335 147.0
% innerhalb von Geschlecht] 5,4% |94,6% 100,0%
Standardisierte Residuen 151 5

Gesamt Anzahl 18 | 178 196
Erwartete Anzahl 18.0 (178.0 196.0
% innerhalb von Geschlecht] 9,2% [90,8% 100,0%

Fragestellung: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehrerin-
nen und der Mitteilungsbereitschaft von Opfern?

Das Ergebnis ist mit x*(1) = 8.51, p = .004 signifikant (siehe Tabelle 17); es kann
daher festgehalten werden, dass ein Einfluss des Geschlechts der Lehrerinnen auf das
Bereitschaft von Opfern, von Vorféllen zu berichten, beobachtet wird. Die betroffe-
nen Schilerinnen wenden sich seltener an ménnliche als an weibliche Lehrer. Als

MaR fur die Starke des Zusammenhangs kann Cramer’s-V = .20 angegeben werden.

Tabelle 17: Kreuztabelle ,,Geschlecht*Opfer erzihlt“

Opfer erzahlt

nein | ja Gesamt
Geschlecht Mannl. Anzahl 15 37 52
Erwartete Anzahl 8.3 | 437 52.0

% innerhalb von Geschlecht]28,8%]71,2% 100,0%

Standardisierte Residuen 23 | -1.0

Weibl. Anzahl 18 136 154
Erwartete Anzahl 24,7 (129.3 154.0
% innerhalb von Geschlecht]11,7%]88,3% 100,0%

Standardisierte Residuen -1.3 .6

Gesamt Anzahl 33 | 173 206
Erwartete Anzahl 33.0 {173.0 206.0
% innerhalb von Geschlecht]16,0%]84,0% 100,0%

Fragestellung: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der LehrerIn-

nen und ihrem Kenntnisstand betreffend Gewaltpraventionsprogrammen?

Das Ergebnis ist mit *(1) = .55, p = .511 (204 giiltige Falle) nicht signifikant; es
kann daher gesagt werden, dass kein Zusammenhang in der Kenntnis von Gewalt-

praventionsprogrammen mit dem Geschlecht der Lehrerlnnen zu beobachten ist.
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Fragestellung: Gibt es Unterschiede in der Beurteilung der Gewaltformen in Abhén-
gigkeit von Schulform und Geschlecht der Lehrerinnen?

Zur Untersuchung der Hypothese, dass es Unterschiede in der Beurteilung der Ge-
waltformen (physisch, verbal, sozial, per PC/Handy) in Abhéngigkeit von Schulform
und Geschlecht der Lehrerinnen gibt, wird eine zweifaktorielle, univariate Varianz-

analyse berechnet.

Als unabhédngige Variablen (UV) werden Schultyp (Volksschule, Hauptschule, AHS
sowie zusammengefasst berufshildende mittlere, hohere Schulen und kooperative
Mittelschulen) und Geschlecht der Lehrerinnen festgelegt, als abhangige Variable
wird der gebildete Index zur Beurteilung der Gewaltformen herangezogen. Tabelle

18 zeigt die diesbeziigliche Deskriptivstatistik.

Tabelle 18: Deskriptivstatistik der Testkennwerte Indexvariable Gewaltbeurteilung in Abhan-
gigkeit von Schulform und Geschlecht

Schultyp Geschlecht] M SD N
V'S mannlich | 1.92 | 0.65 6
weiblich 1.55 | 0.49 47
Gesamt 159 | 0.51 53
HS mannlich | 1.50 | 0.42 11
weiblich 1.38 | 0.34 35
Gesamt 141 ] 0.36 46
AHS mannlich | 1.94 | 0.46 24
weiblich 1.65 | 0.48 49
Gesamt 1751 0.49 73
BMS/ BHS/ KMS ménnlich | 1.86 | 0.52 11
weiblich 1.58 | 0.53 23
Gesamt 1.67 | 0.54 34
Gesamt mannlich | 1.83 | 0.50 52
weiblich 155 | 0.47 154
Gesamt 162 | 0.49 206

Eine zweifache Varianzanalyse untersucht die Mittelwertsunterschiede der Indika-
torvariable in Abh&ngigkeit von zwei Faktoren und kann auferdem mégliche
Wechselwirkungen analysieren (Bortz & Déring, 2006). Die Berechnung der Prif-
groRe F im Rahmen der Varianzanalyse setzt die Normalverteilung der Daten in den

Gruppen sowie die Intervallskalierung der Messwerte voraus. Die Homogenitét der
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Varianzen der abhdngigen Variablen in den Faktorstufenkombinationen kann mit
Levene - F (7, 198) = 1.04, p = .402 angenommen werden, sodass die VVoraussetzun-

gen fir die Berechnung erfullt sind.

Die Ergebnisse (siehe Tabelle 19) zeigen, dass zwischen Schultyp und Geschlecht
jeweils signifikante Haupteffekte auftreten, es kann jedoch keine Interaktion zwi-
schen Schultyp und Geschlecht festgestellt werden. Somit kdnnen die beiden

signifikanten Haupteffekte ohne Einschrankung interpretiert werden.

Tabelle 19: Tafel der Varianzanalyse mit Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéngige Variable: Gewaltbeurteilung

Quelle Quadratsumme vom Typ IlI df | Varianzschatzung F Sig.
Korrigiertes Modell 6.234% 7 0.891 4,05 |<.001
Konstanter Term 354.995 1 354.995 1613.20 | <.001
Schultyp 2.927 3 0.976 4.43 |.005**
Geschlecht 2.264 1 2.264 10.29 (.002**
Schultyp * Geschlecht 0.236 3 0.079 0.36 | .784
Fehler 43,571 198 0.220

Gesamt 588.910 206

Korrigierte Gesamtvariation 49.805 205

a. R-Quadrat = .125 (korrigiertes R-Quadrat = .094)

Die Gewaltqualifikation in Abhangigkeit vom Geschlecht fallt signifikant aus, d.h.
weibliche Lehrpersonen schatzen die Gewaltformen schwerwiegender ein. Fur die
Beurteilung, welche Schultypen sich hinsichtlich der Gewaltqualifikation unterschei-
den, wird ein Post-hoc-Test nach Tukey durchgefihrt. Das Ergebnis weist darauf hin,
dass sich nur Hauptschulen von AHS (p =.001) unterscheiden, in Hauptschulen wer-
den die Gewaltformen schwerwiegender beurteilt als in den AHS (siehe auch Abb.1).
Die zugehorige EffektgroRe kann mit d= 0.77 angegeben werden. Dies weist laut
Bortz und D6ring (2006) auf einen bereits groRen Effekt hin. Zudem zeigt sich ein
durchgehender Niveauunterschied zwischen den Geschlechtern tber alle Schulfor-
men hinweg, jedoch keine Interaktion (Abbildung 1). Fir das Geschlecht kann die
EffektgrélRe mit d = 0.58, also in einem mittelgroRen Ausmal3, angegeben werden.
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Geschlecht

— méannlich
— weiblich

2,007

1,807

1,607

Mittelwert Index Gewaltbeurteilung

1,407

T T T T
Vs HS AHS BMS, BHS, KMS

Schultyp

Abbildung 1: Wechselwirkungsdiagramm Beurteilung der Gewaltformen in Abhéngigkeit von
Schultyp und Geschlecht

11.1.7 Clusteranalyse — Identifikation von homogenen Lehrerinnengrup-

pen

Schliellich wird eine Clusteranalyse durchgefiihrt, um einen Einblick zu erhalten,
welche homogenen Gruppen betreffend Einstellungen und Ansichten bestehen und
wodurch sich die verschiedenen Cluster unterscheiden. Ziel der Clusteranalyse ist die
Zusammenfassung von Objekten zu Clustern, wobei die Objektunterschiede inner-
halb der Cluster moglichst klein und die Unterschiede zwischen den Gruppen
mdoglichst groR sein sollen (Bortz & Ddéring, 2005). Als Fusionierungsalgorithmus im
Rahmen der Clusteranalyse wird hier die Ward-Methode unter Einbeziehung der
quadrierten euklidischen Distanzen verwendet. Bei Distanzmalen erweist sich die
Ward-Methode als giinstig, weil sie die Cluster Uber die minimierte Fehlervarianz
ermittelt (Buhl & Zo6fel, 2000).

Mittels Beruicksichtigung von Variablen, die die Einstellung der Lehrerlnnen zur
Thematik Gewalt, Pravention und Gewaltformen, aufzeigen, wird eine Zuordnung
der Befragten zu homogenen Gruppen vorgenommen. Folgende 10 Variablen werden

flr diese Zuordnung herangezogen:

e Wichtigkeit des Themas Gewalt an 6sterreichischen Schulen
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e Wichtigkeit des Themas Gewalt an der eigenen Schule

e Einschatzung des Schweregrads von korperlicher Gewalt

e Einschatzung des Schweregrads von verbaler Gewalt

e Einschatzung des Schweregrads von sozialer Gewalt

e Einschatzung des Schweregrads von Gewalt per PC/Handy

e Haben die Schiilerlnnen den Lehrerinnen schon einmal von Gewaltvorfallen
berichtet?

e Haben die Lehrerlinnen schon einmal bei Gewalthandlungen eingegriffen?
e Befiirworten sie Gewaltpréaventionsprogramme?
e Kennen sie Gewaltpraventionsprogramme?

Es kdnnen drei Cluster (siehe auch Abbildung 2) gebildet werden (insgesamt 185
Personen): Cluster 1 (,,die Engagierten) beinhaltet 126 Personen, Cluster 2 (,,das
Mittelfeld”) 46 und Cluster 3 (,,die Negierer) 13 Personen.

