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Spektakuläre Fälle der Gewalt an Schulen, Jugendliche mit zahlreichen
Straftaten und Kriminalstatistiken haben die Aggression und Delin-
quenz junger Menschen zu einem wichtigen Thema der öffentlichen
Diskussion und Politik gemacht. Angesichts oft unangemessen ver-
einfachter Phänomene und Erklärungen, liefert die vorliegende Studie
hierzu einen differenzierten empirischen Beitrag.

Auf der Basis eines sozial-kognitiven Lern- und Entwicklungsmodells
werden die Bedingungen des aggressiven Verhaltens in der Schule
(insbesondere Bullying und Viktimisierung), der allgemeinen Delin-
quenz und des nicht nur strafrechtlich relevanten, dissozialen Verhal-
tens untersucht. Dies geschieht in zwei Teilstudien: einer querschnitt-
lichen Befragung in 7. und 8. Klassen in Nürnberg und Erlangen sowie
einer längsschnittlichen Intensiverhebung an ausgewählten Gruppen
von aggressiven, viktimisierten, unauffälligen und sozial relativ
kompetenten Schülern. Die multifaktoriellen Analysen betreffen
Risiken in der Familie, in der Schule, in der Gruppe der Gleichaltrigen,
in der Persönlichkeit, im Konfliktlösungsverhalten, im Medienkonsum
und in den Freizeitaktivitäten. Besondere Aufmerksamkeit gilt den
Prozessen der sozialen Informationsverarbeitung. Die Datenerhebung
erfolgt nicht nur über Fragebögen, sondern auch über Verhaltensbe-
obachtungen, Experimente, Tests, Konfliktszenarien und Lehrerurteile.
Neben den Risiken werden auch protektive Faktoren und Bedingungen
der sozialen Kompetenz untersucht.

Die vielfältigen Befunde bestätigen, dass vor allem die Kumulation
von Entwicklungsrisiken bedeutsam ist. Je nach Art und Breite des
Problemverhaltens ergeben sich zum Teil unterschiedliche Bedingungs-
konstellationen. Insgesamt lassen sich jedoch große Anteile der
Varianz aufklären. Die Ergebnisse werden ausführlich diskutiert und
daraus Folgerungen für die Prävention und Intervention abgeleitet.
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Vorwort

Die Idee zur vorliegendenArbeit bestanddarin, das vonder damaligen krimi-
nalistisch-kriminologischen Forschungsgruppe des BKA Anfang der 80er-
Jahre sehr breit angelegte Forschungsfeld zur Gewaltkriminalit�t zumindest
vorl�ufig abzuschließen.

Mit dem hier vorgelegten Forschungsbericht wurde ein doppeltes Ziel ver-
folgt: Zum einen sollte gefragt werden, welche spezifischenMerkmalsmuster
jene Jugendlichen aufweisen, die trotz hoher Risikowerte gerade nicht aggres-
siv geworden sind (sog. Resilience-Ansatz), um diese Erkenntnisse insbeson-
dere zu geeigneten Pr�ventionsmaßnahmen zu nutzen. Zum anderen ging es
umdie Bedeutung der sozialen Informationsverarbeitung bei der L�sung von
Konflikten zwischen den Jugendlichen. Beide Ziele konnten die beiden Auto-
ren ausgesprochen�berzeugend erreichen.Dies auchdeshalb,weil in denbei-
denTeilender umfangreichen empirischenUntersuchung ein hochkomplexes
und in sich vernetztes Erhebungsinstrumentarium verwandt wurde. So wur-
den im Teil 1 des Forschungsprojektes insgesamt zw�lf und im Teil 2 sogar 15
unterschiedliche Erhebungsinstrumentarien eingesetzt (von Standardbefra-
gungen bis hin zu Rollenspielen/Szenarios und Verhaltensbeobachtungen).

Der methodische Ansatz f�hrte auch zu entsprechenden inhaltlichen Ergeb-
nissen, die der Praxis (Schule, Polizei, Kriminalpolitik) wohl Veranlassung ge-
ben werden, in manchen Punkten umzudenken.

Insgesamt ist es den Verfassern gegl�ckt, mit der erforderlichenwissenschaft-
lichen Distanz weder die Kriminal- und Schulpolitik zu entmutigen, noch die
Probleme der Jugendkriminalit�t zu bagatellisieren.

Leo Schuster

Erster Direktor im Bundeskriminalamt
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Vorwort der Autoren

Das aggressive und delinquente Verhalten junger Menschen nehmen viele
B1rger mit großer Besorgnis wahr. Spektakul#re F#lle von schwerster Gewalt
an Schulen, massive Ausschreitungen in Gruppen und jugendliche Straft#ter
mit einer Vielzahl vonDelikten sind in den Massenmedien groß herausgestellt
worden. Sie pr#gen in der <ffentlichkeit das Bild einer h0chst aggressiven
und delinquenten Jugend. Neben den besonders gravierenden Einzelf#llen
hat in den 1990 er Jahren auch ein zeitweise starker Anstieg der Jugendkrimi-
nalit#t und speziell der Gewaltdelikte in der Polizeilichen Kriminalstatistik
(PKS) die Gesellschaft f1r das Thema sensibilisiert. In der Forschung, Praxis
und Politik hat man darauf reagiert.

Noch 1990 musste die Anti-Gewaltkommission der Bundesregierung feststel-
len, dass z. B. zur Aggression an Schulen kaum empirische Untersuchungen
vorlagen (Schwind et al., 1990). Wie der damals angeregte und k1rzlich publi-
zierte Erste Periodische Sicherheitsbericht der Bundesregierung zeigt, hat sich
das Defizit seither verringert (PSB, 2001). Insbesondere sind in der letzten De-
kade vermehrt Sch1lerbefragungen zur innerschulischen oder allgemeinen
Aggression und Delinquenz durchgef1hrt worden (z. B. Arbeitsgruppe
Schulevaluation, 1998; Oberwittler et al., 2001; Wetzels et al., 2001; Schwind
et al., 1995; PSB, 2001). Parallel dazu bem1ht man sich in zahlreichen Praxis-
projekten um Pr#vention und Intervention, z. B. in den Schulen, der Jugend-
hilfe, der Justiz, der Polizei und durch eine integrative kommunale Kriminal-
pr#vention (vgl. D1nkel et al., 1998; Heinz, 1998; Kerner et al., 1999; Kube,
1999; L0sel & Bliesener, 1999). Neben mehr p#dagogischen Ans#tzen wird
in der Kriminalpolitik ein „h#rteres Durchgreifen“ gegen junge Straft#ter ge-
fordert, u. a. durch die Herabsetzung des Strafm1ndigkeitsalters, die Unter-
bringung straff#lliger Kinder und Jugendlicher in geschlossenen Heimen so-
wie die vermehrte Anwendung des Erwachsenenstrafrechts auf Heranwach-
sende (vgl. dazu Kaiser, 2001).

