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Beate Schuster

Psychische Gewalt durch Mobbing und soziale Ausgrenzung

Priiventions- und Interventionsméglichkeiten fiir den Schulalltag

In den letzten Jahren hat sich die Sensibilitit daftir geschirft, dass nicht nur physische Gewakt-
ein gesellschaftliches Problem darstellt, sondern auch psychische Gewalt — und dass letztere
unter bestimmten Bedingungen gar zu ersterer fiihren kann. So haben etwa die Apalysen der
Schulschiclereien in den USA ergeben, dass die Titer vorauslaufend sozialer Ausgrenzung —
einer besonderen Variante von psychischer Gewalt — ausgesetzt gewesen waren (s. z.B. Leary,

 Kowaiski, Smith & Phillips, 2003).

Soziale Ausgrenzung kann beispielsweise durch das Streuen von Geriichten ausgeiibt werden,
oder auch durch schwer nachweisbare manipulative Akte. Wenn sich etwa drei Freundinnen
verabreden, kann cine Téterin eine hinzukommende Person ausgrenzen, indem sie subtil das
Thema #ndert, sodass die anderen beiden vergessen, die vierte von der geplanten Aktivitat zu
informieren.

Diese Form von Angriffen, die mit der Zeit den sozialen Ausschluss zur Folge haben, ist fiir
aullen stehende Beobachter/innen wenig offensichtlich bzw. wenig eindeutig. Aus diesem
Grund sind Lehrkriftc hdufig verunsichert und besorgt, sich durch ein Eingreifen in solchen
Situationen ldcherlich zu machen. Da dariiber hinaus die Verletzung der Aufsichtspflicht sehr
viel eher bei korperlichen Folgen geahndet wird als bei psychischen Beeintriichtigungen, mégen
sich viele Verantwortliche mehr oder weniger bewusst davor scheuen zu intervenieren. Empiri-
schen Studien zufolge wihlen in der Tat sowohl Lehrkrifte (Yoon & Kerber, 2003) als auch
Lehramtsstudierende (Baumann & Del - Rio, 2006) bei Szenarien mit dieser Form der Gewalt
die am wenigsten starke Sanktion,

Aber gerade diese Art von Angriffen ist fiir das Opfer von besonders schwerer Bedeutung, wie
durch verschiedene Beobachtungen nahe gelegt wird:

* Aus der Forschung zu ,Kritischen Lebensereignissen® bzw. der so genannten ,,Glitcksfor-
schung” (s. etwa die Arbeiten von Daniel Kahnemann) weifl man, dass ein groBes Ungliick
‘weniger gravierend ist als viele, tdgliche, kleine — letzteres ist bei psychischer Gewalt in der
Regel der Fall,

* Anekdotische Berichte (Persénliche Kommunikation) von Psychotherapeut/innen thematisie-
ren, dass Opfer von sozialer Ausgrenzung schlimmer traumatisiert sind als etwa Biirger-
kriegsopfer. Dieser auf den ersten Blick unglaubliche Sachverhalt wird vor der Perspektive
verstandlicher, dass sich Biirgerkriegsopfer mit ihrer ureigenen Gruppe ,,in einem Boot“ wis-
sen und den Angriff nicht ,persdnlich® nehmen miissen.

* (anz in diesem Sinne berichtet der Sozialpsychologe Kip Williams von einer besonderen
Variante der Todesstrafe bei australischen Ureinwohnern, Der Stammesilteste zeigt mit ei-
nem bestimmten Holzstiick auf den Delinquenten, und ab sofort ist jeglicher soziale Kontakt
mit diesem tabu. In der Regel stirbt der Delinquent an dem massiven Stress, den dies ausidst,
innerhalb der nédchsten 48 Stunden,

o Dieses ebenfalls auf den ersten Blick sehr erstaunliche Phanomen wird verstehbar vor dem
Hintergrund von evolutiondren Uberlegungen. Uber die lingsten Entwicklungszeitriume
hinweg war der soziale Tod gleichbedeutend mit dem existentiellen Tod.
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e Da zudem in unserer Gesellschaft ein Wandel eingetreten ist, der viele traditionelle soziale
Gemeinschaften weg brechen ldsst, wie z.B. GroBfamilie, Dorfgemeinschaft, Vereine, Kir-
chengemeinden etc., bekommen die verbleibenden sozialen Verbinde wie die im Klassen-
simmer — oder die Teams am Arbeitsplatz wie im Lehrerzimmer — ein relativ groferes Ge-

wicht.

Dic zentrale Bedeutung der Zugehdrigkeit zu einer sozialen Gruppe wird auch durch experi-
mentelle Studien untermauert. So reichte beispielsweise bereits eine durch Manipulationen eines
Versuchsleiters induzierte Erwartung, in Zukunft mit sozialer Ausgrenzung konfrontiert zu sein,
aus, um bei Versuchspersonen dramatische Leistungseinbriiche zu erzeugen (Baumeister,
Twenge & Nuss, 2001), und neuere empirische Studien zeigen gar, dass experimentell manipu-
lierte soziale Ausgrenzungserfahrungen im Gehirn dieselben Strukturen-aktivieren, die bei kér-
perlichen Schmerzen involviert sind (s. Eisenberg, Licberman & Williams, 2003).

Zusammenfassend legen diese Uberlegungen und Befunde also nahe, neben physischer Gewalt
auch psychische noch stirker in den Blick zu nchmen. Genau dies geschieht in der Forschung
unter Bezugnahme auf ein Konzept, welches in der Definition explizit beide Formen von Ge-
walt subsumiert, namlich das so genannte ,,Mobbing®.

Von Mobbing wird — in Abgrenzung von einfachen Streitereien oder kleineren Konflikten —
gesprochen, wenn Angriffe auf ein Opfer (1) wiederholt und iiber einen langeren Zeitraum hin-
weg erfolgen, also eine gewisse Systematik aufweisen, sie (2) in Schadigungsabsicht durchge-
fiihrt werden und (3) ein Stirkeungleichgewicht dergestalt gegeben ist, dass sich die angegriffe-
ne Person nicht bzw. nicht mehr wehren kann. Die Angriffe kénnen dabei (4) yerbaler, physi-
scher oder so genannter ,relationaler Natur sein — letzteres bedeutet, dass die sozialen Bezie-

hungen manipuliert werden (s. 2.3. Solberg & Olweus, 2003; Scheithauer, Hayer, Petermann &
Jugert, 2006). '

In dhnlicher Weise, wie dies oben schon fiir soziale Ausgrenzung ausgefiihrt worden ist, hat
auch die Literatur zu ,Mobbing® gezeigt, dass solche Angriffe gravierende Konsequenzen ha-
ben - wie etwa emotionale Beeintrichtigungen (z.B. Hodges & Perry, 1999; Dao et al., 2006),
Leistungseinbriiche (s. etwa Woods & Wolke, 2004) oder gar Nachwirkungen bis ins spétere
Arbeitsleben (Smith, Singer, Hoel & Cooper, 2003; Varhama & Bjorkvist, 2005). Und konsi-
stent mit den oben zitierten experimentellen Studien zur Wirkung von Ausgrenzungserwartun-
gen hat selbst die bloBe Antizipation einer solchen Gefahr bereits negative Konsequenzen. So
zeigten nicht involvierte Beobachter von Mobbing in dhnlicher Weise Stressreaktionen wie
Mobbingopfer selbst (s. z.B. Hoel, Faragher & Cooper, 2004).

Vor diesem Hintergrund wird es zu einer zentralen Aufgabe, den Arbeitsplatz von Schiller/innen
(und L>hrer/innen im Lehrerzimmer) vor sozialer Ausgrenzung und Mobbing zu schiitzen. Hier-
2u sollen im Folgenden einige Vorschlige vorgestellt werden. In efnem ersten Teil fihre ich auf
der Basis von Uberlegungen zum ,,Classroom Management”* Moglichkeiten der Intervention bei
und Privention von Ubergriffen durch (Haupt-)Téter/innen bzw. der Gruppe aus. In ¢inem
zweiten Teil erldutere ich erginzend, wie man situationale” Faktoren beeinflussen und eine
,Schulkultur der Achtsamkeit und Anerkennung® gestalten kann. In cinem dritten Teil gehe ich

auf Ansatzpunkte beim Opfer ein, da dies fiir die Betroffenen bzw. deren Eltern héufig der ein-

zige ,,Hebel” ist, der realistischerweise zur Verfilgung steht.
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»Classroom Management*: Intervention bei aktuellen Ubergriffen auf der Basis
von verhaltenstherapeutischen und bindungstheoretischen Uberlegungen sowie
Priivention von Disziplinproblemen

Intervention bei aktuellen Ubergriffen.