[ 1 - Engagierte
2 - Mmittelfeld
3 - Negierer
Wl Fehlende Flle

Abbildung 2: Verteilung der ermittelten Clustertypen
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Im Folgenden werden jene Variablen aufgezeigt, bezuglich derer sich die verschie-

denen Cluster signifikant unterscheiden.
e Wichtigkeit des Themas Gewalt an Schulen

Es werden die Unterschiede in den Clustern beziiglich der Bewertung der Wichtig-

keit des Themas Gewalt an Schulen in Osterreich untersucht (siehe Tabelle 20):

Das Ergebnis ist mit *(4) = 76.81, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant. Es zeigt sich, dass die LehrerInnen in Cluster 1 das Thema als ,,sehr
wichtig™ ansehen, in Cluster 2 hingegen gibt es bereits hdufig Personen, die mit ,,cher

nicht so wichtig® antworten.

Tabelle 20: Kreuztabelle ,,Cluster*Wichtigkeit dsterreichische Schulen*

Wichtigkeit dsterreichische Schulen
eher nicht so
sehr wichtig wichtig wichtig  |Gesamt
Cluster 1 Anzahl 113 13 0 126
Erwartete Anzahl 89.2 31.3 5.4 126.0
% innerhalb von Cluster 89,7% 10,3% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen 25 -3.3 -2.3
2 Anzahl 10 29 7 46
Erwartete Anzahl 32.6 11.4 2.0 46.0
% innerhalb von Cluster 21,7% 63,0% 15,2% 100,0%
Standardisierte Residuen -4.0 5.2 3.6
3 Anzahl 8 4 1 13
Erwartete Anzahl 9.2 3.2 .6 13.0
% innerhalb von Cluster 61,5% 30,8% 7,7% 100,0%
Standardisierte Residuen -4 4 .6
Gesamt  Anzahl 131 46 8 185
Erwartete Anzahl 131.0 46.0 8.0 185.0
% innerhalb von Cluster 70,8% 24,9% 4,3% 100,0%

Es werden weiters Unterschiede in den Clustern beztiglich der Ansicht, wie hoch die
Wichtigkeit des Themas Gewalt an der jeweiligen Schule der Lehrerlnnen bewertet

wird, untersucht (siehe Tabelle 21).
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Das Ergebnis ist mit;(z(6) =55.71, p<.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant. In Cluster 1 wird haufig ,,sehr wichtig® oder ,,wichtig® angegeben, in

Cluster 2 und 3 ,,eher nicht so wichtig*.

Tabelle 21: Kreuztabelle ,,Cluster*Wichtigkeit eigene Schule “

Wichtigkeit eigene Schule
eher nicht so | ilberhaupt nicht
sehr wichtig|  wichtig wichtig wichtig Gesamt
Cluster 1 Anzahl 73 40 13 0 126
Erwartete Anzahl 55.8 40.9 28.6 T 126.0
% innerhalb von Cluster 57,9% 31,7% 10,3% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen] 2.3 -1 -2.9 -.8
2 Anzahl 8 19 19 0 46
Erwartete Anzahl 20.4 14.9 104 2 46.0
% innerhalb von Cluster| 17,4% 41,3% 41,3% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen] ~ -2.7 11 26 -5
3 Anzahl 1 1 10 1 13
Erwartete Anzahl 5.8 4.2 3.0 1 13.0
% innerhalb von Cluster 7,7% 7,7% 76,9% 7,7% 100,0%
Standardisierte Residuen] ~ -2.0 -1.6 4.1 35
Gesamt  Anzahl 82 60 42 1 185
Erwartete Anzahl 82.0 60.0 42.0 1.0 185.0
% innerhalb von Cluster |  44,3% 32,4% 22,7% ,5% 100,0%

e Einschatzung des Schweregrads der verschiedenen Gewaltformen

Zunéchst werden Unterschiede in den Clustern beziiglich der Einschédtzung des

Schweregrads der Gewaltform ,.kdrperliche Gewalt* untersucht.

Das Ergebnis ist mit y*(4) = 35.40, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant (siehe Tabelle 22). Cluster 1 sieht die Wichtigkeit als sehr hoch an,
Cluster 2 als durchschnittlich und Cluster 3 schreibt dem Thema eher keine Wichtig-

keit zu.
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Tabelle 22: Kreuztabelle ,,Cluster*Schweregrad korperliche Gewalt «

Korperliche Gewalt
sehr wichtig | wichtig | eher nicht so wichtig | Gesamt
Cluster 1 Anzahl 97 29 0 126
Erwartete Anzahl 81.7 38.8 5.4 126.0
% innerhalb von Cluster 77,0% 23,0% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen 1.7 -1.6 -2.3
2 Anzahl 18 23 5 46
Erwartete Anzahl 29.8 14.2 2.0 46.0
% innerhalb von Cluster 39,1% 50,0% 10,9% 100,0%
Standardisierte Residuen -2.2 2.3 2.1
3 Anzahl 5 5 3 13
Erwartete Anzahl 8.4 4.0 .6 13.0
% innerhalb von Cluster 38,5% 38,5% 23,1% 100,0%
Standardisierte Residuen -1.2 5 33
Gesamt  Anzahl 120 57 8 185
Erwartete Anzahl 120.0 57.0 8.0 185.0
% innerhalb von Cluster 64,9% 30,8% 4,3% 100,0%

Daruiber hinaus werden Unterschiede in den Clustern beziglich der Einschatzung des

Schweregrads der Gewaltform ,,verbale Gewalt* untersucht (siehe Tabelle 23).

Das Ergebnis fallt mit x*(4) = 47.47 p < .001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant aus. Cluster 1 schatzt die Wichtigkeit als sehr hoch ein, Cluster 2 als
,.eher nicht so wichtig® und Cluster 3 schreibt dem Thema ebenfalls eher keine
Wichtigkeit zu.

Tabelle 23: Kreuztabelle ,,Cluster*Schweregrad verbale Gewalt «

Verbale Gewalt
eher nicht so
sehr wichtig wichtig wichtig Gesamt
Cluster 1 Anzahl 74 51 1 126
Erwartete Anzahl 55.8 63.3 6.8 126.0
% innerhalb von Cluster 58,7% 40,5% ,8% 100,0%
Standardisierte Residuen 24 -1.6 -2.2
2 Anzahl 4 35 7 46
Erwartete Anzahl 204 23.1 25 46.0
% innerhalb von Cluster 8,7% 76,1% 15,2% 100,0%
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Standardisierte Residuen -3.6 25 2.9
3 Anzahl 4 7 2 13

Erwartete Anzahl 5.8 6.5 7 13.0
% innerhalb von Cluster 30,8% 53,8% 15,4% 100,0%
Standardisierte Residuen -7 2 15

Gesamt  Anzahl 82 93 10 185
Erwartete Anzahl 82.0 93.0 10.0 185.0
% innerhalb von Cluster 44.3% 50,3% 5,4% 100,0%

Es werden Unterschiede in den Clustern beziiglich der Einschatzung des Schwere-

grads der Gewaltform ,,soziale Gewalt* untersucht.

Hier zeigt sich mit »*(4) = 40.37, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test) ein
signifikantes Resultat (siehe Tabelle 24). Cluster 1 sieht die Wichtigkeit als sehr

hoch an, Cluster 2 als weitgehend durchschnittlich und Cluster 3 schreibt dem Thema

eher keine Wichtigkeit zu.

Tabelle 24: Kreuztabelle ,,Cluster*Schweregrad soziale Gewalt “

Soziale Gewalt

eher nicht so
sehr wichtig wichtig wichtig Gesamt
Cluster 1 Anzahl 87 37 2 126
Erwartete Anzahl 69.5 53.1 3.4 126.0
% innerhalb von Cluster 69,0% 29,4% 1,6% 100,0%
Standardisierte Residuen 2.1 -2.2 -8
2 Anzahl 13 33 0 46
Erwartete Anzahl 25.4 19.4 1.2 46.0
% innerhalb von Cluster 28,3% 71,7% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen -2.5 31 -11
3 Anzahl 2 8 3 13
Erwartete Anzahl 7.2 55 4 13.0
% innerhalb von Cluster 15,4% 61,5% 23,1% 100,0%
Standardisierte Residuen -1.9 11 45
Gesamt  Anzahl 102 78 5 185
Erwartete Anzahl 102.0 78.0 5.0 185.0
% innerhalb von Cluster 55,1% 42.2% 2, 7% 100,0%

Ebenfalls werden Unterschiede in den Clustern beziiglich der Einschétzung des

Schweregrads der Gewaltform ,,Gewalt PC/Handy* untersucht.
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Das Ergebnis ist mit *(6) = 47.72, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant. Cluster 1 sieht die Wichtigkeit als sehr hoch an, Cluster 2 als h&ufig
,,cher nicht so wichtig® und in Cluster 3 finden sich auch Angaben von ,,iiberhaupt

nicht wichtig” (siche Tabelle 25)

Tabelle 25: Kreuztabelle ,,Cluster*Schweregrad Gewalt PC/Handy ¢

Gewalt PC/Handy
eher nicht so| Uberhaupt
sehr wichtig| wichtig wichtig nicht wichtig Gesamt
Cluster 1 Anzahl 59 51 15 1 126
Erwartete Anzahl 45.0 49.7 23.2 8.2 126.0
% innerhalb von Cluster |  46,8% 40,5% 11,9% ,8% 100,0%
Standardisierte Residuen] 2.1 2 -1.7 -2.5
2 Anzahl 4 18 17 7 46
Erwartete Anzahl 16.4 18.2 8.5 3.0 46.0
% innerhalb von Cluster 8,7% 39,1% 37,0% 15,2% 100,0%
Standardisierte Residuen] ~ -3.1 .0 2.9 2.3
3 Anzahl 3 4 2 4 13
Erwartete Anzahl 4.6 51 2.4 8 13.0
% innerhalb von Cluster 23,1% 30,8% 15,4% 30,8% 100,0%
Standardisierte Residuen] -8 -5 -3 34
Gesamt  Anzahl 66 73 34 12 185
Erwartete Anzahl 66.0 73.0 34.0 120 185.0
% innerhalb von Cluster |  35,7% 39,5% 18,4% 6,5% 100,0%

e Thematisierung

Hier werden Unterschiede in den Clustern bezlglich der Bereitschaft von Schiilerin-
nen, die Opfer von Gewalt wurden, sich den Lehrerinnen mitzuteilen, untersucht
(siehe Tabelle 26).