Die aktuellen Probleme der Gewalt und Delinquenz junger Menschen haben
dazu gef1hrt, dass der Erste Periodische Sicherheitsbericht hier einen Schwer-
punkt setzt (PSB, 2001). In #hnlicher Weise wird dieses Thema in anderenL#n-
dern von der Kriminologie und Kriminalpolitik besonders beachtet (z. B. Loe-
ber & Farrington, 1998, 2001). In den aktuellen Bestandsaufnahmen zeigt sich,
dass die empirische Forschung einen wesentlichen Beitrag dazu leisten kann,
die Diskussion zu versachlichen, d. h. weder unangemessen zu dramatisieren
noch zu bagatellisieren. Dabei muss man sich dar1ber im Klaren sein, dass
sich die gravierenden Einzelf#lle, wie jener in Erfurt, nie v0llig stichhaltig er-
kl#ren, sondern lediglich im Nachhinein verstehen lassen. Zur Versach-
lichung der Diskussion geh0rt es auch, dass sorgf#ltig nach Erscheinungsfor-
men und Schweregrad der jeweiligen Probleme differenziert wird. Trotz der
besonders spektakul#ren F#lle sollte auch nicht 1bersehen werden, dass
sich die rein quantitative Entwicklung der Kriminalit#t junger Menschen in
j1ngster Zeit weniger dramatisch darstellt. Zum Beispiel hat sich in der PKS
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der vorher starke Zuwachs der Jugendkriminalit#t ab 1998 nicht mehr fortge-
setzt, bei den Kindern besteht sogar ein leichter R1ckgang (PKS, 2001). Fhn-
liches deutet sich in j1ngsten Befragungen an (vgl. PSB, 2001). Andererseits
zeigt die PKS in manchen Bereichen der Jugendkriminalit#t weiterhin stei-
gende Zahlen, z. B. bei der K0rperverletzung (PKS, 2001).

Auch wenn die Gewalt junger Menschen ein hochaktuelles Thema ist, sollte
die Diskussion nicht zu sehr durch spektakul#re Einzelf#lle und kurzzeitige
statistische Zahlen gepr#gt werden. Damit geht leicht ein hektischer Aktionis-
mus einher, der f1r die langfristige qualitative und quantitative Entwicklung
des Problems wahrscheinlich nur geringe Bedeutung hat. Fehlentwicklungen
junger Menschen erfordern eine differenzierte Analyse von Ursachen und
eine systematische Evaluation der daraus abgeleiteten Pr#ventionsmaßnah-
men. Popul#re monokausale Ans#tze, die nur einzelne Faktoren wie die Ge-
walt in der Familie, Scheidungsraten, Arbeitslosigkeit oder Migrationspro-
bleme betonen, werden den komplexen Bedingungskonstellationen der Ag-
gression und Delinquenz junger Menschen kaum gerecht (vgl. Kaiser, 2001;
L0sel, 2000).

Vor diesem Hintergrund wurde die vorliegende Studie durchgef1hrt. Es han-
delt sich um ein Querschnitts- und L#ngsschnittprojekt, das wir seit Mitte der
90 er Jahre am Institut f1r Psychologie und Sozialwissenschaftlichen For-
schungszentrum der Universit#t Erlangen-N1rnberg bearbeitet haben. Die
Drittmittelf0rderung erfolgte durch das Bundeskriminalamt. Etliche Ergeb-
nisse wurden bereits publiziert (z. B. Averbeck et al., 1996; Beelmann et al.,
2001; Bliesener et al., 1997, 1999; Bliesener & L0sel, 1998, 2001; L0sel & Bliese-
ner, 1998 a, 1998 b, 1999 a, 1999 b; L0sel et al., 1997 a, 1997 b, 1999, 2001, in
press). Die vorliegende Arbeit enth#lt nun einen Gesamtbericht 1ber das Pro-
jekt. Dabei handelt es sich 1berwiegend um bislang unver0ffentlichte Ergeb-
nisse. Teilweise werden fr1here Befunde in knapper Form einbezogen, zum
Teil verweisen wir aber auch nur darauf, um die Darstellung nicht zu 1ber-
frachten. Aus diesem Grund wurden auch einige in der Methodik besonders
erl#uterungsbed1rftige, physiologische Untersuchungsteile hier nicht einbe-
zogen. Um die Arbeit f1r Nicht-Wissenschaftler lesbar zu gestalten, verzich-
teten wir darauf, in den Auswertungen immer detaillierte Pr1fstatistiken
und Freiheitsgrade anzugeben. Aus Gr1nden der Lesbarkeit verwendeten
wir auch zumeist keine nach Geschlechtern getrennten Formulierungen.
„Sch1ler“, „Lehrer“ etc. gelten als neutrale Rollenbegriffe.

Der erste Projektteil bestand aus einer repr#sentativen Befragungvon 1ber elf-
hundert Jugendlichen der 7. und 8. Klassen in Erlangen und N1rnberg. Dabei
ging es um eine komplexe Bedingungsanalyse des aggressiven und gewaltt#-
tigen Verhaltens sowie der Delinquenz und anderer Formen dissozialen Ver-
haltens. Diese Studie diente zugleich als Screening f1r eine zweite Erhebung.
In ihr wurden ausgew#hlte Gruppen nach fast zwei Jahren erneut und vertieft
untersucht. Dabei handelte es sich um Jugendliche, die sich in der ersten Er-
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hebung als typische Aggressoren (Bullies), Opfer, sozial besonders kompe-
tente oder unauff#llige Sch1ler erwiesen hatten.