Mobbing wird hiufig von einigen wenigen (Haupt-) Téter/innen initiiert. Ein effizienter Um-
gang mit diesen Angreifer/innen sollte sowohl eine verhaltenstherapeutische Komponente bein-
halten als auch bindungstheoretische Uberlegungen beriicksichtigen:

Eine umfangreiche Literatur zu dem Stichwort Childhood Aggression (zsfssd. s. z.B. Lehrbuch-
kapitel in Shaffer, 2002) hat nimlich nachgewiesen, dass Kinder und Jugendliche, die sich
durf::h erhhte Aggressivitit auszeichnen, ein typisches Sozialisationsmuster teilen: Zum einen
greifen ihre primiren Bezugspersonen nicht oder nur inkonsistent sanktionierend ¢in, wenn die

. Kinder aggressives Verhalten zeigen, sodass kein so genanntes ,,operantes” Lernen, d.h. Lernen

:‘ibgr Konsequenzen {Belohnung und Bestrafung), stattfindet. Dariiber hinaus verhalten sich die
primdren Bezugspersonen ihrerseits hidufig selbst aggressiv, u.a. gegeniiber dem betreffenden
Kind, sodass mittels Modellernen vermitteli wird, dass sich Aggression auszahlt {(wenn etwa die
Mutter bei Gewalt des Vaters diesem nachgibt, oder wenn das Kind selbst sich der Macht des
Vaters beugt, sobald dieser zuschidgt).

Zum anderen weisen aggressive Kinder typischerweise so genannte ,unsichere Bindungsmus-
ter auf (s. z.B. die klassische Studie von Troy & Sroufe, 1987; fiir neuere Darstetlungen der
Forschung zur Bindungstheorie s. z.B. Grossmann & Grossmann, 2003). Wahrend ,sicher”
gebundene Kinder ihre primire Bezugspersen (meist die Mutter) als sicheren Hafen betrachten,
von dem aus sie geschiitzt die Welt explorieren konnen, vertrauen unsicher - gebundene Kinder
nicht auf diesen Schutz bzw. sehen ihre primiren Bezugspersonen im Gegenteil sogar eher als
eine mogliche Gefahren- oder Stressquelle, vor der man sich im Zweifelsfall sogar seinerseits
schiitzen muss.

Damit sind diese Kinder im familidren Umfeld Erziehungsbedingungen ausgesetzt, die gleich in
zweifacher Hinsicht einem Erziehungsstil zuwider laufen, der sich als langfristig giinstig erwie-
sen hat — dem so genannten ,autoritativen™ {oder auch ,,partnerschaftlichen™). Beim ,.autoritati-
ven® Erziehungsstil wird eine Haltung der Kindzentrierung, Wirme und Akzeptanz (Bezie-
hungsangebot) kombiniert mit Forderung oder Lenkung (Verhaltenssteuerung) (im Gegensatz
stwa zum autoritiren”, bei dem viele Forderungen gestellt werden und die Lenkungskompo-
nente stark ausgeprigt ist, aber wenig Kindzentrierung und Wiarme gezeigt wird, oder dem
permissiven®, bei dem zwar die Kindzentrierung und Wirme ausgeprégt ist, jedoch kaum For-
derungen gestellt werden und wenig [An-] Leitung gegeben wird.)

Eine Vielzahl von Studien hat nachgewiesen, dass der ,autoritative® Erziehungsstil, der Wirme
mit Lenkung verbindet, zu den besten Entwicklungsergebnissen fithrt (s. z.B. Darstellung von
Hoppe - Graf, 1999). Autoritativ erzogene Kinder haben u.a. mehr Freunde und ein geringeres
Risiko, viktimisiert zu werden, sie sind emotional stabiler und verhalten sich prosozialer (mora-
lischer), sie sind leistungsbereiter bzw. leistungsfihiger, sie sind gesiinder und haben als Er-
wachsene befriedigendere soziale bzw. familidre Beziehungen. '

Fiir solche langfristigen positiven Wirkungen des autoritativen Erziehungsstils gilt, dass ,,Mehr
mehr ist“, d.h. je hiufiger oder linger bzw. von je mehr Personen sie eine solche Behandlung
erfahren, desto giinstiger ist es. ,Mehr ist mehr* bedeutet aber auch, dass jede einzelne Person
einen Beitrag leisten kann: Wenn das Kind schon von seinen Eltern nicht diese giinstigen Be-
dingungen geboten bekommt, ist es besser, diese wenigstens von seinen Lehrkriiften zu erfahren
als von gar niemandem.
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Und in der Tat zeigen bindungstheoretische Untersuchungen, dass eine Bezugsperson (etwa der
Vater) in gewissem Umfang das fehlende Bindungsangebot einer anderen Bezugsperson (etwa
der Mutter) kompensieren kann (s. Shaffer, 2002).

Wie aber kann eine Lehrkraft konkret die beiden Komponenten des erfolgreicheren autoritativen
Erziehungsstils gegeniiber einem Téterkind umsetzen? Im Prinzip kann die Vorgehensweise in
einem Grundsatz zusammen gefasst werden: ,,Verhalten, nicht Person bestrafen®.

Beginnen wir mit der ersten Komponente des Grundsatzes, die thematisiert, dass Verhalten
sanktioniert werden soll — und die eine Entsprechung zur ,,Lenkungskomponente™ des autorita-
tiven Erziehungsstils hat.

Diese Komponente impliziert zundchst, dass bei Fehlverhalten wie z.B. manipulativen Ausgren-
zungsversuchen oder verbalen Beleidigungen oder erpresserischen Handlungen klar Grenzen
gesetzt werden. Dieses Grenzensetzen sollte den giingigen verhaltenstherapeutischen Grund-
prinzipien entsprechen, die unter dem Stichwort ,,Classroom Management® fiir den Schulkon-
text nutzbar gemacht worden sind (f. Darstellungen auf Lehrbuchniveau s. z.B. Slavin, 2003).

Wichtig ist zunichst, dass Konsequenzen sofort und chne Zeitverzogerung erfolgen sollten,
Wenn also beispielsweise ein Schiiler jemanden verbal beleidigt, sollte unmittelbar eine Reakti-
on gezeigt werden.

Diese unmittelbare Reaktion sollte dem Prinzip der ., geringsten Intervention” folgen, also zu-
nichst Klein sein, Denkbar wire etwa ein Blickkontakt und ein stummer Fingerzeig auf die Re-
gel auf dem Wandposter ,, Wir gehen respektvoll miteinander um®.

Geniigt dieser Hinweis nicht, sollte dic Lehrkraft ein Repertoire an Reaktionen zur Verfiigung
haben, die einerseits den Unterrichtsablauf nicht stéren (s.u.), andererseits aber auch fiir den
betreffenden Schiiler tatséchlich eine Strafe darstellen. Bei Sanktionen ist ndmlich zu beachten,
dass sich Verstirker immer individuell bestimmen: Was fiir den einen eine Belohnung darstellt,
kann fiir den anderen eine Strafe sein und umgekehrt. Im Unterricht aufgerufen zu werden und
vorne an der Tafel etwas erldutern zu sollen, kann fiir den einen eine Strafe darstelien, fiir den
anderen aber eine Belohnung, da er endlich mal zeigen darf, was er kann. In dhnlicher Weise
mag es fiir den einen eine Strafe darstellen, vor die Tiir geschickt zu werden, da er sich schimt,
wihrend es fiir den andern eine Belohnung ist, da er sich draufien eine schone Zeit machen kann
und dem langweiligen Unterricht entkommt.