Das Ergebnis ist mit *(2) = 70.18, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant; es zeigt sich, dass sich Schiilerinnen den Lehrpersonen in Cluster 1
anvertrauen, den Lehrerinnen in Cluster 2 und 3 wird seltener von Gewaltvorfallen
berichtet.
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Tabelle 26: Kreuztabelle ,,Cluster* Opfer erzihlt“

Opfer erzahlt
nein ja Gesamt
Cluster 1 Anzahl 1 125 126
Erwartete Anzahl 204 105.6 126.0
% innerhalb von Cluster | ,8% 99,2% | 100,0%
Standardisierte Residuen] -4.3 1.9
2 Anzahl 21 25 46
Erwartete Anzahl 7.5 385 46.0
% innerhalb von Cluster | 45,7% | 54,3% | 100,0%
Standardisierte Residuen] 5.0 -2.2
3 Anzahl 8 5 13
Erwartete Anzahl 2.1 10.9 13.0
% innerhalb von Cluster |} 61,5% | 38,5% [ 100,0%
Standardisierte Residuen] 4.1 -1.8
Gesamt  Anzahl 30 155 185
Erwartete Anzahl 30.0 155.0 185.0
% innerhalb von Cluster | 16,2% | 83,8% [ 100,0%

Unterschiede in den Clustern beztglich der Erfahrung der befragten Lehrerinnen, ob
sie bereits selbst einmal bei Gewalthandlungen eingegriffen haben, werden ebenfalls
untersucht (siehe Tabelle 27).

Das Ergebnis ist mit *(2) = 16.13, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant; Personen in Cluster 2 geben bereits relativ haufig an, noch nie selbst bei

Gewalthandlungen eingegriffen zu haben.

Tabelle 27: Kreuztabelle ,,Cluster* Selbst eingegriffen

Selbst eingegriffen
nein ja  |Gesamt

Cluster 1 Anzahl 14 110 124

Erwartete Anzahl 219 102.1 | 124.0

% innerhalb von Cluster | 11,3% | 88,7% [100,0%

Standardisierte Residuen] -1.7 8

2 Anzahl 11 13 24

Erwartete Anzahl 4.2 19.8 24.0

% innerhalb von Cluster | 45,8% | 54,2% [100,0%

Standardisierte Residuen] 3.3 -15
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3 Anzahl 2 3 5
Erwartete Anzahl .9 4.1 5.0
% innerhalb von Cluster | 40,0% | 60,0% [100,0%
Standardisierte Residuen] 1.2 -6
Gesamt  Anzahl 27 126 153
Erwartete Anzahl 27.0 126.0 | 153.0
% innerhalb von Cluster | 17,6% | 82,4% | 10,0%

Unterschiede in den Clustern bezuglich der Partizipationsbereitschaft der LehrerIn-

nen an Gewaltpraventionsprogrammen werden untersucht.

Das Ergebnis ist mit x*(4) = 43.95, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant; Cluster 1 ist eher bereit, an Praventionsprogrammen teilzunehmen,

Cluster 2 ist unentschlossen und Cluster 3 lehnt eine persénliche Teilnahme sogar

Partizipationsbereitschaft an, Befiirwortung und Kenntnis von Gewalt-

praventionsprogrammen

teilweise ab (siehe Tabelle 28).

Tabelle 28: Kreuztabelle ,,Cluster* Selber teilnehmen*

Selber teilnehmen
ja |vielleicht| nein [Gesamt
Cluster 1 Anzahl 110 15 1 126
Erwartete Anzahl 94,7 28,6 2,7 | 126,0
% innerhalb von CA neu|87,3%| 11,9% | ,8% [100,0%
Standardisierte Residuen] 1,6 -2,5 -1,0
2 Anzahl 27 19 0 46
Erwartete Anzahl 34,6 10,4 1,0 | 46,0
% innerhalb von CA neu}58,7%| 41,3% | ,0% [100,0%
Standardisierte Residuen] -1,3 2,6 -1,0
3 Anzahl 2 8 3 13
Erwartete Anzahl 9,8 3,0 3 13,0
% innerhalb von CA neu]15,4%| 61,5% ]23,1%]100,0%
Standardisierte Residuen| -2,5 2,9 51
Gesamt  Anzahl 139 42 4 185
Erwartete Anzahl 139,0] 42,0 4,0 | 185,0
% innerhalb von CA neu}75,1%| 22,7% | 2,2% [100,0%
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AnschlieBend werden Unterschiede in den Clustern beziglich des Beflirwortens der
Lehrerinnen von Gewaltpraventionsprogrammen untersucht (siehe Tabelle 29).

Das Ergebnis ist mit °(2) = 85.53, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant; von Cluster 1 und 2 werden die Programme durchwegs befurwortet und

von Seiten des Cluster 3 besteht hingegen eine deutliche Ablehnung.

Tabelle 29: Kreuztabelle ,,Cluster* Priventionsprogramme Befiirworten*

Programme befiirworten
nein ja Gesamt
Cluster 1 Anzahl 0 126 126
Erwartete Anzahl 8.9 117.1 126.0
% innerhalb von Cluster ,0% 100,0% 100,0%
Standardisierte Residuen -3.0 .8
2 Anzahl 0 46 46
Erwartete Anzahl 3.2 42.8 46.0
% innerhalb von Cluster ,0% 100,0% 100,0%
Standardisierte Residuen -1.8 5
3 Anzahl 13 0 13
Erwartete Anzahl 9 121 13.0
% innerhalb von Cluster | 100,0% ,0% 100,0%
Standardisierte Residuen 12.6 -35
Gesamt  Anzahl 13 172 185
Erwartete Anzahl 13.0 172.0 185.0
% innerhalb von Cluster 7,0% 93,0% 100,0%

Weiters wird untersucht, ob es Unterschiede in den Clustern beziiglich der Kenntnis

der LehrerIinnen von Gewaltpraventionsprogrammen gibt.

Das Ergebnis ist mit x*(2) = 2.54, p =.268 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test, 185
gultige Falle) nicht signifikant; es zeigen sich keine Unterschiede beziiglich der

Kenntnis betreffend Praventionsprogramme in den Clustern.

Weiters werden Unterschiede in den Clustern beztiglich der (bereits geschehenen
oder bestehenden) Durchftihrung von Praventionsprogrammen an Schulen der be-

fragten Lehrerinnen betrachtet (siehe Tabelle 30).

Das Ergebnis ist mit *(2) = 10.57, p=.005 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant; es zeigt, dass die LehrerInnen, die in Cluster 1 zu finden sind, h&ufiger

73



an Schulen unterrichten, an denen Préaventionsprogramme implementiert wurden

bzw. werden.

Tabelle 30: Kreuztabelle ,,Cluster* Programm bereits durchgefiihrt

Programm durchgefiihrt
nein ja Gesamt
Cluster 1 Anzahl 76 47 123
Erwartete Anzahl 85.2 37.8 123.0
% innerhalb von Cluster 61,8% 38,2% 100,0%
Standardisierte Residuen -1.0 15
2 Anzahl 38 6 44
Erwartete Anzahl 30.5 135 44.0
% innerhalb von Cluster 86,4% 13,6% 100., %
Standardisierte Residuen 1.4 -2.0
3 Anzahl 10 2 12
Erwartete Anzahl 8.3 3.7 12.0
% innerhalb von Cluster 83,3% 16,7% 100,0%
Standardisierte Residuen .6 -9
Gesamt  Anzahl 124 55 179
Erwartete Anzahl 124.0 55.0 179.0
% innerhalb von Cluster| 69,3% 30,7% 100,0%

e Schultyp

Hier werden Verteilungsunterschiede in den Clustern bezuglich der jeweiligen Schul-
typen betrachtet (siehe Tabelle 31).

Das Ergebnis ist mit *(6) = 24.54, p <.001 (korrigiert mit Fisher’s exaktem Test)
signifikant; in Cluster 1 sind eher Hauptschullehrerinnen vertreten, in Cluster 2
AHS-LehrerInnen (und selten Hauptschullehrerinnen) und in Cluster 3 iberwiegen
ebenfalls AHS-LehrerInnen.