Angesichts der komplexen Thematik mussten inhaltliche, methodische und
theoretische Schwerpunkte gesetzt werden: Inhaltlich widmeten wir der Ag-
gression in der Schule und dem in l#ngerfristigen T#ter-Opfer-Beziehungen
ausge1btenBullying (Mobbing) besonderes Augenmerk. Da sich diese Ph#no-
mene mit jenen des allgemein delinquenten und dissozialen Verhaltens 1ber-
lappen, betrachteten wir aber das Thema „Gewalt an Schulen“ nicht isoliert,
sondern untersuchten gezielt die Frage der Generalisierbarkeit von Zusam-
menh#ngen.Methodischwar es ein wichtigesAnliegen, sich nicht nur auf Fra-
gebogendaten der Sch1ler zu beschr#nken. Im Sinne eines multi-methodalen
Ansatzes f1hrten wir deshalb im zweiten Studienteil Verhaltensbeobachtun-
gen und Interaktionsanalysen, Interviews, Tests und Experimente mit den Ju-
gendlichen durch. In beiden Teilstudien bezogen wir zudem Lehrerangaben
ein. Wir beschr#nkten uns nicht nur auf Querschnittsdaten, sondern verfolg-
ten im zweiten Teil eine l�ngsschnittliche Perspektive. Zumindest an Subgrup-
pen konnten so Aussagen zur Stabilit#t und Pr#diktion des Problemverhal-
tens gemacht werden. Theoretisch und methodisch folgten wir sowohl einer
variablenbezogenen als auch einer personenbezogenen Perspektive (vgl. Magnus-
son & Bergman, 1989). Auf der Basis eines sozial-kognitiven Lernmodells be-
zogen wir ein breites Spektrum von Risikofaktoren ein, das von der Familie und
Schule 1ber die Peer-Gruppe, die Freizeit und den Medienkonsum bis zu Per-
s0nlichkeitsmerkmalen und psychischen Prozessen reichte. In diesem Rah-
men legten wir einen theoretischen Schwerpunkt auf Prozesse der sozialen In-
formationsverarbeitung und Handlungskontrolle. Denn diese bilden eine zentrale
Verkn1pfung zwischen den l#ngerfristigen sozialen und individuellen Ein-
fl1ssen und den situativen Bedingungen aggressiven Verhaltens. Dabei be-
schr#nkten wir uns nicht nur auf ein Risiko- oder Defizitmodell des Problem-
verhaltens. Komplement#r dazu fragten wir auch nach Bedingungen sozial
kompetentenVerhaltensund eventuellen protektiven Faktoren in der Entwicklung
(vgl. L0sel & Bender, 2002).

Die Untersuchungen h#tten nicht ohne die tatkr#ftige Unterst1tzung durch
zahlreiche Personen und Institutionen durchgef1hrt werden k0nnen. Beson-
derer Dank geb1hrt dem Bundeskriminalamt als finanziellem F0rderer. Von
dort haben uns insbesondere Herr Dr. Ernst-Heinrich Ahlf und Frau Monika
Plate bei der Projektkonzeption sachkundig beraten. Als sich durch die Beru-
fung von Thomas Bliesener an die Universit#t Kiel und andere Aufgaben die
Fertigstellung des Bandes verz0gerte, haben sie auch große Geduld mit uns
bewiesen. Unser Dank geb1hrt außerdem dem Bayerischen Staatsministe-
rium f1r Unterricht und Kultus und namentlich Herrn Ministerialdirigent
Dr. Hellmuth Amberg und Frau Ministerialrat Helga Hinke f1r die Genehmi-
gung und F0rderung der Studie. Gleiches gilt f1r die Leiter der Staatlichen
Schul#mter in Erlangen und N1rnberg, die Rektoren der beteiligten Schulen
sowie die Lehrer, die zeitaufwendige Sch1lerbeurteilungen durchgef1hrt ha-
ben. DenEltern danken wir f1r dasdurch ihre Teilnahmegenehmigungen aus-
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gedr1ckte Vertrauen, den Sch1lerinnen und Sch1lern f1r die engagierte und
sorgf#ltige Mitwirkung an allen Untersuchungsteilen.

In verschiedenenPhasendes Projekts arbeiteten FrauDr.MechthildAverbeck,
Frau Dipl.-Psych. Anke Liehmann und Herr Dipl.-Psych. Thomas Schneider
tatkr#ftig im Projekt mit. Studentische Hilfskr#fte waren Barbara Anwand,
Andrea Beetz, Ursula B0hm, Paul Cash, Susanne Gonser, Rico Hylla, Monika
Keller, Stefan Koch, Carlos K0lbl, Sigrid Liendl, Beate Lorenz, Petra Maier,
Marion Meyerolbersleben, Michaela N1ssel, Agnes Rohay, Kerstin R0mer
und Anne Scheloske. Prof. Dr. Manfred Stosberg und Frau Heidi Imgrund
vom Sozialwissenschaftlichen Forschungszentrum sowie die Lehrstuhlsekre-
t#rinnen Frau Doris Disch und Frau Brigitte D0rntlein unterst1tzten uns bei
der Projektverwaltung. Ihnen allen gilt unser herzlicher Dank.
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1 Einleitung

Die �ffentliche Besorgnis um eine zu aggressive, delinquente oder gewaltt�-
tige Jugend ist nicht neu. Bereits Sokrates hat beklagt, dass die Kinder ihre
Lehrer tyrannisierten, und �hnliche Sorgen ziehen sich wie ein roter Faden
durch dieGeschichte (vgl. Kaiser, 2001). ZumBeispiel verdankt es unsereHei-
matuniversit�t den Ausschreitungen von Jugendlichen in Bayreuth, dass der
dortige Markgraf die neue Universit�t 1743 fern seiner Residenz in Erlangen
gr5ndete (vgl. Wendehorst, 1993). Die Geschichte der zweiten mittelfr�nki-
schen Universit�t, der fr5heren Hochschule der Freien Reichsstadt N5rnberg
in Altdorf, ist ebenfalls mit dem Problem der Jugendgewalt verbunden. Mehr
als alle Gelehrsamkeit an der Altdorfer Hohen Schule sind die Gewalttaten
des sp�terenGeneralissimusAlbrecht vonWallenstein und seiner – nach heu-
tiger Terminologie – „devianten Peergruppe“ in Erinnerung geblieben. Auch
in der Bundesrepublik standenAggressionen jungerMenschen immerwieder
im Blickpunkt der ?ffentlichkeit. Man denke an die Halbstarkenkrawalle der
1950 er Jahre, die Studentenunruhen und Ausschreitungen in den 60 ern und
70 ern oderdieAktionenderAutonomen- undHausbesetzerszene inden 80 er
Jahren.Auchwenn es sich dabei jeweils um sehr unterschiedliche Ph�nomene
handelt, verdeutlichen sie, dass die Jugend in besonderer Weise zur Aggres-
sion und Delinquenz neigt.