Der Sachverhalt, dass sich Verstirker immer individuell bestimmen, fithrt hdufig dazu, dass im
Klassenzimmer viele ,, unbeabsichtigte " Verstdrker eingesetzt werden. Das klassische Beispiel
ist Aufmerksamkeit: Was als Strafe gedacht ist, bringt aber auch Aufmerksamkeit und stellt
deshalb eine Belohnung dar, die¢ mitverantwortlich dafiir ist, dass das unerwiinschte Verhalten

aufrecht erhakten wird.

Wichtig ist demnach immer eine sorgfiltige Verstirkeranalyse: Gibt es im Klassenzimmer un-
absichtliche, versteckte Verstirker fiir unangemessenes Verhalten? Im néchsten Schritt gilt es
dann, fiir jede einzelne Person passende Verstirker zu finden und anzuwenden. (Nebenbei be-
merkt gilt es dann auch, angemessenere Wege fiir legitime Anliegen zu finden: Das jemand
,bloB* Aufmerksamkeit oder Anerkennung mochte, ist ein ausgesprochen legitimes Interesse.
»,BloB* wire wiinschenswert, ihm diese Aufmerksamkeit oder Anerkennung fiir angemessenes

Verhalten zu geben.)
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Bei diesen (individuell abzielenden) Reaktionen ist als niichstes wichtig, dass sie den reguldren
Unterrichtsablauf so wenig wie mdglich behindern — u.a. da eine Behinderung des Unterrichts
wiederum ein kilassischer unabsichtlicher, versteckter Verstirker fitr viele Schiiler/innen dar-
stellt, und da die Antizipation einer weiteren Unterrichtsunterbrechung Lehrkriifte hdufig daran
hindert, jedes Mal sofort und konsistent einzugreifen, da sie ja schlieBlich ihren Stoff durch-
bringen wollen / miissen.

Welche Eingriffe behindern den Unterricht relativ wenig? Eine konkrete Reaktion kdnnte etwa
darin bestehen, mit dem Unterricht fort zu fahren, wihrenddessen aber Blickkontakt mit dem
betreffenden Kind herzustellen und ihm nonverbal (u.U. mittels eines bereits vorab eingefiihrten
Symbols oder einer Karte mit dem entsprechenden Satz) zu signalisieren: ,,Bitte komm nachher
in der Pause kurz zu mir nach vorne.™

Auf diese Weise realisiert nicht nur dieser Schiiler / diese Schiilerin, sondern auch die Mitschii-
ler/innen, dass dieses Verhalten nicht akzeptiert wird, und dennoch kann der Unterricht fortge-
setzt werden. Manchmal kann der Unterricht aber nicht wieder aufgenommen / fortgefiihrt wer-
den, da die Téterin weiterhin Mitschiiler angreift, z.B. nun dem Opfer einen gehissigen Blick
zuwirft oder obszéne Gesten macht. Da dies erneut gegen die Regel ,,Wir gehen respektvoll
miteinander um® verstéBt, darf nun auch selbst eine so kleine Geste nicht iibersehen werden,
sondern sie muss eine Konsequenz nach sich zichen. Denkbar wire ein kurzer Verweis vor die
Tiir (allerdings nur, wenn diese Mafnahme, s.0., nicht faktisch eine Belohnung darstelit) oder
eine kleine Strafarbeit wihrend der grofien Pause.

Hilft dies immer noch nicht, wire denkbar, bereits im Vorfeld mit Kolleg/innen abzusprechen,
dass man Schitler/innen bel Fehlverhalten fiir einige Minuten in die. Parallelklasse schicken
kann (noch besser: 1 oder 2 Jahrgangsstufen unter der eigenen) — dies wird schon weniger wahr-
scheinhch als Belohnung wahrgenommen. Ist diese MaBnahme aber diesem speziellen. Schiiler
nicht peinlich und er stort auch in der Nachbarklasse, kann es im Sekretariat eine extra Ecke /
neben dem Lehrerzimmer einen kleinen Raum geben, zu dem er verwiesen wird,

Dies waren nur einige wenige Beispiele fitrr Sanktionen, die dem Gedanken foigen Zunéchst
maoglichst kiein, dafiir aber realistisch zu sein.

Viel effizienter aber als der Einsatz von individuell bestimmten, zunichst kfeinen, dann groBer
werdenden, immer aber realistische Option bleibenden Strafen ist jedoch Verhaltensmodifikati-
on — also die Umsetzung der Lenkungskomponente des autoritativen Erziehungsstils - iber Ver-
stirkung des erwiinschten Verhaltens! Wenn also ein Titerkind mal zufillig einem anderen
Kind die Tiir aufhilt, ausnahmsweise etwas neties zu einem anderen sagt, heute mal einen Kon-
flikt friedlich Iést, oder dhnliches, dann sollte dieses Verhalten unbedingt auch registriert und
mindestens mit einem anerkennenden Blick quittiert werden, Denkbar sind auch systematische
individuelle Belohnungen, wie etwa Hausaufgabengutscheine (fiir dieses nette Verhalten darfst
Du einmal unentschuldigt ohne Hausaufgaben in den Unterricht kommen) oder Gutscheine fiir
zu spit kommen oder das Loschen eines Verweises im Klassenbuch fiir ein fritheres Fehlverhal-
ten etc.

Die zweite Komponente von , Verhalten, nicht Person bestrafen* thematisiert, dass nicht die
. Person* bestraft werden soll. Dieser Teil bezieht sich auf das Angebot einer Beziehung, die
durch ,,unbedingte, also an keine Vorbedingungen gekniipfte, Wertschitzung charakterisiert
ist. Hier wird also die Komponente der ,,Kindzentrierung, Akzeptanz und Wirme* des autorita-
tiven Erziehungsstils umgesetzt, indem die Person zu jedem Zeitpunkt angenommen und ihre
Wiirde zu keinem Moment in Frage gestellt wird.
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Strafen, wenn sie iiberhaupt erfolgen miissen, beziehen sich hier sehr klar auf konkretes Fehl-
verhalten und nicht auf die ganze Person (Formulierungen wie ,,Du bses Kind* wiiren demnach
unangemessen; Formulicrungen wie ,es war falsch von Dir, x gemacht zu haben® dagegen an-
gemessen). Das bedeutet auch, dass Strafen nicht in emotionalem Aufruhr ausgesprochen wer-
den, sondern ruhig und sachlich, und dass die Beziehung zum Kind auch wihrend der Strafe
nicht abgebrochen wird. Im Gegenteil, es wird sogar mdglich, dem Kind gar zu helfen, die Stra-
fe durchzustehen (wenn etwa eine Mutter thr Kind auf den SchoB nimmt, wihrend es aushalten
muss, dass es zur Strafe fiir 1 Minute auf sein Spielzeug verzichien muss). Im Unterrichtskon-
text wire ein typisches Beispiel, dass ein Kind, welches fiir fiinf Minuten nach draufien ge-
schickt worden war, bei seiner Riickkehr mit einem freundlichen Nicken begriilit wird und ihm
gesagt wird, an welcher Stelle des Buches sich die Klasse mittlerweile befindet: Die Strafe ist
nun abgebiifit und vorbei, und ein neuer Anfang wird gemacht — von beiden Seiten! (Merkt man,
dass man nach fiinf Minuten woh!l immer noch innerlich kochen wird, sollte man das Kind lie-
ber fiir 15 Minuten rausschicken, um 1hm danach wieder wirklich freundlich - sachlich begeg-

nen zu kénnen.)

Sanktionieren bzw. Disziplinieren besteht demnach weder in Liebesentzug noch Machtaus-
iibung, sondern erfolgt mittels so genannter ,, Induktion” (nach Hoffmann, s. z.B. Darstellung in
Shaffer, 2002). Dem Kind wird mitgeteilt, dass sein Verhalten falsch war, und erklart, warum es
falsch war (z.B. welchen Schaden es bei der anderen Person bewirkt hat) und wie es den Scha-
den wieder gut machen kann,

Wenn also in obigem Beispiel auf die Regel gedeutet wurde ,,Wir gehen respektvoll miteinander
um®, dann kann im Anschluss (um den Unterrichtsverlauf nicht zu stéren, s.u.) an die Stunde
das Kind zur Seite genommen werden und ihm erkldrt werden, was es mit der gehassigen Be-
merkung beim anderen anrichtet, wie es das wiedergutmachen kann und wie es in Zukunft bei
berechtigten Anliegen, die zu Konflikten fiihren, alternativ reagieren konnte.