Tabelle 31: Kreuztabelle ,,Cluster* Schultyp“

Schultyp
VS | HS | AHS |[BMS. BHS. KMS|Gesamt
Cluster 1 Anzahl 37 40 32 17 126
Erwartete Anzahl 341 1293|415 211 126.0
% innerhalb von Cluster |29,4%|31,7%|25,4% 13,5% 100,0%
Standardisierte Residuen] .5 20 | -15 -9
2 Anzahl 11 2 22 11 46
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Erwartete Anzahl 12.4 |1 10.7 | 15.2 7.7 46.0
% innerhalb von Cluster |23,9%]| 4,3% (47,8% 23,9% 100,0%
Standardisierte Residuen] -4 | -2.7 | 1.8 1.2
3 Anzahl 2 1 7 3 13

Erwartete Anzahl 35 ] 30| 43 2.2 13.0
% innerhalb von Cluster |15,4%]| 7,7% [53,8% 23,1% 100,0%
Standardisierte Residuen] -8 | -1.2 | 1.3 .6

Gesamt  Anzahl 50 43 61 31 185
Erwartete Anzahl 50.0 | 43.0 | 61.0 31.0 185.0
% innerhalb von Cluster |27,0%]23,2%|33,0% 16,8% 100,0%

e Geschlecht

Die folgende Tabelle zeigt die Verteilungsunterschiede beziiglich des Geschlechts

der LehrerInnen in Abhé&ngigkeit von den Clustern.

Tabelle 32: Kreuztabelle ,,Cluster* Geschlecht“

Geschlecht
ménnlich|weiblich|Gesamt
Cluster 1 Anzahl 20 106 126
Erwartete Anzahl 30.0 96.0 | 126.0

% innerhalb von Cluster | 15,9% | 84,1% |100,0%
Standardisierte Residuen] -1.8 1.0

2 Anzahl 17 29 46
Erwartete Anzahl 10.9 35.1 46.0
% innerhalb von Cluster | 37,0% | 63,0% [100,0%
Standardisierte Residuen] 1.8 -1.0

3 Anzahl 7 6 13
Erwartete Anzahl 3.1 9.9 13.0
% innerhalb von Cluster | 53,8% | 46,2% |100,0%
Standardisierte Residuen] 2.2 -1.2

Gesamt  Anzahl 44 141 185

Erwartete Anzahl 44.0 141.0 | 185.0

% innerhalb von Cluster | 23,8% | 76,2% [100,0%

Das Ergebnis ist mit *(2) = 14.46, p =.001 signifikant. Es zeigt sich, dass in Ab-
héngigkeit von der Clusterzugehdrigkeit bei Cluster 1 relativ mehr weibliches und
bei Cluster 2 und 3 bereits tiberproportional ménnliches Lehrpersonal zu finden ist,
wenn man das Verhaltnis Lehrer zu Lehrerinnen in der Gesamtstichprobe bertick-
sichtigt.
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e Schulort

Das Ergebnis ist mit °(4) = 8.59, p =.057 (183 guiltige Falle) zwar nicht signifikant;
es zeigt sich jedoch tendenziell, dass in Cluster 3 haufiger Lehrerinnen zu finden
sind, die in Kleinstadten unterrichten, eher selten unterrichten sie in Grof3stadten.

12.Diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse betreffend generelle Einstellung der Lehrerin-
nen zu Gewalt und Gewaltpraventionsprogrammen einer Diskussion unterzogen, die
ermittelten Cluster genauer betrachtet sowie Kritikpunkte aufgezeigt und zudem ein
Ausblick gegeben, in welche Richtung weitere Forschungen betrieben werden konn-

ten (bzw. bereits werden).
12.1 Generelle Ergebnisse

Erkennen und Bewerten der verschiedenen Gewaltformen

Olweus (2006) unterteilt Bullying in physisch (z.B. schlagen, stoRRen, treten), verbal
(z.B. beschimpfen, drohen, provozieren) oder sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspie-

len lassen etc.).

Interessant bei Betrachten der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ist, dass
alle vier Erscheinungsformen von Gewalt von der Mehrheit als ,,sehr schwerwie-
gend* angesehen wurden. Allerdings zeigte sich, dass der Typ ,,Gewalt per
PC/Handy* auch mit ,,nicht so schwerwiegend* (18,3%) und ,,iiberhaupt nicht
schwerwiegend® (5,8%) bewertet wurde. Es ist anzunehmen, dass — wiirde diese
Frage zum jetzigen Zeitpunkt noch einmal gestellt werden — sich ein anderes Ergeb-
nis mit Verlagerung in Richtung ,,sehr wichtig* zeigen wiirde, da in der letzten Zeit —
wie aus den Medien ersichtlich — vermehrt Falle von Cyber-Bullying auftraten. Die
vermehrte Nutzung von Einrichtungen wie beispielsweise Facebook tragt — wie
anzunehmen ist — zur Erhéhung dieser Form von Gewalt bei (es gab dadurch auch
Selbstmorde). Dazu ist bereits eine Folgestudie in Arbeit (Universitat Wien, Fakultat

flir Psychologie).
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Das Erkennen der verschiedenen Gewaltformen ist insofern wichtig, als es deutliche
Unterschiede im Gewaltverhalten zwischen Madchen und Buben gibt und man daher
nicht einfach sagen kann, dass Buben aggressiver sind und man dem Gewaltverhal-
ten der Madchen daher weniger Aufmerksamkeit schenken muss. Zwar belegen
Studien zur physischen Gewalt belegen bei Buben héhere Aggressionswerte als bei
Médchen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 1997; Singer & Spiel, 1998) und Gewalt-
handlungen, die korperliche Schmerzen und Schaden bewirken, werden extrem
uberproportional von Jungen und Méannern ausgetibt, doch ist mittelbare Gewalt wie
uble Nachrede, Verbreitung von Gerlichten oder Zerstérung von Freundschaftsbezie-
hungen bei Madchen weitaus verbreiteter. Olweus (2006) zeigt auch, dass verbale

Gewalt die haufigste Form ist, der Buben ausgesetzt sind.

Im Vergleich zu Vorstudien (z.B. Boulton ,1997; Craig et al.,2000; Yoon und Ker-
ber, 2003), die zu dem Ergebnis kamen, dass korperliche und verbale Handlungen
eindeutig als Gewalt wahrgenommen und Kklassifiziert, sozialer Gewalt allerdings
wenig Bedeutung zugemessen wird, zeigt das Ergebnis der vorliegenden Untersu-
chung, dass auch soziale Gewalt fur die befragten Lehrerinnen von sehr grofer
Wichtigkeit ist.

Gewalt an Schulen

Das Thema ,,Gewalt an Schulen® wird von 70,2 % der Befragten als sehr wichtig
angegeben. Im Vergleich zur Studie von Nicolaides et al. (2002) liegt diese Zustim-
mungsrate etwas héher, damals gaben 58% ,,sehr wichtig® an. Das ist ein Hinweis
darauf, dass sich in der dazwischen liegenden Zeit die Einstellung doch veréndert hat

und das Bewusstsein flr gewalttatige Handlungen gescharft wurde.

Was die Einschatzung in Bezug auf die Involvierung von Schilerinnen in Gewalt-
handlungen betrifft, sind die Angaben &hnlich gelagert wie in VVorstudien (z.B.
Fekkes et al., 2005) und werden auch in etwa gleich bzw. etwas héher im Vergleich
zu den Angaben der betroffenen Schilerinnen (z.B. WHO-Studie, 2006) einge-
schatzt. In der vorliegenden Untersuchung werden Pravalenzraten bezlglich der
Opfer mit ca. 22 % und beztglich der Taterinnen mit ca. 30 % ermittelt. Einige
Vorstudien kamen zu weitaus geringeren Prévalenzraten (z.B. Bradshaw et al.,
2007).
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Es ist allerdings nicht moglich, aus den erhaltenen Prévalenzraten auf das gesamte
Einschatzen der Lehrerinnen zu schlieRen, die Antworten unterliegen einer relativ
weiten Streuung. Wie schon eine Studie von Atria et al. (2007) zeigt, ist eine Hetero-
genitat in Abhéngigkeit von den Klassen zu beachten. Hier wurde beobachtet, dass es
eine grol3e Variabilitat (von 0,0 % bis 54,5 %) im VVorkommen von aggressiven
Handlungen und Bullying zwischen Schulklassen gibt. Es ist daher anzunehmen,
dass Préavalenzraten von Opfern, Tatern und anderen Beteiligten relativ unterschied-
lich sein kénnen und auch die Angabe der geschéatzten Pravalenzraten einer breiten

Streuung unterliegen.

Schultyp und Schulort

Studien zeigen, dass mit héherem Bildungsanspruch der entsprechenden Schule
Bullying in Form von physischer Gewalt abnimmt (Gasteiger — Klicpera & Klicpera,
1997). Dies wurde auch von Spiel und Atria (2002) festgestellt; demnach ist Bullying
am héaufigsten in Sonder- und Hauptschulen und an berufsbildenden Schulen zu
finden. Auch die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit stiitzen diese Annahmen: In
Hauptschulen wurde Gewalt haufiger als ,,sehr schwerwiegend* eingeschétzt. Wei-
ters werden in Hauptschulen Préventionsprogramme eher befirwortet als in anderen

Schulen und es besteht auch héhere Partizipationsbereitschaft.

Betreffend den Ort, an dem die befragten Lehrerinnen unterrichten, zeigten sich
keine signifikanten Einflussfaktoren. Es ist also anzunehmen, dass der Schulort nicht
von Bedeutung in Bezug auf die Einschétzung der Wichtigkeit des Themas ,,Gewalt*
und der anderen abgefragten Items ist. Dies steht in Ubereinstimmung zu anderen
Studien, die belegen, dass es empirisch nicht bewiesen ist, dass Schulen in groRstad-
tischer Lage eher von Bullying betroffen sind, als Schulen am Land (z.B. Tillmann,
2009; Nansel et al., 2001).