Das zeigen auch die Kriminalstatistiken (vgl. Kaiser, 1997; PKS, 2001; PSB,
2001).Wie in allen Industriel�ndern sind jungeMenschen bei denmeistenDe-
likten am st�rksten kriminalit�tsbelastet. Dies gilt insbesondere f5rGewaltde-
likte. In der PKS steigt die Alterskurve der Tatverd�chtigenzahlen bezogen
auf die altersgleiche Bev�lkerung ab 14 Jahren stark an. Sie erreicht je nachDe-
liktart zwischen 16 und 21 Jahren ihrenH�hepunkt und f�llt dann kontinuier-
lich ab. Auch bei den jungen Menschen sind aber Gewaltdelikte wesentlich
seltener als Diebst�hle, die insgesamt etwa zwei Drittel der offiziellen Krimi-
nalit�t ausmachen. Innerhalb der Gewaltstraftaten sind die Jugendlichen vor
allem bei Raubdelikten und schwerer/gef�hrlicher K�rperverletzung stark
belastet; bei den Vergewaltigungs- und T�tungsdelikten besteht kein solcher
Alterseffekt. Die Opferraten haben bei den h�ufigsten Gewaltdelikten ihre
h�chstenWerte ebenfalls zwischen 14 und 21 Jahren.Hberwiegend geschehen
die Aggressionen junger Menschen unter ihresgleichen (vgl. PKS, 2001; PSB,
2001).

Neben der erh�hten Deliktrate junger Menschen ist der Geschlechtsunter-
schied ein zweites „ehernes Gesetz“ der Kriminologie. Frauen werden tradi-
tionell wesentlich weniger straff�llig als M�nner. Dies gilt insbesondere f5r
Gewaltdelikte. DieUrsachen derUnterschiede liegenwahrscheinlich in biolo-
gischen Faktoren und geschlechtsspezifischen Sozialisationseinfl5ssen (z. B.
Eibl-Eibesfeldt, 1995; Euler, 1997). Sowohl bei den sehr h�ufigen Diebst�hlen
als auch der selteneren Gewaltkriminalit�t steigt die Straftatenbelastung bei
den Frauen in etwas j5ngerem Alter an und f�llt eher wieder ab als bei den
M�nnern. Dies ist vermutlich auf die fr5here Pubert�t und damit zusammen-
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h�ngende Prozesse der Akzeleration bei den M�dchen zur5ckzuf5hren (vgl.
Stattin &Magnusson, 1990). Vor allem imDunkelfeld scheinen sich allerdings
die Pr�valenzunterschiede zwischen den Geschlechtern zu verringern (Mof-
fitt et al., 2001; PSB, 2001).

Bei den jungenM�nnern ist selbst imHellfeld die Kriminalit�t soweit verbrei-
tet, dass etwa ein Drittel zumindest einmal mit dem Strafgesetz in Konflikt
kommt (vgl. PSB, 2001; Kaiser, 1997). Dies ist zwar immer noch eine Minder-
heit, doch weisen die Dunkelfeldbefragungen auf eine viel gr�ßere Pr�valenz
hin (vgl. PSB, 2001; Weiß, 1997). Insofern ist die Rede von der (statistischen)
„Normalit�t“ der Jugendkriminalit�t teilweise nicht unplausibel. Die weite
Verbreitung und die oben genannte Alterskurve legen nahe, dass die Strafta-
ten junger Menschen in wesentlichen Aspekten alterstypische Entwicklungs-
prozesse widerspiegeln (vgl. Kreuzer, 1993; Moffitt, 1993 a). Zumeist handelt
es sich um bagatellhafte Eigentumsdelikte und selbst bei der Gewalt sind die
Taten in der Regel nicht so gravierend, wie sie das Bild in denMedien pr�gen.
Einen großen Anteil machen der Raub von geringwertigen G5tern unter Ju-
gendlichen sowie die inGruppenbegangeneunddeshalb schwereK�rperver-
letzung aus (Pfeiffer et al., 1998).

Dies ist auch beimAnstieg der Gewaltdelikte in der PKS in den 90 er Jahren zu
ber5cksichtigen. Der starke Zuwachs ging teilweise mit minderschweren Be-
gehungsformen einher, zum Beispiel mit weniger Verletzungen der Opfer
oderWaffengebrauch (PSB, 2001). Allerdingswar der Anstieg kein bloßes Ar-
tefakt der Registrierung. Teilweise hing er mit den Migrationsprozessen nach
dem Fall des Eisernen Vorhangs, dem sozialen Umbruch in den neuen L�n-
dern und Integrationsproblemen von jungen Ausl�ndern (insbesondere aus
der T5rkei und Ex-Jugoslawien) und Aussiedlern zusammen (vgl. Elsner &
Molnar, 2001; Oberwittler &W5rger, 1999; Pfeiffer et al., 1998; PSB, 2001; Wet-
zels et al., 2001). Dabei stellen nicht-deutsche Intensivt�ter ein besonders gra-
vierendes Problem dar (Steffen& Elsner, 1999). Trotz solcher spezifischer Fak-
toren darf allerdings nicht außer acht gelassen werden, dass der Anstieg der
Jugendgewalt in der PKS der 90 er Jahre auch junge Deutsche in den alten
Bundesl�ndern betraf und hier bereits in den 60 er und 70 er Jahren relativ
starke Zuw�chse vorlagen (vgl. Kaiser, 1997).