Beim Aufzeigen dieser Alternative kann seinerseits genau der Grundsatz ,,Verhalten, nicht Per-
son bestrafen” unterrichtet werden: Die Schiiler sollen wissen, dass es ihr legitimes Recht ist,
sich von bestimmten Verhaltensweisen ihrer Mitschiiler gestért zu fiihlen, und dass sie ein ,,Ge-
nervisein® von bestimmten Verhaltensweisen auch ausdriicken diirfen! Nicht ihr Recht ist, und
nicht ausdriicken diirfen sie, dass sie von der ganzen Person genervt sind. Dieser feine Unter-
schied schligt sich unscheinbar, dafiir umso nachhaltiger, in Formulierungsunterschieden nie-
der: Stait: ,, Du nervst! " sollten Formulierungen eingeiibt und verstirkt werden wie ,,Wenn Du
grinst, wahrend ich versuche vorzulesen, nervt mich das.”

Entsprechend besteht eine wirksame Intervention gegen psychische Gewalt im Klassenzimmer
auch darin, den Kindern grundlegende Kommunikationsfertigkeiten beizubringen (wic etwa so
genannte ,.Ich - Botschaften®, oder die Regel, dass man vor Kritik immer auch etwas Positives
erwihnen sollte — eine Regel, die tbrigens Lehrkrifte selbst besonders beherzigen sollten!, wei-
tere Anregungen bzgl. Kommunikation bzw. Feedback geben s. z.B. in Schuster, 2006).

Dass die Umsetzung der etablierten Regeln des ,,Classroom Management™ nicht nur fiir weniger
Disziplinprobleme und Stérungen allgemein sorgt, sondern auch spezifisch psychische Gewalt
reduziert, ist mittlerweile bereits empirisch dokumentiert. Roland und Galloway (z.B. 2002)
konnten zeigen, dass klassische Classroom Management Variablen wir ,,Monitoring” — im Blick
behalten von Schiileraktivititen, wie etwa regelmifige Kontrolle von Hausaufgaben oder akti-
ves Beaufsichtigen bei Stillarbeit - auch einen Einfluss auf das Ausmalf hatte, in dem Mobbing

in der Klasse auftritt.
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Pravention von Disziplinschwierigkeiten

Zum effizienten Classroom Management gehoren nicht nur Interventionen bei aktuellen Ercig-
nissen, sondern vor allem auch die Prdvention von unerwiinschtem Verhalten. In einer klassi-
schen und immer noch hoch aktuellen Analyse von Lehrerverhalten beobachtete Kounin (1970;
eine sehr praxisnahe Darstellung auf deutsch findet sich in Nolting, 2002), dass der grofe Un-
terschied zwischen Lehrer/innen, die Disziplinprobleme hatten und solchen, die davon weniger
belastet waren, weniger im Eingreifen bei vorhandenen Problemen bestand als in der Privention
von solchen. Die Privention wiederum wird mittels der Umsetzung folgender zentraler Konzep-
te erreicht:

»Allgegenwirtigkeit oder Uberlappung® (withitness): Die Lehrer/innen haben viele Geschehnis-
se gleichzeitig im Blick — buchstiblich ,,Augen im Hinterkopf*. Da sie mehr als einem Gesche-
hen Aufinerksamkeit widmen kénnen, kénnen sie anbahnende Probleme entweder gleich im
Keim ersticken, oder aber sie kennen die Entstehungsgeschichte von sich anbahnenden Konflik-
ten und kdnnen dann, wenn diese iiber eine bestimmte Schwelle gelangen, effizient eingreifen.

»Reibungslosigkeit und Schwung® (momentum): Lehrkriifte lassen sich nicht stindig von Klei-
nigkeiten ablenken — haben sie eine Aufgabe gegeben und die Schiiler/innen fangen an zu arbei-
ten, unterbrechen sie nicht mehr. Fallt ihnen zwischendrin etwas auf, sprechen sie es erst an,

wenn die Arbeitsphase beendet ist. Nicht so Lehrer/innen mit Dlsmphnproblemen Fillt diesen
in der Stillarbeitsphase pltzlich herum liegender Miill auf, fragen sie mitten in die Stillarbeit
hinein, wer denn ,,flir diese Schweinerei hier verantwortlich® ist. Verwandt damit ist die  the-

matische Inkonsequenz® solcher Lehrer, die iibergangslos und unvermittelt zu einem neuen
Punkt wechseln.

~Gruppenfokus bzw. Gruppenmobilisierung® (Maintain group focus): Dieses Konzept be-
schreibt, dass ,,gute” Lehrer/innen zu jedem Zeitpunkt alle Schiiler aktiviert halten. Die meisten
Lehrer/innen haben eine (meist unbewusste) Priferenz fiir manche Schiiler/innen, die sie ge-
hauft aufrufen — weswegen sich der Rest der Klasse entspannt zuriicklehnt und nicht mehr mit-
arbeitet. Eine sehr simple Malinahme besteht darin, Fragen zuerst in den Raum zu stellen und
erst nach einer gewissen Nachdenkzeit einen konkreten Namen' zu nennen (statt die Frage fol-
gendermafen zu stellen: ,Florian, wie viel ist 9 x 9° wiire es demnach giinstiger, zuerst zu fra-
gen: ,,Wie viel ist 9 x 9%, und dann nach einer kurzen Pause: ,, Florian®). Ferner ist es wiin-
schenswert, auf einer Klassenliste abzuhaken, wenn Florian aufgerufen worden war, um da—
durch den Uberblick zu behalten, um alle ungeféhr gleich hdufig dran zu nehmen.

Das letzte Konzept schlieilich ist ,,Uberdrussvermeidung“: Im Unterricht muss vieles hdufig
eingeiibt werden, damit es automatisiert wird. Dabei kann es aber schnell zum ,,Uberdruss®
kommen. Methodenwechsel und eine Struktur, die deutlich macht, wie die einzelnen Bestand-
teile aufeinander aufbauen — man also einen Schritt vorankommt — helfen dem vorbeugen. So
kann beispielsweise beim Einiiben des Kopfrechnens in der Grundschule Methodenwechsel
eingesetzt werden, indem die Kinder mal schriftlich Arbeitsblitter ausfiillen, dann in einem
Wettbewerb in Zweiergruppen gegeneinander antreten, und die jeweils schnellsten schaffen es
in die ndchste Runde, bis ein(e) »Rechenkonig(in)“ ermittelt ist, oder die Aufgaben werden in
Geschichten eingebettet. Dariiber hinaus kann den Kindern schon wihrend der Automatisie-
rungsphase an cinfachen Beispielen gezeigt werden, wie sie bei der Multiplikation profitieren,
wenn sie schnellen Zugang zu den Additionen haben.

Beeinflussung von ,,situationalen” Faktoren und Gestaltung einer Schulkultur der
sAchtsamkeit und Anerkennung*

Mobbing héngt nicht nur vom Fithrungs - (Erziéhungs - )Stil der Lehrkraft ab, sondern u.a. auch
von ,situationalen® Faktoren (Wirkung unterschiedlich gearteter Typen von Situationen).

65




Berliner Forum Gewaliprivention BFG Nr. 29

Auch auf solche Faktoren kénnen Lehrkrifte hidufig mehr Einfluss nehmen, als es auf den ersten
Blick scheint.

Ein erster , situationaler® Faktor ist (1} die Gruppenzusammensetzung. In einer sehr aufschluss-
reichen Studie in einem Sommerlager haben Wright, Giammarino & Parad (1986} unter dem
Stichwort ,,Social misfit* gezeigt, dass es nicht unbedingt ein Persénlichkeitsmerkmal per se ist,
welches bestimmt, ob ein Kind abgelehnt wird, sondern die Passung dieses Persénlichkeits-
merkmals zu der Persénlichkeit der anderen. In diesen Studien wurde etwa die Aggressionsnei-
gung der Kinder erfasst. War ein Kind iiberdurchschnittlich aggressiv, wurde es in einer Gruppe
durchschnittlicher oder unterdurchschnittlich aggressiver Kinder abgelehnt.