Gewaltbeurteilung in Abhédngigkeit vom Geschlecht der Lehrerlnnen

Hier zeigte sich, dass Lehrerinnen das Thema Gewalt wichtiger einschatzten als die
méannlichen Kollegen, sie stehen Praventionsprogrammen auch positiver gegenuber
und berichten haufiger davon, dass sich von Gewalt betroffene Schilerlnnen an sie

gewandt hatten.
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Thematisierung von Gewalt durch betroffene Schiilerinnen

Die an dieser Studie teilnehmenden Lehrerinnen gaben an, dass ihrer Meinung nach
19,2 % der Opfer mit den Lehrerinnen und 30,2 % mit ihren Eltern tber die erlittene
Gewalt sprechen wirden. Es ist zu beachten, dass auch die Schatzungen einer weiten
Streuung unterliegen. Eine Studie von Bradshaw et al. (2007) kommt zu dem Ergeb-
nis, dass 21,3 % der Schulerlnnen angaben, den LehrerIinnen berichtet zu haben,
Opfer von Gewalt geworden zu sein. Demgegeniiber gaben 45,6 % der Lehrerinnen
an, dass betroffene Schilerlnnen mit ihnen tber solche Vorfélle gesprochen hatten.
In der vorliegenden Untersuchung waren es deutlich mehr, ndmlich 84,1 %. Trotz
dieser hohen Zahl zeigen viele Studien, dass etwa die Halfte der Schulerinnen, die
Opfer von Bullying wurden, nicht mit ihren Lehrerlnnen dariber sprachen (z.B.
Whitney und Smith, 1993, Fekkes et al., 2005, Bradshaw et al., 2007). Allerdings
gaben 67 % an (Fekkes et al., 2005) ihren Eltern davon berichtet zu haben (dies ist
deutlich mehr als in der vorliegenden Untersuchung). Dies ist bedeutsam sowohl in
Bezug auf das geforderte Verhalten der Lehrer, die zeigen miissen, dass sich die
Schilerlnnen in jedem Fall vertrauensvoll an sie wenden kénnen als auch in Bezug
auf die Kommunikation mit den Eltern und anderen Peers. Die Schule sollte die
Eltern tiber das Thema informieren und gleichzeitig ersuchen, den Eltern bekannt

gewordene Vorfélle an die Schule zu melden.

Eingreifen bei Gewalthandlungen

Das Eingreifen bei Gewalthandlungen betreffend wurden die Lehrerinnen gefragt, ob
eingegriffen bzw. was von wem getan werden sollte. Weiters wurde gefragt, ob sie
bereits selbst einmal aktiv wurden und was sie getan haben. Hier gab es auch die
Madglichkeit, Fragen offen zu beantworten. Generell zeigte sich, dass die Befragten
uberwiegend der Ansicht waren, dass bei Gewalt in welcher Form auch immer
eingegriffen werden sollte. Hier zeigt sich ein Unterschied zu Yoon und Kerber
(2003), die zu dem Ergebnis kamen, dass Lehrerinnen eher dazu bereit waren, bei
Formen von korperlicher und verbaler Gewalt einzuschreiten und weniger bei Auf-

treten von sozialer Gewalt.

Am hé&ufigsten wurden als Personen, welche einschreiten sollten, die Lehrerinnen

selbst genannt, gefolgt von den MitschulerInnen, von denen auch ein hohes Mal3 an
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Verantwortlichkeit gefordert und Aufmerksamkeit zugeschrieben wurde (vor allem
bei sozialer Gewalt — 80,7 %). Auch wurde von den Eltern ein Eingreifen gefordert,
vor allem, wenn die Gewalthandlungen per PC oder Handy gesetzt wurden. Weniger

gefordert wurde ein Eingreifen der Direktion.

Beziiglich der Art des Eingreifens — hier konnten offene Antworten gegeben werden
— zeigte sich, dass Konsens suchen und Teamwork (Opfer, Tater, Mitschulerinnen,
Eltern, Lehrerinnen) bevorzugt wurden. Die Lehrerlnnen vertraten Gberwiegend die
Meinung, dass ein sachliches und klarendes Gesprache nitzlicher ware als Strafen
oder die Beiziehung von externen Beratungsstellen (Psychologen, Polizei) oder
Mitteilungen an die Eltern, in denen blol} Uber die VVorfélle berichtet wurden. Eine
Studie (Spreiter, 1993, zitiert nach Pilz, 2005) besagt allerdings, dass die LehrerIn-
nen theoretisch zwar ein positives, sozial-integratives Verhalten fiir nétig halten, um
Gewaltprévention und —abbau zu ermdéglichen, in der Praxis aber dennoch sehr oft
drohen und strafen, in einem viel gréReren Ausmal?, als das von ihnen propagierte

positive Verhalten selbst an den Tag zu legen.

In der vorliegenden Untersuchung wird beobachtet, dass 84,1 % der Lehrerinnen
bereits von Schulerlnnen erzéhlt bekamen, dass diese Opfer von Bullying geworden
waéren. 82,7 % der Lehrerinnen geben an, dass ein Eingreifen auch stattgefunden
hatte (sehr selten wird an berufsbildenden Schulen eingegriffen). In der Studie von
Smith und Shu (2000) gaben 80 % der Lehrerinnen an, bereits einmal eingegriffen zu

haben.

Gewaltpaventionsprogramme

Ein Hauptanliegen dieser Studie war es auch, die Einstellung zu Gewaltpréventions-
programmen, den Kenntnisstand betreffend solcher Programme, die Partizipations-
bereitschaft und die gewunschten Inhalte zu untersuchen. Von den befragten
Lehrerinnen meinten 60,3 %, dass sie diesbezligliche Programme kennen wiirden.
Am bekanntesten waren das Olweus-Programm, ,,Faustlos“ oder Peer-Mediationen.
33 % gaben an, dass an ihrer Schule Gewaltpraventionsprogramme durchgefihrt
wurden oder werden (v.a. Peer-Mediation oder intern konzipierte Programme).
Sowohl das Angebot und die Durchfiihrung von Gewaltpréventionsprogrammen als

auch die eigene Teilnahme daran wurden zum GroRteil positiv gesehen und beftir-
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wortet. Viele Lehrerlnnen wiinschten Programme, da sie sich zum Teil —wenn mit
Bullying konfrontiert — hilflos fiihlen und nicht genau wissen, wie sie sich verhalten
sollten und was die richtige Aktivitat wére (dies zeigen auch Vorstudien, z.B. Nico-
laides et al., 2002). Die Lehrerinnen stehen Gewalt an Schulen oftmals hilflos und
unsicher oder passiv gegenuber. Dies fuhrt zu einer mehr oder minder bewussten
Akzeptanz dieses Verhaltens (Pilz, 2005). Es fehlt an integrativem Verhalten, durch
das klare Regeln und Grenzen gesetzt sowie die Erwartungen an die Jugendlichen
deutlich gemacht werden. Aus diesem Grund sind Gewaltpréventionsprogramme mit
Inhalten, die auch den Lehrerinnen Fahigkeiten und Fertigkeiten vermitteln, wie in
konfliktreichen Situation konstruktiv zu handeln und zu agieren ist, von groRRer

Bedeutung.

In dieser Untersuchung wurden als Inhalte eines ,,perfekten* Gewaltpraventionspro-
gramm ein breites Spektrum genannt: der Umgang mit Opfern, Tatern, Eltern sollte
trainiert werden sowie Mdglichkeiten geschaffen werden, die Mitschiilerinnen zu
mehr Eigenverantwortung anzuhalten. Auch wurde gewinscht, die Zusammenarbeit
zwischen den Lehrerinnen bzw. zwischen Eltern und Lehrerinnen zu férdern. Bully-
ing muss ganzheitlich gesehen werden, es betrifft die ganze Klassengemeinschaft
inklusive Lehrerlnnen (Salmivalli et al., 1997). Es ist daher unbedingt angebracht,
dass Préventionsprogramme alle Personen, nicht nur Opfer und Tater, sondern auch

Peers, Eltern und die in der Schule Tatigen ansprechen und involvieren.

Weiters wurden die Einflussfaktoren auf die Einstellung zu Gewaltpraventionspro-
grammen und die Partizipationsbereitschaft untersucht. Hauptschullehrerinnen
beflrworten Programme eher und sind auch héaufiger bereit, daran teilzunehmen. Je
alter die Befragten waren, desto eher wurde Pravention abgelehnt, auch geschah dies

eher von méannlichen Lehrern.
12.2 Ergebnisse der Clusteranalyse

Durch die Clusteranalyse wird eine Typologie vorgenommen und es ergeben sich
drei Gruppen (insgesamt 185 giiltige Félle). Cluster 1 konnte man als die ,,Engagier-

ten* bezeichnen, Cluster 2 als das ,,Mittelfeld* und Cluster 3 als die ,,Negierer*.