Wegen der bekannten Probleme der PKS und anderer offizieller Statistiken
muss Aussagen 5ber die Pr�valenz und Entwicklung der Kriminalit�t junger
Menschenmit Vorsicht begegnet werden (vgl. Heinz, 1997; Kerner, 1993; PSB,
2001; Walter, 1996). Es besteht ein großes Dunkelfeld und die Anzeigebereit-
schaft der Bev�lkerung, die Kontrollintensit�t der Polizei oder privater Insti-
tutionen, die Art der Delikte, die Intensit�t der Ermittlungsarbeit, das Ge-
schick der T�ter und andere Faktoren haben darauf Einfluss, ob Taten und
Verd�chtige der Polizei bekannt werden. Es sind auch Mechanismen anzu-
nehmen, durch die junge Menschen in der PKS besonders repr�sentiert sind.
Dazu k�nnen zum Beispiel die h�ufigen Primitivdelikte wie Raub und K�r-
perverletzung sowieKontrolldeliktewieDrogenkriminalit�t oder Ladendieb-
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stahl beitragen. Eine gr�ßere Anzeigebereitschaft bei Auseinandersetzungen
zwischen verschiedenen Ethnien und die h�ufigeren Gruppendelikte in den
neuenBundesl�ndern scheinen ebenfalls eineRolle f5rdie PKS-Daten zu spie-
len (Pfeiffer et al., 1998; PSB, 2001).

Auf Grund dieser und anderer Probleme greiftman international zunehmend
auf die Befragung von Jugendlichen zur5ck. Wenngleich sich diese Methode
insgesamt relativ gut bew�hrt (vgl. Loeber et al., 1998 a), bestehen ebenfalls
Probleme (vgl. Krumm, 1997; L�sel, 1975; Weiß, 1997). Zum Beispiel h�ngen
die Ergebnisse von der jeweiligen Itemformulierung, dem Antwortformat,
den erfassten Zeitr�umen, demVertrauen in die Forscher unddieAnonymit�t
ab. Die stark normativ bewerteten Inhalte f5hren nicht nur zu allgemeinen
Problemen der sozialen Erw5nschtheit und Leugnung, sondern k�nnen viel-
f�ltige Antworttendenzen hervorrufen (vgl. L�sel, 1992). Zum Beispiel sind
bei der Identifikation mit einer devianten Subkultur entsprechende Hbertrei-
bungen m�glich. Grunds�tzlich eignen sich die Selbstberichte vor allem f5r
leichtere undmittelschwere Straftaten, weniger dagegen f5r schwerwiegende
Delikte und bestimmte Tatbest�nde wie zum Beispiel Sexualdelikte.

Obwohl es nicht spezifisch f5r Selbstberichte ist, geschieht in diesem Zusam-
menhang oft eine begriffliche Ausweitung. So legen zum Beispiel die Befra-
gungen zur „Gewalt an Schulen“ nahe, dass neben k�rperlichen Angriffen
und Drohungen vor allem verbale Aggressionen und soziale Ausgrenzungen
h�ufig sind (vgl. Hanewinkel & Knaack, 1997 a; L�sel et al., 1997 a; Schwind,
1995; Schubarth, 1997). Selbstverst�ndlich ist auch dies f5r die betroffenen
Sch5ler sehr unangenehm, der Gewaltbegriff ist hier aber unangemessen.
Die pauschale Etikettierung von Aggressionen und Interaktionsproblemen
unter Jugendlichen mit „Gewalt“ ist eine Folge der allgemeinen Ausweitung
und Unsch�rfe dieses Begriffs (vgl. Neidhardt, 1986). Die Zuschreibungen
h�ngen im Alltag vom Bezugssystem des Beurteilers sowie situativen und
normativen Kriterien der Angemessenheit des Verhaltens ab (Mummendey,
1984). Auch in derWissenschaft existiert keine einheitliche Definition der Ge-
walt (vgl. Baurmann et al., 1988;Mummendey, 1984; Selg et al., 1997). Zumeist
gilt sie als spezielle Form der Aggression. Unter dieser wird im Kern das in-
tendierte (gerichtete) Austeilen sch�digender Reize gegen5ber anderen ver-
standen (L�sel et al., 1990; Mummendey & Otten, 1993). Als „Gewalt“ gelten
dann intensive Formen der Aggression, insbesondere k�rperliche Angriffe
und Zwangsanwendungen oder vergleichbar schwerwiegende psychische
Aggressionen (Schwind et al., 1990).

Aggression hat viele „Gesichter“. Sie kann zum Beispiel spontan oder reaktiv,
direkt oder indirekt, ernst oder spielerisch, expressiv oder instrumentell, k�r-
perlich oder psychisch sein (Bierhoff & Wagner, 1998; L�sel et al., 1990). Teil-
weise wird als Oberbegriff auch der des dissozialen oder antisozialen Verhal-
tens gebraucht. Er beschreibt Verletzungen altersentsprechender sozialer
Normen (Coie & Dodge, 1998). Die konkreten Ausformungen gewaltt�tigen,
aggressiven oder dissozialen Verhaltens k�nnen aber je nach Alter und sozia-
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lem Kontext so vielf�ltig sein, dass eine allgemeine Sammelbezeichnung oft
zu unspezifisch ist (vgl. Bandura, 1973; Coie & Dodge, 1998; Tremblay, 2000).

Subjektive Bezugssysteme und situative Bewertungskriterien sind nicht nur
bei Selbstberichten der Jugendlichen bedeutsam, sondern auch bei Befragun-
gen von Lehrern, Eltern oder anderen Informanten (z. B. Dettenborn, 1993;
Ferstl et al., 1993; Fuchs et al., 1996; Killias, 1995; Schubarth, 1995; Schwind
et al., 1995).Unter anderemk�nnenErinnerungsfehler, soziale Erw5nschtheit,
Stereotype und einstellungsabh�ngige Hber- oder Untertreibungen eine Rolle
spielen. Dar5ber hinaus ist anzunehmen, dass dieAngaben durch Reaktionen
auf die �ffentlicheDiskussion beeinflusstwerden. ZumBeispiel sch�tzenLeh-
rer Raufereien als gravierender ein als Sch5ler (Sch�fer & Smith, 1996). Sie
scheinen ein weitergehenderes Gewaltverst�ndnis zu haben (Melzer, 1998),
wobei vor allem j5ngere Lehrer mehr Sch5lergewalt wahrnehmen (Greszig
et al., 1995). Es ist aber auch mit Verharmlosungen zu rechnen, zum Beispiel
um die eigene Schule nicht in ein schlechtes Licht zu r5cken. Direkte Verhal-
tensbeobachtungen der Sch5ler werden viel zu selten durchgef5hrt (vgl.
Krappmann & Oswald, 1995; Oswald, 1997). Auch sie k�nnen aber nur man-
che Situationen erfassen und m5ssen ber5cksichtigen, dass sich die Beobach-
teten eventuell anders verhalten als sonst.