Allerdings ist es nicht die Aggression als solche, die Ablehnung provoziert. Kam ein Kind mit
hoher Aggressionsneigung in eine Gruppe von iiberdurchschnittlich aggressiven Kindern, wurde
es nicht abgelehnt. In dieser Gruppe wurde dafiir dasjenige Kind abgelehnt, das unterdurch-

schnittlich aggrerssiv war,

Ein Interventionsansatz besteht demnach darin, méglichst schon bei der Zusammenstellung der
Klassen auf die Gruppenzusammensetzung zu achten bzw. in bestehenden Klassen darauf zu
achten, dass wechselnde Untergruppen entstechen, Dies kann wiederum zum Teil mit sehr einfa-
chen Mitteln wie etwa der regelmiBigen Verdnderung der Sitzordnung erreicht werden, Sitzen
immer die gleichen Personen nebeneinander, werden neue Freundschaftsbildungen erschwert —
wihrend durch wechselnde Sitzordnungen auch ein Kind mit sozialen Kontaktschwierigkeiten

eine Chance erhilt.

Andere Gruppenkonstellationen kénnen selbstverstéindlich auch durch den Wechse! des Kontéx-
tes, in dem sich das Kind bewegt, erreicht werden. Wenn das Kind etwa in anderen Sportgrup-
pen mitmacht (s. hierzu mehr unten), erlebt es sich in einer komplett anderen Gruppenz_usam-
mensetzung moglicherweise ganz anders angenommen — was die Hirte der Ablehnung in der
Konstelation des derzeitigen Klassenverbandes abmildern hilft. '

Im Schulkontext selbst kann man ferner, in #hnlicher Weise wie beim Wechsel der Sit.zordnung,
auch Projekt- oder Kleingruppen oder Paarzusammenstellungen fiir kleinere Arbeitsaufirige
nutzen, um aktiv Chancen eréffnende Konstellationen zu gestalten. :

Die Chance ergibt sich daraus, dass etablierten sozialpsychologischen Ansétzen zufolge (s. z.B.
das Lehrbuchkapitel in Aronson, Wilson & Akert, 2004} (2) ,.N&he" eine wichtige Bedingung
fur Sympathie darstellt. Allein durch die Vertrautheit des alltdglichen Kontaktes und Austau-
sches kénnen die Einstellungen gegeniiber einem Mitschiiler positiv beeinflusst werden. Dieses
Phianomen ist in der Sozialpsychologie unter dem Stichwort ,,mere exposure™ (= ,,reines Ausge-
setztsein®) bekannt geworden. Zeigt man etwa Proband/innen bestimmte Schriftziige hiufiger
als andere, bewerten sic spiter die mehrmals gesehenen Zeichen positiver und attraktiver. Die
hohere Vertrautheit aufgrund der hdufigeren Exposition hat demnach einen Einfluss auf die
Wahrnehmung, etwas (oder jemanden) ,,gut leiden zu kdnnen®.

Noch einen Schritt weiter geht die Gestaltung von Strukturen, wenn man (3) ,.,positive Abhﬁn.-
gigkeit* schafft. Traditionelle Strukturen im Klassenzimmer sind durch Wettbewerb und damit
.negative Abhingigkeit® charakterisiert: Je schneller die Mitschiiler/innen etwas verstfahen,
desto weniger Wiederholungen gibt es und desto frither wird die Lernzielkontrolle geschrieben
— auch wenn die ,.schwicheren® Schiiler/innen den Sachverhalt noch nicht verstanden haben.
Entsprechend erhalten sie umso schlechtere Noten, je besser die anderen sind.

Klassische sozialpsychologische Studien von Muzafer Sherif (s. wiederum Darstellung in Lehr-
biichern, z.B. Aronson et al., 2004) haben aber nachgewiesen, dass solche Wettbewerbsstruktq—
ren eher Feindseligkeiten schaffen, wihrend ,,positive Abhingigkeit” Kooperation und Zunei-

gung auslosen.
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Ahnlich wie die oben beschriebenen Studien zum »Social misfit® arbeitete Sherif mit Kindern in
Sommerlagern. Kurz nach ihrer Ankunft erfasste er mittels soziometrischer MaBe die Freund-
schaftsbezichungen, und teilte die Kinder auf eine solche Weise den Gruppen zu, dass jeweils
die besten Freunde getrennt wurden und zwei verschiedenen Gruppen zugeordnet wurden. Die-
sen Gruppen gab er dann Namen (,eagles” und ,rattles”) und lieB sie in der nichsten Zeit in
stindigem Wettbewerb gegeneinander antreten. In kurzer Zeit waren sich die chemaligen
Freunde spinnefeind, und die jeweiligen Gruppenmitglieder untereinander eng verschweift,

In einem nichsten Schritt sollte dieser Prozess umgekehrt werden, und dieses Vorhaben er-
brachte zwei zentrale Einsichten: (1) Es ist sehr viel leichter / geht sehr viel schneller, bestehen-
de Freundschaften zu zerstdren und Feindschaften zwischen Gruppen aufzubauen als alle wie-
der miteinander zu versshnen, und (2) um letzteres Ziel zu erreichen, ist es hilfreich, allen Un-
tergruppen ein gemeinsames QOberziel zu geben (wie etwa eine gemeinsame Vorfithrung eines
Theaterstiickes), zur Erreichung dessen die Untergruppen nun in positiver Weise voneinander
abhéngig werden. Solche ,Positive Abhsingigkeit* fordert Kooperation und Freundschaft zwi-
schen den Gruppenmitgliedern.

Im Klassenzimmer kann man positive Abhangigkeit herstellen, indem man etwa Schiiler/innen
an einem gemeinsamen Projekt arbeiten lisst, bei welchem der Beitrag jeder einzelnen Unter-
gruppe wichtig ist, damit das Gesamtprojekt gelingt. Auch die hdhere Leistungsfihigkeit ein-
zelner Schiiler/innen kann in einer Weise genutzt werden, dass sie nicht, wie oben ausgefiihrt,
faktisch zum Nachteil der anderen geriit, sondern zum Vorteil. Den Schitler/innen kann etwa
mitgeteilt werden, dass fiir die Vermittlung eines bestimmten Sachverhaltes eine bestimmte
Anzahl an Schulstunden eingeplant ist. Sollte aber wirklich jede/r den Sachverhalt schneller
begreifen, kann die gewonnene Zeit fiir eine SpaBaktivitit verwendet werden. Damit wirklich
Jede/r den Sachverhalt schneller versteht, sollen diejenigen Schiiler/innen, die es bereits begrif-
fen haben, in Kleingruppen denjenigen beistehen, die sich schwerer tun. Nun profitieren plotz-
lich die ,,Schwiicheren“ von der héheren Geschwindigkeit der anderen, statt wiederum bestraft
zu werden. Solche positive Abhéngigkeit, die Kooperation befordert, schafft ein giinstigeres
Klima als die traditionellen Wettbewerbsstrukturen, die Kompetition stirken. -

Das (4) Klassenklima kann durch viele weitere Mafinahmen positiv beeinflusst werden. Die
unter der Federfithrung von Kahlert und Siegel (2002) entstandene Broschiire der BZgA ,,Acht-
samkeit und Anerkennung® etwa hat eine Reihe von Vorschligen gemacht, wie man die Situati-
on im Klassenzimmer so gestalten kann, dass generell ein achtsamerer Umgang miteinander
gefordert wird. An dieser Stelle méchte ich hieraus drei Ideen vorstellen (fiir weitere Ideen s.
die sehr lesenswerte Broschiire). '