Cluster 1, die "Engagierten™, besteht aus 126 Personen, die das Thema Gewalt an

Schulen generell als sehr wichtig einschatzen, an der eigenen Schule wird dieses

81



Thema ebenfalls als sehr wichtig angesehen. Es wird sowohl korperliche, verbale,
soziale Gewalt als auch Gewalt per PC und Handy als sehr schwerwiegend einge-
schéatzt. Die Personen in Cluster 1 berichten, dass ihnen die Schiilerinnen eher davon
erzahlten, dass sie von Gewalt betroffen wéren. Was die Teilnahme an und Beftr-
wortung von Gewaltpraventionsprogrammen betrifft, berichten die Personen in
diesem Cluster auffallend h&ufig davon, dass sie teilnehmen wirden bzw. diese
Programme auch beftirworten. Was die Kenntnis von Gewaltpréaventionsprogrammen
betrifft, zeigen sich in allen drei Clustern keine signifikanten Unterschiede. Die
LehrerInnen in Cluster 1 unterrichten vorwiegend in Volks- oder Hauptschulen, die
Unterrichtsdauer ist kein signifikantes Unterscheidungskriterium. In diesem Cluster
sind vorwiegend Frauen vertreten. Die Schulen befinden sich relativ gleich verteilt in
GroR- und Kleinstadten sowie in landlichen Gegenden. Weiters zeigt sich in diesem
Cluster der "Engagierten”, dass die Befragten bereits haufiger als die Personen in den
anderen beiden Clustern an Praventionsprogrammen teilgenommen hatten und solche
an ihrer Schule durchgefuhrt wurden bzw. werden. Auch finden sich hier bereits im
Umgang mit Gewaltsituationen erfahrene Lehrerlnnen; sie haben haufiger in Gewalt-

situationen eingegriffen, als die Kolleglnnen in Cluster 1 und 2.

Den Personen in Cluster 1, iberwiegend Frauen und Lehrkrafte an VVolks- und
Hauptschulen, kénnte zugeschrieben werden, dass sie sich eher fur ihre Schilerinnen

interessieren und sich fiir ihre Schilerlnnen einsetzen.

In Cluster 2, dem "Mittelfeld", finden sich 46 Personen, die sowohl das Thema
,»Gewalt an Schulen® generell als auch an ihrer eigenen Schule als eher nicht so
wichtig einstufen. Korperliche und soziale Gewalt werden zwar als wichtig angese-
hen, verbale Gewalt und Gewalt per PC und Handy aber als eher nicht so wichtig.
Diesen befragten Lehrerinnen erzéhlen die Schilerlnnen seltener von Vorfallen; sie
sind "vielleicht" bereit, an Gewaltpraventionsprogrammen teilzunehmen und tendie-
ren zu einer Beflirwortung. Die Lehrkréfte in diesem Cluster sind vorwiegend an
allgemeinbildenden und berufsbildenden héheren Schulen in allen drei mdglichen
Orten (GroRstadt, Kleinstadt und landliche Gegend) zu finden, HauptschullehrerIn-
nen sind in diesem Cluster nicht vertreten. Im Gegensatz zum "engagierten” Cluster
1 finden sich hier tendenziell mehr Manner. An den Schulen, an denen die Befragten

unterrichten, wurden sehr selten Praventionsprogramme angeboten und durchgefiihrt,
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dies flhrt auch zu einer sehr geringen Erfahrung und Teilnahme an solchen Pro-
grammen. Das Mittelfeld hat auch geringere Erfahrung in Bezug auf aktives

Einschreiten bei Gewalthandlungen in der Schule aufzuweisen.

Cluster 2, das Mittelfeld, zeigt zwar, dass Gewalt als wichtig angesehen wird, den-
noch geht der Trend dahingehen, das Thema betreffend die eigene Schule als eher
nicht so wichtig einzustufen. Die Personen sind liberwiegend ,,vielleicht bereit, an
Gewaltpréventionsprogrammen teilzunehmen. Das globale Problem wird also er-
kannt, doch nicht zum eigenen gemacht und nicht auf die eigene Schule und das

engere Umfeld bezogen.

Cluster 3 beinhaltet 13 Personen, die dem Thema ambivalent gegentiberstehen. An
der eigenen Schule sehen sie das Thema Gewalt als eher nicht so wichtig an und
tendieren auch in Richtung ,,iiberhaupt nicht wichtig®. Korperliche, verbale und
soziale Gewalt wird mit eher nicht so wichtig angegeben, tiberhaupt keine Wichtig-
keit wird Gewalt per PC oder Handy zugeschrieben. Ebenso berichten die Personen
in Cluster 3 auffallend selten davon, dass ihnen von Gewalttatigkeiten erzéhlt werde;
zudem sprechen sie sich Uberwiegend gegen eine Teilnahme oder Beftirwortung von
Préventionsprogrammen aus. Sie unterrichten vorwiegend an allgemeinbildenden
hoheren Schulen. In diesem Cluster befinden sich mehr Méanner; der Schulort ist eher
in Kleinstadten angesiedelt. Diese "Negierer" haben sehr selten bei Gewalthandlun-
gen eingegriffen und berichten auch sehr selten davon, dass an ihrer Schule

Préaventionsprogramme durchgefihrt wurden/werden.

In Cluster 3 gewinnt man den Eindruck (hier waren eher kleinstadtische Schulbetrie-
be und AHS-Lehrpersonen vertreten), dass Gewalt an Schulen zwar als Thema
wahrgenommen wird und die Wichtigkeit auch — eher abstrakt — erkannt wird, jedoch
die Einstellung ,,bei uns gibt es so etwas nicht* vertreten wird. Ob das nun wirklich
so ist oder ob es ein VerschlieBen vor dem Thema ist, kann nur schwierig interpre-
tiert werden (auf Grund des Fehlens von Daten betreffend VVorfélle oder Befragens
von Schilerinnen). Auch wenn nicht bei jedem der befragten Lehrerinnen ein per-
sonlicher Kontaktzustande kam, kann der Eindruck nicht ganz verworfen werden,
dass bei manchen Befragten eine Art von ,,ich mache hier meinen Job und was die

Kinder tun, geht mich nichts an*“-Mentalitdt herrscht. Es scheint, dass Gewaltpraven-
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tionsprogramme von diesen Lehrerinnen teilweise als unnétige Zeitverschwendung

angesehen werden und der Bedarf daftr nicht erkannt oder negiert wird.
12.3 Kritik und Ausblick fir zuktnftige Fragestellungen

Mit dieser Untersuchung wurde ein genereller Uberblick betreffend die Einstellung
von Lehrerinnen zu Gewalt und Gewaltpraventionsprogrammen an dsterreichischen
Schulen und beziiglichen Einflussfaktoren gegeben. Da sie eher allgemein gehalten
wurde, bieten sich durchaus Moglichkeiten, einige Fragestellungen aufzugreifen, sie

zu vertiefen und genauer und detaillierter zu untersuchen.

Auch wenn in Vorstudien (z.B. Olweus, 1996) die Ergebnisse zeigten, dass die
GroRe der Klassen an sich keinen Einfluss auf Bullying hatte, wére es dennoch
interessant gewesen, die Frage, wie viele Schilerlnnen in den Klassen und an der
jeweiligen Schule waren, aufzunehmen. Auch die ethnische Herkunft der Schlerln-
nen wurde vernachlassigt, dazu befindet sich bereits eine Untersuchung am Institut

flr Psychologie der Universitat Wien in Vorbereitung.

Bei der Befragung konnten keine Riickmeldungen von Lehrerinnen aus den Bundes-
landern Tirol und Burgenland erlangt werden, die Uberwiegende Mehrheit war in
Wien (58,4 %) zu finden. Problematisch stellte sich im Nachhinein auch die Vertei-
lung der Fragebdgen vie E-mail dar: Die Fragebdgen wurden an Lehrerinnen
versendet, die sie ihrerseits im ,,Schneeballsystem* an Kolleglnnen weiterleiteten.
Dadurch ergab sich zwar eine relativ grof3e Verteilung, allerdings konnte nicht
nachvollzogen werden, wie viele Empfanger es tatsachlich gab und wie hoch daher

die Rucklaufquote im Endeffekt war.

Die Lehrerlnnen wurden zwar befragt, ob sie Gewalt an Schiilerninnen beobachtet
hatten und ob die Betroffenen davon berichtet hatten. Allerdings wurde nicht erho-
ben, ob die Lehrerinnen selbst von Gewalthandlungen betroffen gewesen seien; da
dies ein hdufig vernachlassigtes Thema ist, wére eine Untersuchung in dieser Rich-

tung ebenfalls von Interesse.

Eine weitere interessante Mdglichkeit wére gewesen, Vignetten vorzugeben, aus
denen Gewaltszenarien ersichtlich sind oder auf denen solche Szenarien beschrieben

werden und die Lehrerinnen klassifizieren oder auf einer Skala bestimmen zu lassen,
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wie schwerwiegend sie den jeweiligen VVorfall sehen. Denn soziale Gewalt mit
Ausgrenzen oder Beschimpfen ist in sich beispielsweise wieder abgestuft. Ebenso
korperliche Gewalt, denn ,,normales* Raufen oder Schubsen wird von LehrerInnen
auch durchaus unterschiedlich angesehen. Dasselbe ist bei verbaler Gewalt anzu-
nehmen. Es kénnte geschehen, dass ein rauer Umgangston in GroRstadten eher an
der Tagesordnung sein konnte (eine Lehrerin an einer Wiener Hauptschule berichtete
davon taglich — auch selbst — mit extrem derben und Fakalausdriicken konfrontiert zu
sein und es mittlerweile als Usus betrachtete), wohingegen in landlichen Gegenden
vielleicht schon ein milderes Schimpfwort als duBerst schwerwiegend eingestuft
werden konnte. Deswegen kam die Idee von Vignetten auf (vgl. z.B. Craig et al.,
2002 zitiert nach Nicolaides et al., 2002). Allerdings wére das in der vorliegenden
Untersuchung tber das Allgemeine hinaus gegangen und kdnnte in einer weiteren
Untersuchung von Interesse sein; vor allem, wenn man ein Ergebnis in einer Studie
von Boulton (1997, zitiert nach Nicolaides et al., 2002) betrachtet, das darauf hin-

weist, dass soziale Gewalt von den Lehrerlnnen relativ vernachlassigt werde.