Auf Grund derartiger Probleme ist es nicht verwunderlich, dass Angaben
5ber individuelle Verhaltensprobleme zwischen verschiedenen Informanten
und Kontexten nur m�ßig korrelieren. Zumeist liegen die Hbereinstimmun-
gen zwischen Selbstberichten, Lehrer- undElternangaben oderdirektenBeob-
achtereinsch�tzungen um r = .30 (Achenbach et al., 1987; Bliesener & L�sel,
1993). Die querschnittliche Hbereinstimmung zwischen verschiedenen Infor-
manten kann sogar geringer sein als die zeitliche Stabilit�t der Angaben einer
Datenquelle (L�sel, 2002). All dies bedeutet nicht, dass die jeweiligen Daten
unzuverl�ssig sind, sondern dr5ckt unter anderem die Kontextabh�ngigkeit
des Verhaltens aus.

Das aggressive, gewaltt�tige und delinquente Verhalten junger Menschen
l�sst sich somit nur nach Art eines Mosaiks aus verschiedenen Informationen
mehr oderminder ad�quat rekonstruieren. Dazu eignen sich insbesondere re-
gelm�ßige Repr�sentativbefragungen (Crime Surveys), wie sie in den USA
und anderen L�ndern durchgef5hrt werden und nun endlich auch f5r
Deutschland geplant werden (vgl. PSB, 2001). Hierzulande liegen bislang
nur einige nicht-repr�sentative, punktuelle L�ngsschnittvergleiche vor. Zum
Beispiel hat Funk (1995 a, b) in Sch5lerbefragungenmehr selbstberichtete Ag-
gressionen festgestellt als Holtappels (1985). Tillmann (1997) fand bei Gewalt-
handlungenundandererDelinquenz einenAnstieg gegen5berder Studie von
Brusten undHurrelmann (1973), insbesondere bei multipel belastetenHaupt-
sch5lern. In beiden Vergleichen handelt es sich allerdings um Daten aus ver-
schiedenen Bundesl�ndern. Dagegen verglichen Mansel und Hurrelmann
(1998) nur Sch5lerbefragungen in Nordrhein-Westfalen. Hier ergab sich ge-
gen5ber 1988 ein Anstieg der Gewalthandlungen um etwa ein Drittel, wobei
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insbesondere Mehrfacht�ter zugenommen haben. L�sel et al. (1998) ver-
glichen nach 22 Jahren die Selbstberichte m�nnlicher Jugendlicher an zwei
identischen Hauptschulen in N5rnberg. Hier ergab sich je nach Delikt ein dif-
ferenziertes Bild, bei K�rperverletzungen betrug der Anstieg knapp 20%. In
der Gesamtdelinquenz war der Zuwachs m�ßig, wobei ebenfalls eine Ten-
denz zu geh�uften Delikten bei einer kleinen Subgruppe bestand.

Insgesamt sprechen die Befragungsdaten daf5r, dass der l�ngerfristige An-
stieg jugendlicher Aggression undDelinquenz kein bloßes Artefakt offizieller
Statistiken ist. Auch hinsichtlich der besonderen Problematik multipel belas-
teter Intensivt�ter besteht Hbereinstimmung. Insgesamt ist aber der Zuwachs
indenBefragungsdaten geringer als in der PKS. Inder zweitenH�lfte der 90 er
Jahre zeichnet sich auchwie in der PKS eine gewisse Beruhigung ab (vgl. PSB,
2001). So lassen sich aus den Erhebungen des Kriminologischen Forschungs-
instituts Niedersachsen (KFN) in 1998 und 2000 je nach Stadt und Deliktform
um 15–30% gesunkene Pr�valenzraten f5r die jeweils letzten zw�lf Monate
berechnen (vgl. PSB, 2001, Tabelle 5–27). Der R5ckgang ist bei Eigentums-
undGewaltdelikten �hnlich. Er ist insofern nicht nur auf ein ver�ndertes Ant-
wortverhalten zur5ckzuf5hren, als sich bei den Lebenszeitpr�valenzen kein
solcher Trend ergab. Der R5ckgang scheint mit weniger gewaltbef5rworten-
den Einstellungen durch die Jugendlichen und in ihrem sozialen Umfeld zu-
sammenzuh�ngen. Allerdings ist hinsichtlich der Konsistenz von Einstellung
und Verhalten Vorsicht geboten. Inwieweit sich in nur zwei Jahren konkrete
Verhaltensbedingungen so stark ver�ndert haben, ist noch kl�rungsbed5rftig.
Selbst bei gezielten Maßnahmen zur Pr�vention und Intervention zeigen sich
in kontrollierten Studien eher geringere Effekte (Lipsey &Wilson, 1998; L�sel
& Beelmann, 2002; Tremblay et al., 1999). Die Frage der Generalit�t vonVer�n-
derungen stellt sich auch insofern, als sich in der KFN-Studie von 1998 bis
2000 zwardie berichtetenZ5chtigungen in der Familie verringert haben, nicht
aber die geh�uften Misshandlungen (4.8% vs. 5.0%).