Die erste recht einfach umzusetzende MaBnahme nennt sich ,Die freundlichen 10 Minuten®.
Die Grundidee besteht darin, dass die Schiller/innen sich gegenseitig etwas Nettes sagen. Dies
kann in unterschiedlichen Variationen umgesetzt werden, etwa dass im Stuhikreis jede/r der
Reihe nach etwas Positives iiber die anderen sagen muss, oder dass ein Geburtstagskind als
Geburtstagsgeschenk einen Stapel von Kirtchen erhilt, auf die jeder Mitschiiler / jede Mitschii-
lerin mindestens einen bewunderungswiirdigen Sachverhalt notiert hat (Studierende, die dieses
Verfahren als Kind erlebt haben, berichten, dass sich die Nettigkeiten regelrecht ins Gehimn
»eingebrannt™ hitten!). '

Eine weitere Maflnahme, die relativ leicht in den Schulalitag integrierbar ist, ist das Klassenta-
gebuch. Dies ist ein Buch, in welches die Kinder jederzeit reinschreiben diirfen, und zu einem
verabredeten Zeitpunkt (etwa jeden Freitag in der 4. Stunde im Stuhlkreis) wird durchgegangen,
ob die aufgeschriebenen Themen noch Bedeutung haben und jetzt besprochen werden sollten.
Wenn sich etwa Leonie und Lara streiten, braucht die Lehrkraft nicht den Unterricht zu unter-
brechen, sondern kann mit einem stummen Fingerzeig Richtung Buch beide bitten, ihre Sicht
des Sachverhalts im Buch niederzuschreiben und es dann gegebenenfalls am Freitag zu bespre-
chen.

67




Berliner Forum Gewaltpriivention BFG Nr. 29

Eine weitere Idee zielt darauf ab, den itberstarken Wettbewerb und Leistungsdruck der Schule
zu reduzieren, indem zumindest fiir Teilbereiche des Unterrichts die so genannte ,individuelle
Bezugsnorm® eingefiihrt wird — Leistungen werden nicht daran gemessen, ob sie besser oder
schiechter als die von den Mitschiiler/innen sind, sondern ob es eine Verbesserung im Vergleich
zum eigenen Ausgangsstand gegeben hat oder nicht.

Sblche MaBnahmen sollten zhnlich wie die oben vorgetragenen Uberlegungen zum Classroom
Management dazu verhelfen, dass das Klassenklima ,,besser” (i.e., weniger kompetitiv, achtsa-
mer, etc.) wird und dariiber dann in der Folge auch Mobbing reduziert wird. :

SchlieBlich kénnen auch (5) 4ufere Bedingungen im Schulumfeld optimiert werden. Solche
Gestaltungsméglichkeiten beginnen bei ansprechender gestalteten Réumen, die zu mehr Wohl-
gefiih! einladen. Das Wohlgefiihl, bzw. umgekehrt ein nicht leicht benennbares Unwohlsein,
welches dann auf die Mitschillerfinnen iibertragen wird, kann durch sehr schlichte, sogar Geld
sparende MafBnahmen optimiert werden. So sind viele Schulgebiude beispielsweise schlecht
beliiftet und hiufig iiberhitzt. Sozialpsychologische Studien zeigen aber, dass schlicht zu hohe
Temperatur Aggression ansteigen kisst (s. z.B. Anderson, Bushman & Groom, 1997).

In dhnlicher Weise kann die Gestaltung von Pausenhofen entweder zu korperlicher Aktivitiit
einladen oder im Gegenteil nur ,,gelangweiltes Rumstehen® erméglichen, bei welchem das Risi-
ko fiir Viktimisierung steigt. ‘

Umgekehrt kénnen von Mobbing gefdhrdete Kinder recht wirksam geschiitzt werden, indem
entweder die Pausenaufsicht verstirkt wird, oder aber indem ungefihrliche Rilckzugsrdume
angeboten werden. Einen solchen Riickzugsraum bietet z.B. die ,.Stille Pause” — ein Ort, bei
-welchem nicht gesprochen (sondern nur etwa gelesen oder gemalt) werden. darf — und an dem
sich gefihrdete Kinder sicherer fiihlen kénnen.

Ansatzpunkte beim Opfer

Wihrend die oben vorgestellten Vorschldge darauf abzielen, das Verhalten der Mitschiiler/innen
zu verindern und die soziale Situation im Klassenzimmer bzw. Schulhaus giinstiger zu gestal-
ten, besteht ein weiterer Ansatzpunkt auch auf der Ebene des Opfers selbst.

Was besondere Merkmale des Opfers anbelangt, gibt es eine lange Diskussion dariiber, ob es
zufillig ist, wen sich die Haupttiter/innen und dann im Laufe der Zeit die ganze Gruppe zum

Opfer suchen, oder ob die ausgewihiten Personen charakteristische Merkmale aufweisen, und

wenn letzteres, ob dies Ursache oder Folge der Mobbing - Erfahrung ist?

Ein erstes solches Merkmal ist die (1) ,,Abweichung“ oder ..Andersartigkeit” des Opfers. So hat
beispielsweise Leymann (1993), der in Deutschiand das Phanomen des Mobbing am Arbeits-
platz bekannt gemacht hat, vehement argumentiert, dass jede/r in irgendeiner Hinsicht anders ist
als andere, und dass Besonderheiten mehr Ausrede als Ursache seien oder hdchstens noch die
Folge der Mobbing - Erfahrung. Andererseits zeigen viele Studien aus unterschiedlichen For-
schungstraditionen konsistent, dass Andersartigkeit zu Ablehnung fithren kann bzw. dass Mob-
bing - Opfern mehr Abweichungen zugeschrieben werden.

Hiustrativ hierfiir ist eine frithe Studie von Lagerspetz et al. (1982). Sie erstellten eine Tabelle,
in der in den Zeilen die Namen der Schiiler/innen einer Klasse aufgelistet waren, und in den
Spalten listeten sie unterschiedliche potentielle Besonderheiten wie , trigt Brille” oder ,,Dicklei-
bigkeit“. Nicht nur die Mitschiiler/innen, auch die Iehrer/innen und die Eltern der Schulkinder
kreuzten systematisch mehr Besonderheiten bei dem Kind an, welches in der Klasse abgelehnt
wurde.
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Interessant ist dariiber hinaus, dass nicht jede Abweichung gleichermafen Ablehnung und
Mobbing provoziert, sondern insbesondere eine sclche Abweichung, von der man den Eindruck
hat, das Opfer ist selbst verantwortlich dafiir. Juvonen (1991) lieh Kinder den Grad der Kontrol-
lierbarkeit fiir verschiedene Abweichungen einschitzen, und erfasste das Ausmalb der erlebten
Ablehnung. Je verantwortlicher eine Stimulusperson fiir eine Abweichung (wie etwa ihre Dick-
leibigkeit — Disziplinlosigkeit vs. Stoffwechselstérung) gemacht wurde, desto mehr Ablehnung
I6ste dies aus.

Diese Befunde erdffnen Ansatzpunkte der Intervention, die man als Lehrkraft dem betroffenen
Kind aufzeigen bzw. es dabei unterstiitzen kann, die entsprechende Sichtweise zu transportie-
ren:

Zunichst kann sich das potentielle oder tatsichliche Opfer schlicht anpassen. Das ist sicherlich
die tiefere Weisheit hinter dem manchem Erwachsenen unverstindlichen Beugen vor Konformi-
titsdruck — die Kinder und Jugendlichen wissen, dass es von existentieller Bedeutung sein kann,
sich Gruppennormen anzupassen. Die Aufforderung zu Zivilcourage in Ehren — ein starkes
Kind, welches nicht den sozialen (und, s.o., damit den existentiellen Tod) befiirchten muss,
muss nicht, und sollte sogar nicht konform gehen ~ fiir die Gruppe ist es ndmlich iiberlebens-
wichtig, dass Nonkonformisten die ausgehandelten sozialen Regeln weiterhin flexibel halten.
Eine Person jedoch, die erst einmal Gruppenmitglied werden bzw. sich in der Gruppe etablieren
mochte, muss zundchst belegen, dass sie fiir die Gruppe verldsslich sein wird.

Aus der Perspektive der Gruppe muss bei einer kontrollierbaren Abweichung demnach sicher-
gestellt werden, dass diese eine Abweichung nicht impliziert, dass die betreffende Person auch
andere zentrale Gruppennormen nicht beachten wird — und damit ein schlechtes Gruppenmit-
glied wire.