In Zukunft ist sicherlich vermehrtes Augenmerk auf Cyber-Bullying, also Bullying,
das Uber elektronische Medien wie z.B. Facebook etc. geschieht, zu richten; hier

wird es unerlasslich sein, weiter zu forschen.
13.Zusammenfassung

Im Zeitraum Februar bis Mai 2008 wurde eine Erhebung betreffend Einstellung von
Lehrerinnen zu Gewalt und Gewaltpravention in dsterreichischen Schulen durchge-
fuhrt. Die Stichprobe bestand aus 208 Lehrerinnen aus beinahe allen Bundeslandern
(auler Tirol und dem Burgenland) und allen Schultypen mit verschieden langer
Unterrichtspraxis (ein bis 40 Jahre) und weit gestreutem Alter (23 bis 63 Jahre).

Es wurde untersucht, welche Einstellung Lehrerlnnen gegentiber Gewalt und beziig-
lichen Préventionsprogrammen hatten. Hier zeigte sich, dass der Grof3teil das Thema
als ,,sehr wichtig“ (70,2%) ansah, Gewaltpraventionsprogrammen vorwiegend posi-
tiv gegentiberstanden (89,9%) und auch bereit waren, an solchen teilzunehmen
(75%).
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Betreffend Gewaltvorkommen waren vier Klassen von Gewaltformen zu bewerten:
Korperliche, verbale, soziale Gewalt sowie Gewalt per PC/Handy. Es zeigte sich,
dass alle vier Formen liberwiegend als ,,sehr wichtig® eingestuft wurden; lediglich
die Gewalt per PC/Handy erhielt h6here Werte beziiglich der Antworten ,,nicht so
wichtig® (18,3%) und ,,iiberhaupt nicht wichtig® (5,8%).

Daruber hinaus ist festzuhalten, dass auch hohe Bereitschaft besteht, bei VVorféllen, in
denen es Gewalt gab, einzugreifen, ein GroRteil der befragten Lehrerinnen befand

sich bereits in solchen Situationen.

Es wurde auch untersucht, welche Faktoren Einfluss auf die Einstellung der Lehre-
rinnen zum Thema Gewalt an Schulen und zu Gewaltpraventionsprogrammen sowie
das Handeln haben. Hier konnten signifikante Ergebnisse beobachtet werden: Lehre-
rinnen an Hauptschulen bewerten das Thema relativ hiufig mit ,,sehr wichtig®. Sie
werden auch 6fter von Schilerlnnen, die Opfer von Gewalt wurden, ins Vertrauen
gezogen. Lehrerinnen schétzen Gewalt an Schulen (auch an ihrer eigenen) wichtiger
ein als ihre mannlichen Kollegen, auch werden Gewaltpréaventionsprogramme haufi-

ger von Lehrerinnen befurwortet

Es konnten im Sinne einer Uberblicksgewinnung drei Cluster identifiziert werden.
Der grofite, mit 126 Personen (,,die Engagierten®), zeigt generell eine positive Ein-
stellung zu Gewaltpraventionsprogrammen, schreibt dem Thema Gewalt an Schulen
eine sehr hohe Wichtigkeit zu und erweist sich durchaus engagiert. Der zweite
Cluster (46 Personen, ,,das Mittelfeld”) konnte generell als Durchschnitt, sowohl
was Verhalten als auch Einstellung betrifft, bezeichnet werden. Cluster 3 (13 Perso-
nen, ,,die Negierer*) tendiert dazu, das Thema im Allgemeinen als ,,nicht so wichtig*
anzusehen. Dasselbe Ergebnis ergibt sich in diesem Cluster 3 in Hinblick auf Ge-
waltpraventionsprogramme. Deutlich wird hier eine verneinende und negierende

Einstellung.

Die LehrerInnen gaben an, sich in manchen Situationen, in denen es zu Gewalthand-
lungen kam, hilflos zu fihlen und bei manchen der Befragten wurde eine Strategie
des Wegsehens und Ignorierens beobachtet: Diese Ergebnisse sollten bei der Erstel-

lung und Umsetzung von Gewaltpréventionsprogrammen beriicksichtigt werden.
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1. Erhebungsinstrument in der verwendeten Form

FB Lehrer

Mit diesem Fragebogen soll die Einstellung von Lehrern/innen zum Thema Gewalt in
Schulen erhoben werden.

Ein/e Schiler/in ist Gewalt ausgesetzt, wenn er/sie wiederholt Gber langeren
Zeitraum den negativen Handlungen eines oder mehrerer anderer Schiiler/innen
ausgesetzt ist. Diese Gewalt kann in verschieden Formen aufireten:

Kérperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)

Verbal (z.B. beschimpfen)

Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)

Per Computer oder Handy (bdse e-mails oder sms schreiben)

Wir bitten Sie um lhre Mithilfe und ersuchen Sie, die Fragen spontan zu beantworten.
Bitte kreuzen Sie an, was am ehesten lhrer Meinung entspricht.

1. Fir wie wichiig halten Sie dieses Thema allgemein an ésterreichischen Schulen?

O sehr wichtig

O wichtig

O eher nicht so wichtig

O Gberhaupt nicht wichtig

2. Flr wie wichtig halten Sie dieses Thema speziell an lhrer Schule?

O sehr wichtig

O wichtig

O eher nicht so wichtig

O Gberhaupt nicht wichtig

3. Wie hoch schatzen Sie den Prozentsatz von Schiller/innen, die von Gewalt an
Schulen betroffen sind?

............ Prozent als Tater

............ Prozent als Opfer

4. Wie hoch schatzen Sie den Prozentsatz von Schiler/innen, die Opfer negativer
Verhaltensweisen geworden sind und mit einem Erwachsenen dariuber sprechen?

............ Prozent mit den Lehrern/innen

............ Prozent mit den Eltern
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5. Fir wie schwerwiegend halten Sie persénlich diese Verhaltensweisen?

Kérperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

Verbal (z.B. beschimpfen)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

Per Computer oder Handy (gemeine e-mails oder sms schreiben)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

6. Bei welchen Verhaltensweisen sollte |hrer Meinung nach jemand eingreifen? Wer
sollte eingreifen? Mehrfachantworten sind méglich.

Art der negativen Sollte jemand Wenn ja, wer?
Handlungen eingreifen? Lehrer | Mitschiiler | Direktor | Eltern
Kérperlich Oja O nein 0] O O 0]
Verbal Oja O nein O O O 0]
Sozial Oja O nein 0] O O 0]
Per PC oder Handy Oja O nein 0] O O 0]

6. a Wenn Sie der Meinung sind, dass eingegriffen werden sollte, was sollte von wem
getan werden?
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7. Hat eine/r lhrer Schiler/innen |hnen schon einmal erzahlt, dass er/sie auf

irgendeine Art und Weise (korperlich, verbal, sozial, per Computer oder Handy) von

Mitschillern oder Mitschillerinnen gemein behandelt wurde?

O ja = bitte weiterlesen bei Frage 8
O nein = bitte weiterlesen bei Frage 9

8. Wenn ja: Wenn einer/einem lhrer Schiiler/innen das passiert ist, welcher Art von

negativen Verhaltensweisen war der/die Schiler/in _ausgesetzt? Hat jemand

eingegriffen? Wer hat eingegriffen?

Art der negativen Hat jemand Wenn ja, wer?
Handlungen eingegriffen? Lehrer | Mitschiiler | Direktor | Eltern
O Korperlich Oja O nein O @] O
O Verbal Oja O nein O @] O O
O Sozial Oja O nein 0 @] O 0]
O Per PC oder Handy Oja O nein 0 @] O 0]

8 a Was wurde getan?

8. b Haben Sie selbst schon einmal eingegriffen?
Oja O nein

8. ¢ Wenn ja, bei welcher negativen Handlung?

O Kérperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)

O Verbal (z.B. beschimpfen)

O Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)

O Per Computer oder Handy (bdse e-mails oder sms schreiben)

8. d Wenn Sie eingegriffen haben, was haben Sie getan?
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9. Wenn nein: stellen Sie sich vor, einem/er lhrer Schiiler/innen passiert so etwas,
wer sollte lhrer Meinung nach eingreifen? Mehrfachantworten sind mdglich.

Art der negativen Sollte jemand Wenn ja, wer?
Handlungen eingreifen? Lehrer | Mitschiiler | Direktor | Eltern
Korperlich Oja O nein O 0 O O
Verbal Oja O nein @] O @] O
Sozial Oja O nein 0] O O O
Mit PC oder Handy Oja O nein 0] O O O

9. a Wenn eingegriffen wird, was sollte lhrer Meinung nach von wem getan werden?

9. b Wiirden Sie selbst eingreifen?
Oja O nein

9. ¢ Wenn ja, bei welcher negativen Handlung?

O Korperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)

O Verbal (z.B. beschimpfen)

O Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)

O Per Computer oder Handy (bdse e-mails oder sms schreiben)

9.d Wenn Sie eingriffen, was wlrden Sie tun?

10. Kennen Sie Gewalipraventionsprogramme?
odJa o nein

99




10. aWenn ja, welche?