Wenngleich die famili�re Gewalt eine wichtige Bedingung des Problemver-
haltens ist, sollte aber auch dieser Bereich nicht 5berbetont werden. Interna-
tionale Studien zeigen seit langem, dass h�usliche Gewalterfahrungen das Ri-
siko aggressiven Verhaltens bei Kindern und Jugendlichen deutlich erh�hen,
der Kreislauf aber keineswegs geschlossen ist (vgl. Bender & L�sel, 2000; Wi-
dom, 1989). Ein Großteil der Menschen mit solchen Erfahrungen wird nicht
gravierend auff�llig und umgekehrt kommen viele Gewaltt�ter aus einem
nicht besonders aggressiven Milieu. Wie bei der Pr�valenz wird die Frage
nach den Ursachen der Aggression und Delinquenz oft zu pauschal gestellt
und beantwortet. In monokausalen Erkl�rungen betont man zum Beispiel
nicht nur die h�usliche Gewalt, sondern zum Beispiel die Arbeitslosigkeit,
die �konomischen Probleme (u. a. gestiegene Raten von jungen Sozialhilfe-
empf�ngern); die elterliche Scheidung, Trennung und Alleinerziehung; die
Gewaltdarstellung in den Medien; den Leistungsdruck oder eine unzurei-
chende F�rderung in den Schulen; die Verwahrlosung von Wohngebieten in
Großst�dten; die mangelnde Integration von Ausl�ndern; die fr5here kollek-
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tive Erziehung in der DDR; einen allgemeinen Werteverlust; eine zuneh-
mende Individualisierung in dermodernenGesellschaft usw. Jede dieser The-
sen hat eine gewisse Berechtigung. Soweit dazu methodisch stichhaltige Da-
ten vorliegen, reichen sie aber f5r eine Erkl�rung der Quantit�t von Verhal-
tensproblemen nicht aus. Teilweise werden auch individuelle oder
mikrosoziale Erkl�rungsebenen mit makrosozialen oder Aggregatdaten kon-
fundiert, ohne dass diese konsistent sein m5ssen (vgl. L�sel & Bender, 2002;
Reiss, 1995).

Die engen Grenzen einfacher monokausaler Erkl�rungen verdeutlichen fol-
gendeBeispiele: (a) Junge Straft�ter sind zwarh�ufiger arbeitslos als unauff�l-
lige Vergleichsgruppen, doch kann dies nicht nur eine Bedingung, sondern
eine Begleiterscheinung oder Folge ihrer Verhaltensprobleme sein (G�ppin-
ger, 1997; L�sel et al., 2001; Schumann&Maviak, 1995; Spiess, 1993). AuchDa-
ten zur fremdenfeindlichen Gewalt scheinen das Stereotyp des arbeits- und
perspektivlosen T�ters nicht zu best�tigen (Willems, 1992). Aufmakrosozialer
Ebene ist die Jugendkriminalit�t schon in Zeiten der Vollbesch�ftigung deut-
lich angestiegen. (b) Die These des Integrationsdefizits und Kulturkonflikts
jungerAusl�nder vernachl�ssigt, dass dasGros dieser Jugendlichen nicht gra-
vierend straff�llig wird. Es m5ssen die spezifischen psychosozialen Prozesse
gekl�rt werden, durch die es zu Straftaten kommt und nicht zur Unauff�llig-
keit oder zum Beispiel Depression. Zwar werden erhebliche Pr�valenzunter-
schiede zwischen den Ethnien, Generationen oder Regionen beschrieben,
doch sindderenGr5nde erst ansatzweise gekl�rt (z. B. PSB, 2001).Dabei schei-
nen nicht zuletzt soziale und psychische Faktoren eine Rolle zu spielen, wie
sie zu den klassischen Erkl�rungen der Kriminalit�t Einheimischer geh�ren
(vgl. Albrecht, 2001). (c) Was die Hypothesen zur Familienaufl�sung betrifft,
so stellen die Scheidung oder Trennung der Eltern f5r diemeisten Kinder eine
gravierende Belastung dar (Schmidt-Denter, 1997). Der Zusammenhang zwi-
schen „Broken home“ und Jugenddelinquenz ist aber quantitativ gering (L�-
sel, 1972; Wells & Rankin, 1988) und findet sich in �hnlicher Gr�ßenordnung
bei anderen psychischen Problemen. Das Gros der Scheidungskinder wird
nicht ernsthaft straff�llig. Auch hier stellt sich somit die Frage komplexerer
Verursachungsmuster. (d) Qhnliches gilt f5r Merkmale der sozialen Schich-
tung. Die Korrelationen zwischen unterer Sozialschicht und Jugendkriminali-
t�t sind in der Regel niedrig (Albrecht et al., 1988; Tittle et al., 1978). Phasen des
Kriminalit�tsanstiegs in Zeiten der Vollbesch�ftigung („Wohlstandskrimina-
lit�t“) verweisen ebenfalls darauf, dass sozio-�konomischeMerkmale undda-
rauf basierende Hypothesen allein nur begrenzte Erkl�rungskraft haben. (e)
Dies gilt auch f5r die These der gesellschaftlichen Individualisierung als Ge-
waltursache (vgl. Heitmeyer, 1993). Wie Karstedt (2001) zeigt, weisen so ge-
nannte individualistische Gesellschaften keine h�here, sondern sogar eine
niedrigere Gewaltpr�valenz auf als kollektivistische. Bezieht man sich mehr
auf die sozialeDesintegration undDeprivation in derGemeinde, so sind diese
makrosozialen Merkmale h�ufig mit mikrosozialen und individuellen Risi-
ken konfundiert (Eisner, 2001; Loeber et al., 1998 b). Studien, in denen eineme-
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thodisch saubere Trennung gelungen ist, sprechen f5r keine generellen und
unabh�ngigen Effekte. Es deutet sich vielmehr an, dass sich die soziale Depri-
vation und Desintegration in der Nachbarschaft nur bei bestimmten famili�-
ren Risiken und auf spezifische Formen delinquenten Verhaltens auswirkt
(vgl. Kupersmidt et al., 1995; Wikstr�m & Loeber, 2000). (f) Was die Wirkung
der Gewaltdarstellung in denMedien betrifft, so ist es vermutlich kein Zufall,
dass etwa ein Kindesalter nach der massiven Ausweitung des Fernseh- und
Videomarkts unsere Gesellschaft mit vermehrten Aggressionsproblemen bei
jungen Menschen konfrontiert wird (vgl. Centerwall, 1997). Klare Kausalef-
fekte lassen sich in diesemBereich aber schwer nachweisen.Methodisch stich-
haltig sind nur m�ßige negative Effekte sowie Wechselwirkungen mit dispo-
sitionellen und sozialen Merkmalen der jungen Konsumenten (Bushman,
1995; Huesmann & Miller, 1994). Es darf auch nicht 5bersehen werden, dass
es bereits vor den modernen Medieneinfl5ssen gravierende Aggressionspro-
bleme junger Menschen gab (Tremblay, 2000).