Daraus folgt, dass ein erster Schritt bei einem Neuzugang zu einer Gruppe bzw. bei einer An-
strengung ums Etablieren in der Gruppe eben in Anpassung bestehen kann. Nun gibt es aber
auch Abweichungen, die man nicht kontrollieren und dndern kann. In diesern Fall kann man
aber der Gruppe gegeniiber deutlich machen, dass die Abweichung nicht in der eigenen Ver-
antwortung steht und dass man gern anders wire / sich anders verhalten wiirde, wenn man denn
nur kénnte, Damit signalisiert man der Gruppe, dass man (a) durchaus die informelle Gruppen-
norm verstanden hat und (b), dass man bereit ist, sich an Gruppennormen zu halten - in diesem
speziellen Fall aber eben leider dazu nicht in der Lage ist. Die Gefdhrdung fiir die Gruppe wird
dadurch geringer, und entsprechend sollte auch die Ablehnung abnehmen.

Manchmal kann man Abweichungen zwar verdndern, aber man will es nicht, u.a. weil die ent-
sprechende Dimension zu sehr im Zentrum der eigenen Selfbstdefinition steht. Dann kann man
aber immer noch die relative Bedeutung der Abweichung reduzieren, indem man entweder die
Wichtigkeit der Dimension der Abweichung thematisiert bzw. das quantitative Verhiltnis zu
Dimensionen der Ahnlichkeit. Das Individuum macht etwa deutlich, dass der Sachverhalt, dass
es gerne klassische Musik hort, fiir das Zusammenleben eigentlich ohne irgendeine Bedeutung
ist, oder es hebt sehr schnell solche Beispiele hervor, bei denen es Dinge dhnlich wie die ande-
ren sieht.

Ein zweites Opfermerkmal ist (2) ,korperliche Schwiiche”. Leser/innen, die an ihre eigene
Schulzeit zuriick denken, werden sich méglicherweise daran erinnern, dass das Sportass eigent-
lich nie viktimisiert wurde, woh! aber dasjenige Kind, welches bei der Mannschaftszuteilung fiir
Volkerball immer bis zum Schiuss stehen blieb. In der Tat zeigte schon eine frithe Studie von
Olweus (1978) mit Jungen, dass deren korperliche Schwiche einen markanten Anteil an der
Vorhersagekraft hatte, welches Kind zum Opfer wird, und auch neuere Studien (z.B. Hodges &
Perry, 1999) bestiitigen die Rolle der krperfichen Schwiiche und Sportlichkeit — nicht nur bei
Jungen, sondern auch bei Midchen.
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Eine nahezu banal anmutende, aber sehr effiziente Intervention besteht demnach darin, an der
Schule selbst bzw. iiber Kooperation mit der Schule Sportgruppen gezielt fiir korperlich schwii-
chere Kinder anzubieten. Eine solche Sportgruppe mag nicht nur den Effekt haben, die Kinder
karperlich stirker werden zu lassen. Ein giinstiger Nebeneffekt ist moglicherweise, dass sie
merken, in dieser Gruppe bin ich akzeptiert, und dies hilft ihnen, die Ablehnung in der Kiasse
nicht nur auf die cigene Person zuriick zu fithren, sondern z.T. auch auf Besonderheiten der
Gruppe.

Das nichste (3) interessante Opfermerkmal ist Depression bzw, ein niedrigres Selbstwertgefiihl:
Bei vielen Opfem finden sich so genannte internalisierende Tendenzen wie depressive Ver-
stimmtheit oder ein schlechtes Selbstkonzept / geringes Selbstwertgefiihl. Diese emotionale
Beeintrichtigung bzw. ungiinstige Selbstsicht wurde lange Zeit als Folge der Mobbing - Erfah-
rungen interpretiert (s. z.B. Rigby, 2001) und auch empirisch etwa in Langsschnittstudien do-
kumentiert (z.B. Hodges & Perry, 1999}.

Interessant ist dariiber hinaus aber auch, dass internalisierende Tendenzen auch Ursache sein
koénnen. In den Fallgeschichten von Leymann zeigt sich als ein Muster, dass spitere Opfer zu-
néchst stark waren, dann aber ein Krisenerlebnis wie den Tod einer nahe stehenden Person ver-
kraften mussten, und im Anschluss setzt Mobbing ein. Moglicherweise wird einer starken Per-
son ihre Stirke geneidet, sie aber eben wegen dieser Stdrke nicht angegriffen. Wird sie plétzlich
situational bedingt schwach, wird es moglich, sie anzugreifen.

In dhnlicher Weise zeigt auch dic oben erwidhnte Langsschnittstudie von Hodges und Perry
{1999), dass erhchte depressive Tendenzen zum ersten Messzeitpunkt Viktimisierung zum
zweiten vorhersagt. Konsistent damit zeigen Greve und Wilmers (2003) einen Zusammenhang
zwischen niedrigem Selbstwertempfinden und dem Risiko zum Opfer zu werden, und dies ins-
besondere dann, wenn das potentielle Opfer einen ungiinstigen BewiRigungsstil aufweist.

Daraus folgt meines Erachtens, dass Lehrkrifte besonders aufimerksam werden sollten, wenn sie
von Krisensituationen erfahren, wie etwa von der Scheidung der Eltern eines bislang populéren
Kindes: Leidet darunter sein Selbstwertempfinden oder zeigt es depressive Tendenzen, ist es
nun ,at risk®! Dariiber hinaus sind Kinder, die ohnehin ein schlechtes Selbstwertgefiihl haben,
ganz generell einem erhdhten Risiko ausgesetzt. Ob temporér oder permanent, bei beiden Grup-
pen von Kindern gilt es, sie schon praventiv zu stdrken. Dies kann uv.a. dadurch geschehen, dass
ihnen verantwortliche Aufgaben iibertragen werden, in denen sie sich bewshren kénnen.

Ein weiteres Opfermerkmal, auf welches ich in diesem Rahmen hinweisen mochte, ist (4) iiber-
starke Kooperationsbereitschaft / Submissivitdt, In aller Regel geht ausgeprigtes prosoziales
Verhalten mit einem hohen Status in der Gruppe einher (s. z.B. Wright et al., 1986), und eine
hohe Kooperationsbereitschaft ist explizites Ziel von Sozialisationsbemithungen in unserer Ge-
sellschaft. Allerdings scheint bei manchen Kindern diese Sozialisation , iiber das Ziel hinausge-
schossen® zu sein, in dem Sinne, dass die Kooperationsbereitschaft so ausgeprigt ist, dass sie
als Unterwiirfigkeit (fehl-)interpretiert wird.

In einer experimentellen Studie mit dem so genannien Gefangenendilemma (Schuster, 1999;
2001) zeigte sich, dass unauffillige Kinder ihre Kooperationsbereitschaft u.a. abhingig machten
vom Verhalten ihrer Interaktionspartner/innen, wihrend gemobbte Kinder iiber alle Bedingun-
gen hinweg die kooperative Wahl bevorzugten. Dieses Kooperationsangebot wurde jedoch nicht
belohnt, sondern ,,ausgebeutet”.

Ein Alltagsbeispiel soll dieses Befundmuster verdeutlichen: Wenn sich im Schwimmbad zwei
entgegenkommende Schwimmer gegenseitig leicht ausweichen, entscheiden sich beide fiir eine
wkooperative“ Wahl, und beide haben langfristig gemeinsam den meisten Nutzen.
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Weicht jedoch A schon von weitem B aus (A zeigt also die kooperative Wahl), ,,l4dt“ er B dazu
ein, einfach seine gerade Bahn weiter zu ziehen, da die Notwendigkeit einer Koordination we-
niger offensichtlich wird (B entscheidet sich also fiir einen »kompetitiven® Zug). -

Um B dazu zu bringen, seinerseits etwas auszuweichen, miisste A signalisieren, dass er zwar
lieber ein Kooperationsangebot macht, aber durchaus auch zu Kompetition in der Lage ist. Dies
kann A tun, indem er bei der nichsten Runde nicht von weitem bereits ausweicht, sondern sei-

nerseits nun B zum Ausweichen nétigt, und dann in der darauf folgenden Runde wiederum ein
leichtes Ausweichen anbietet,

Diese Strategie nennt sich ,,Tit - for - tat - plus - one: Wie du mir, so ich Dir - plus einer koope-
tativen Vorgabe: Bietest du Kooperation an, bin ich ebenfalls zu Kooperation bereit; willst du es
kompetitiv, dann kann ich das auch, biete dir aber immer wieder (= plus one) ein kooperatives

Angebot, da wir beide langfristig am meisten profitieren, wenn wir zu einem kooperativen Aus-
tausch finden.