11. Gibt es an lhrer Schule ein Gewaltpraventionsprogramm®?
odJa 0 nein

11, A, Wenn Ja, WelChEs 7 ...t e e e e et et e e e nens

b. Wie lange hat es gedauert? .........cooouiieiiiiii e e e

12. Wiirden Sie ein Gewalipraventionsprogramm an lhrer Schule beflrworten?
Oja O nein

13. Wer sollte dabei mitwirken?

Direktor Oja O nein
Lehrer Oja O nein
Eltern Oja O nein
Schiler Oja O nein

13. aWie lange sollte 88 daUBIM? ... e

14. Waren Sie bereit, auch selber dabei mitzuwirken?
Oja O nein O vielleicht

15. Was musste ein Gewaltpraventionsprogramm lhrer Meinung nach beinhalten,
damit es fir Sie interessant ware?

O Lehrer-Verhalten bei negativen Handlungen
O Umgang mit Opfern

O Umgang mit Tatern

O Umgang mit Eltern von Opfern

O Umgang mit Eltern von Tatern

O Mitschiilern Verantwortung Gbertragen

O Zusammenarbeit zwischen Lehrern fordern
O Zusammenarbeit Eltern/Lehrer fordern

Wir ersuchen Sie, uns noch folgende Fragen zu beantworten:

Geschlecht: Alter:
o mannlich o weiblich

Ich unterrichte an:
QVsS o HS o AHS US o AHS OS o BHS
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Ich bin Klassenvorstand in einer ....Klasse

Ich unterrichte seit ........ Jahren

Schulort:

O GroBstadt o Kleinstadt o Landliche Gegend
Bundesland:

Vielen Dank flr Ihre Mithilfe!
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2. Erhebungsinstrument — skalenweise

Dichotomes Antwortformat:

7. Hat eine/r lhrer Schiller/innen lhnen schon einmal erzahlt, dass er/sie auf
irgendeine Art und Weise (kdrperlich, verbal, sozial, per Computer oder Handy) von
Mitschiilern oder Mitschiilerinnen gemein behandelt wurde?

O ja = bitte weiterlesen bei Frage 8
O nein = bitte weiterlesen bei Frage 9

8. b Haben Sie selbst schon einmal eingegriffen?
Oja O nein

9. b Wiirden Sie selbst eingreifen?
Oja O nein

10. Kennen Sie Gewaltpraventionsprogramme?
oJa o nein

11. Gibt es an |lhrer Schule ein Gewaltpriaventionsprogramm?
odJa o nein

12. Wiirden Sie ein Gewaltpriventionsprogramm an lhrer Schule beflirworten?

Oja O nein

13. Wer sollte dabei mitwirken?
Direktor Oja O nein
Lehrer Oja O nein
Eltern Oja O nein
Schiler Oja O nein

Zusatzliche Antwortmdglichkeit ..vielleicht*

14. Waren Sie bereit, auch selber dabei mitzuwirken?
Oja O nein O vielleicht

Vierstellige Likert-Skala

1. Fir wie wichtig halten Sie dieses Thema allgemein an &sterreichischen Schulen?

O sehr wichtig

O wichtig

O eher nicht so wichtig

O (iberhaupt nicht wichtig

2. Fur wie wichtig halten Sie dieses Thema speziell an lhrer Schule?

O sehr wichtig
O wichtig
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O eher nicht so wichtig
O Uberhaupt nicht wichtig

5. Fir wie schwerwiegend halten Sie persénlich diese Verhaltensweisen?

Kérperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

Verbal (z.B. beschimpfen)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend
O Uberhaupt nicht schwerwiegend

Per Computer oder Handy (gemeine e-mails oder sms schreiben)
O sehr schwerwiegend
O schwerwiegend
O eher nicht so schwerwiegend

O uberhaupt nicht schwerwiegend

Prozentschéatzung

3. Wie hoch schétzen Sie den Prozentsatz von Schiller/innen, die von Gewalt an
Schulen betroffen sind?

............ Prozent als Tater

............ Prozent als Opfer

4. Wie hoch schatzen Sie den Prozentsatz von Schiiler/innen, die Opfer negativer
Verhaltensweisen geworden sind und mit einem Erwachsenen dariiber sprechen?

............ Prozent mit den Lehrern/innen

............ Prozent mit den Eltern
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Nominalskala

6. Bei welchen Verhaltensweisen sollte lhrer Meinung nach

iemand eingreifen? Wer

sollte eingreifen? Mehrfachantworten sind mdglich.

Art der negativen Sollte jemand Wenn ja, wer?
Handlungen eingreifen? Lehrer | Mitschiiler | Direktor | Eltern
Korperlich Oja O nein @] O @]
Verbal Oja QO nein O O O O
Sozial Oja O nein O O O O
Per PC oder Handy Oja O nein O O 0] O
8. Wenn ja: Wenn _einer/einem |hrer Schiiler/innen das passiert ist, welcher Art von
negativen Verhaltensweisen war der/die Schuler/in _ausgesetzt? Hat jemand
eingegriffen? Wer hat eingegriffen?
Art der negativen Hat jemand Wenn ja, wer?
Handlungen eingegriffen? Lehrer | Mitschiler | Direktor | Eltern
O Kérperlich Oja O nein O O O
O Verbal Oja O nein @] O O @]
O Sozial Oja O nein @] O O @]
O Per PC oder Handy Oja O nein @] O O @]
8. ¢ Wenn ja. bei welcher negativen Handlung?

O Korperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)

O Verbal (z.B. beschimpfen)

O Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)

O Per Computer oder Handy (bése e-mails oder sms schreiben)
9. Wenn nein: stellen Sie sich vor, einem/er |lhrer Schiler/innen passiert so etwas,
wer sollte lhrer Meinung nach eingreifen? Mehrfachantworten sind moglich.
Art der negativen Sollte jemand Wenn ja, wer?
Handlungen eingreifen? Lehrer | Mitschiller | Direktor | Eltern
Kérperlich Oja QO nein O O O 0
Verbal Oja O nein O O 0] O
Sozial Oja O nein O O 0] O
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Mit PC oder Handy Oja O nein O @] O

9. c Wenn ja, bei welcher negativen Handlung?
O Kérperlich (z.B. schlagen, treten, boxen)
O Verbal (z.B. beschimpfen)
O Sozial (z.B. ausgrenzen, nicht mitspielen lassen)
O Per Computer oder Handy (bdse e-mails oder sms schreiben

15. Was misste ein Gewaltpraventionsprogramm |hrer Meinung nach beinhalten,
damit es flr Sie interessant ware?

O Lehrer-Verhalten bei negativen Handlungen
O Umgang mit Opfern

O Umgang mit Tatern

O Umgang mit Eltern von Opfern

O Umgang mit Eltern von Tatern

O Mitschulern Verantwortung Ubertragen

O Zusammenarbeit zwischen Lehrern fordern
O Zusammenarbeit Eltern/Lehrer fordern

Frei zu beantworten

6. a Wenn Sie der Meinung sind, dass eingegriffen werden sollte, was sollte von wem
getan werden?

105




9. a Wenn eingegriffen wird, was sollte lhrer Meinung nach von wem getan werden?

10. aWenn ja, welche?

11, a. Wenn ja. Welches ? e e

b. Wie lange hat es gedauert? ....... ..o

13. a Wie |ange SOlle €S AUEINT .o oottt ee e e st r et e s s e ee s s er s s e

Demographische Angaben

Geschlecht: Alter:
o mannlich o weiblich

Ich unterrichte an:
oVvs o HS o AHS US o AHS OS o BHS

Ich bin Klassenvorstand in einer ....Klasse

Ich unterrichte seit ........ Jahren

Schulort:

O GroBstadt o Kleinstadt o Landliche Gegend
Bundesland:

106



3. Bestatigung der selbstandigen Durchfihrung

Hiermit bestatige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen selbst-
standig durchgefiihrt wurde.

Wien, Oktober 2010 Angelika M. Killmann
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Assistentin/Ubersetzerin (studiumsbegleitend)

2006 IBG Institut fiir humandkologische
Unternehmensfithrung
Praktikum
Projektmitarbeit "Sicherheitspsychologie"
Projektmitarbeit "Burn-Out"
Projektmitarbeit "Altere ArbeitnehmerInnen”
diverse Arbeitnehmer-Schulungen

2004 PR & Lobbying Agentur TATwort
Praktilkum Kommunikation
Direct Mailing, Akquisition
Projektassistenz "Neptun Wasserpreis"

seit 2003 Pro Mente Wien / Otto Wagner Spital
Sozialbetreuerin
2000 - 2003 Freshfields Bruckhaus Deringer

Internationale Wirtschaftssozietit
Assistentin Legal Office
Assistentin Marketing/Events

1999 - 2000 Preslmayer & Partner, Rechtsanwilte
Assistentin
1997 Fa. OVB

Internationale Vermégensberatung
Kundenakquisition und Aullendienstmitarbeiterin

1993 Timeshare Sales Management
Gran Canaria
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Soft Skills:

Kreativitdt und Innovationsbereitschaft

analytisches und unternehmerisches Denken

soziale und kommunikative Kompetenz
organisatorisches und lésungsorientiertes Bewulitsein
dynamische und verhandlungsstarke Persénlichkeit
Flexibilitdt und Eigeninitiative

Referenzen:

Dr. Johannes Hock Dr. Hock sen. Dr. Hock jun. GmbH

Mag. Dr. Theresia Gabriel IBG Institut fiir humanékologische
Unternehmensfithrung

Mag. Bettina Arbesleitner Pro Mente Wien

Marion Kslbl Senior Marketing Manager Central Europe
Freshfields Bruckhaus Deringer
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