Interessanterweise gab es neben den gemobbten Kindern, die diesen flexiblen Ansatz nicht be-
herrschten, sondern eine situationsunabhiingige Priferenz fiir die kooperative Wahi zeigten,
auch Kinder, die eine situationsunabhéngige Priferenz fiir die kompetitive Wahl zeigten. Diese
Kinder wurden zwar nicht gemobbt, waren aber sozial abgelehnt — bezahlten also ebenfails ei-
nen hohen sozialen Preis.

Wichtig ist demnach die soziale Kompetenz, kooperativ zu sein, aber auch flexibel zu Kompeti-
tion wechseln zu kénnen, wenn der Interaktionspartner (zunichst) nicht auf das Kooperations-
angebot eingeht. Solche sozialen Kompetenzen werden Kinder u.a, in so genannten , Assertivi-
téistrainings® (Selbstbehauptungskursen) vermittelt. Die Bausteine solcher Trainings konnen
aber auch in den (Schul - YAlltag integriert werden, etwa durch Ermunterung flir das sachliche,
aber dezidierte Eintreten fir eigene legitime Interessen,

SchlieBlich zeigt eine Vielzahl von Studien, dass (5) der soziale Status von Kindern, die ange-
griffen werden, in der Klasse sehr gering ist: Niemand mag sie und sie haben keine Freunde.
Einen einzigen Freund zu haben, reicht jedoch als Puffer hiufig schon aus (Hodges, Boivin,
Vitaro & Bukowski, 1999). Entsprechend besteht eine wirksame Intervention darin, den Kin-
dern subtile Hilfestellungen zu geben, eine Freundschaft aufzubauen. Dies kann etwa bewerk-
stelligt werden, indem zwei Kinder ermutigt werden, auBerhalb des Schulkontextes gemeinsam
ein Kursangebot anzunehmen (relativ kostengiinstig gibt es so ctwas auch als stidtische Ange-
bote, in Miinchen etwa ,,Schule der Phantasie“ oder ,,Stidtische Stng- und Musikschule®, oder
aber durch vicle private Anbieter wie etwa Kindertanzstudios oder shnliches). Allein die regel-
méBige gemeinsame Aktivitit schafft schon einen Vertrautheitseffekt, der Sympathie befordern
kann (s. Darstellung oben), und damit eine Freundschaft fordert, die einen Puffer fiir negative
Effekte von Ablehnung darstellt.

Haufig sind gemobbte Kinder allerdings schon solch lange Zeitriume von sozialen Lernerfah-
rungen abgeschnitten (da sie keinen sozialen Kontakt mehr haben), dass sie in ihrer Sozialent-
wicklung in der Tat hinter 'den Gleichaltrigen her hinken. Eine sehr einfache, aber umso wirk-
samere Mafinahme besteht in solchen Fillen darin, sie mit jingeren Kindern zusammen zu
bringen. Erstens verschafft ihnen diesen gegeniiber schlicht das relativ hohere Alter einen Sta-
tusvorteil (die meisten jiingeren Kinder sind stolz, wenn sie mit einem ilteren spielen diirfen),
und zweitens trifft das gemobbte Kind dariiber dann auf einen Interaktionspartner, der in der
Sozialentwicklung noch nicht weiter fortgeschritten ist. In diesem geschiitzten Kontext kann das
gemobbte Kind dann soziale Kompetenzen erwerben, die es dann spiter auf seine Klassenkame-
rad/innen transferieren kann. '
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AbschlieBend (6) ist es wichtig, bei der Behandlung von Opfermerkmalen darauf hinzuweisen,
dass es neben der besprochenen Gruppe der , typischen® Opferkinder auch eine Untergruppe so
genannter ,,provozierender” oder ,aggressiver* Opfer gibt - Kinder, die gleichzeitig Opfer und
Tater sind. Dass Opfer von Mobbing nicht nur mit internalisierenden Tendenzen, sondern auch
mit externalisicrenden reagieren konnen, haben neben experimentellen Studien (z.B. Twenge,
Baumeister, Tice & Stucke, 2001) nicht zuletzt die eingangs erwihnten Schulschiefiereien deut-
lich gemacht. Bei diesen Kindern wird es erforderlich sein, neben der Assertivititskomponente
auch explizit mehr prosoziales Verhalten zu schulen.

Zusammenfassende Rekapitulation und abschlieBende Bemerkungen

In vorliegendem Beitrag wurde gezeigt, dass soziale Ausgrenzung und Mobbing eine folgenrei-

che Form von psychischer Gewalt darstellt. Da in nabezu jeder Schulklasse 1 bis 2 Kinder Op-

fer von Mobbing sind, und gar 3 bis 4 abgelehnt werden (s. Schuster, 1997, 1999), wird es cine

dringende Aufgabe, dass Lehrkrifte diesen Prozessen angemessen begegnen bzw. noch besser
_ihnen vorbeugen.

Hierzu ist zunichst wichtig, allen Kindern eine wertschitzende Beziehung anzubieten, die ge-
paart ist mit (An - )Leitung hinsichtlich sozial angemessener Verhaltensweisen. Dartiber hinaus
konnen flankierend die Schiller/innen unterstiitzt werden, indem ihre physische und soziale
Schulumgebung aktiv gestaltet wird (vgl. etwa die Maflnahmen zur Umsetzung von Achtsam-
keit und Anerkennung im Klassenzimmer). SchlieBlich kann man beim Opfer selbst ansetzen,
indem man etwa sein Selbstwertempfinden fordert und mit thm assertiveres (selbst - behaupten-
deres) Verhalten einiibt.

_ Wichtig ist vor allem jedoch zu realisieren, dass die Kinder sich nicht einfach ,,zusammenrei-
Ben“ konnen und die ganze Sache ,.einfach nicht zu ernst” nehmen soliten. Eine Vielzahl von
Studien hat mittlerweile dokumentiert, dass Mobbing zu einer so genannten ,,Posttraumatischen
Belastungsstorung® (PTSD) fiihrt (s. Leymann, 1993; fiir neuere Studien s. z.B. Tehrani, 2004).
-Charakteristisch fiir eine PTSD ist, dass sich die belastenden Episoden ,,intrusiv* aufdringen —
ein Feuerwehrmann etwa kann sich nicht dagegen wehren, dass vor seinem inneren Auge immer
wieder die Bilder eines schweren Einsatzes auftauchen. In vergleichbarer Weise kann sich ein
betroffenes Kind nicht dagegen wehren, dass vor seinem inneren Auge immer wieder die Epi-
sode auftaucht, bei welcher die drgste Widersacherin mit einem hémischen Grinsen die beste
Freundin vom gemeinsamen Spiel weggezogen hat.

Schlussendlich besteht wohl meistens die wirksamste Losung darin, mit sclchen Frustrationen
sgelassener® und mit Angriffen sozial kompetenter umgehen zu konnen — aber wie viele Er-
wachsene zugeben werden, ist dies leichter gesagt als getan. Die Entwicklung solcher emotiona-
len und sozialen Kompetenzen bendtigt ebenso Anleitung und Supervision durch Erziehende
wie dies beim Erwerb von kognitiven Kompetenzen (fachlichem Wissen) erforderlich und dort
selbstverstindlich, ist. Und vor manchen solch verletzenden Frustrationen kénnen und sollten
die Fithrungskrifte eben auch schiitzen — insbesondere dann, wenn sie die Schwelle von Frustra-
tion hin zu systematischer Gewalt iiberschritten haben. Ich wiirde mich freuen, wenn dem vor-
licgenden Beitrag hierflir die ein oder andere konkrete Hilfestellung entnommen werden kénnte.
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