Rutter (1995) hat etliche der allgemein formulierten, einfaktoriellen Hypothe-
sen zur Jugendkriminalit�t sorgf�ltig analysiert. Dabei zeigen sich jeweils
deutliche Grenzen in der Erkl�rung der empirischen Befunde. Die Komplexi-
t�t der Problematik wird auch darin deutlich, dass zahlreiche soziologische,
psychologische, �konomische und biologische Kriminalit�tstheorien vorlie-
gen, die alle eine gewisse empirische Bew�hrung vorweisen k�nnen (vgl. Kai-
ser, 1997; Lamnek, 1994).Werden deshalbKonstrukte aus verschiedenen theo-
retischen Kontexten simultan in die Forschung einbezogen, setzen dies man-
che mit einem eklektischen Mehrfaktorenansatz gleich. Tats�chlich geht es
aber um eine angemessen komplexe und differenzierte Erkl�rung. In letzter
Zeit gibt es durchaus integrative Schritte in diese Richtung (vgl. Gottfredson
& Hirschi, 1990; L�sel, 1993; Moffitt, 1993 a; Sampson & Laub, 1993), doch
sollte nicht voreilig von umfassenden und empirisch gut bew�hrten Theorien
gesprochen werden. Die neuere internationale Forschung zeigt aber, welche
Gesichtspunkte dabei zu ber5cksichtigen sind (vgl. L�sel & Bender, im
Druck): (a) In einer fundiertenUrsachenanalyse solltemannicht nur „die“Ge-
walt undKriminalit�t von Jugendlichen thematisieren, sondern zwischenver-
schiedenen Erscheinungsformen differenzieren. (b) Einzelne Faktoren sind
f5r die Erkl�rung in der Regel nicht ausreichend, sondern esm5ssenmultiple
bio-psycho-soziale Einfl5sse ber5cksichtigt werden. (c) Die Dissozialit�t jun-
ger Menschen ist nicht statisch zu sehen, sondern als ein mehr oder weniger
flexibles Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren im Laufe der Ent-
wicklung. (d) Bestimmte Entwicklungsergebnisse wie aggressives Verhalten
k�nnen ebenso auf unterschiedlichen Bedingungen beruhen (Equifinalit�t)
wie bestimmte Bedingungen zu unterschiedlichen Ergebnissen f5hren k�n-
nen (Multifinalit�t). (e) Die jungen Menschen sind nicht nur ein passives Ob-
jekt von sozialen Einfl5ssen, sondern gestalten zugleich ihreEntwicklungund
ihre Lebenskontextemit. (f)Nebendispositionellen und l�ngerfristigen Fakto-
ren spielen auch situative Verhaltensbedingungen eine wesentliche Rolle. (g)
In diesemZusammenhang ist nicht nur das Verhalten der T�ter, sondern auch
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das der Opfer von Bedeutung. (h) An der Schnittstelle von dispositionellen
und situativen Faktoren sind vor allem Prozesse der sozialen Informations-
verarbeitung wichtig. Diese Leitgedanken unserer Studie werden im Folgen-
den konkretisiert.
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2 Formen und Ursachen dissozialen Verhaltens

Wie in der Einleitung dargestellt, steigt im Jugendalter die Pr�valenz von
Straftaten stark an und sinkt im Erwachsenenalter wieder ab. Dieser Alters-
gipfel ist besonders auf solche Personen zur5ckzuf5hren, die nur einmalig
auff�lligwerden (Grundies, 1999;Moffitt, 1993 a). Hinzu kommt eine Gruppe,
die zwarwiederholt registriert wird (2–4mal), aber ihre Delinquenz baldwie-
der aufgibt. In beiden F�llen handelt es sich um jugendtypische, oft bagatell-
hafte Erscheinungsformen der Delinquenz (Kaiser, 1997; Kreuzer, 1993). Ab
dem Alter von ungef�hr 16 Jahren verringert sich aber nicht nur der Anteil
der beiden Gruppen an der Gesamtheit der registrierten Straft�ter, sondern
auch an den polizeilich aufgekl�rten Straftaten. Hber die H�lfte der Delikte
der jeweiligen Altersgruppe entf�llt dann auf eine kleine Gruppe von Viel-
fach-T�tern. Seit der Studie von Wolfgang, Figlio und Sellin (1972) ist dieses
Ergebnis international gut repliziert (vgl. Loeber et al., 1998 a). Es zeigt sich
auch, dass die Intensivt�ter oft bereits in derKindheit auffallen und inder sp�-
ten Adoleszenz ihre Delinquenz beibehalten (z. B. Patterson et al., 1998; Mof-
fitt, 1993 a). Daneben gibt es selbstverst�ndlich auch andere Verlaufsformen
(vgl. Dahle, 1998;Nagin&Land, 1993), zumBeispiel „Sp�tstarter“, chronische
T�termit geringer delinquenter Aktivit�t oder fr5h Auff�llige, die ihre Krimi-
nalit�tskarrieren bald wieder abbrechen. Wissenschaftlich und kriminalpoli-
tisch amwichtigsten ist jedoch die Unterscheidung der beiden erstgenannten
Gruppen, dieMoffitt (1993 a) als „adolescence-limited antisociality“ und „life-
course-persistent antisociality“ beschrieben hat. Denn beide Formen basieren
sehr wahrscheinlich auf unterschiedlichen Ursachen. Dar5ber hinaus erfor-
dern sie verschiedene Maßnahmen der Pr�vention und Intervention.

2.1 Jugendtypische Delinquenz

Die Bedingungen der jugendtypischen Delinquenz liegen nach der Theorie
von Moffitt (1993 a) viel weniger in der Pers�nlichkeit und der Familie als
dies bei den l�ngerfristig devianten Intensivt�tern der Fall ist. Das delin-
quente Verhalten ist haupts�chlich ein Ausdruck von Statuspassagen in der
Entwicklung. Die Jugendlichen verhalten sich tempor�r delinquent, weil es
sich f5r sie in subjektiven Kosten-Nutzen-Bilanzen auszahlt. Das abwei-
chende Verhalten hat zum Beispiel dann eine positive Funktion, wenn es
dazu beitr�gt, sich von den Eltern und anderen Autorit�ten zu l�sen, den
Selbstwert zu best�tigen und jugendtypische Ziele zu erreichen. Da in den In-
dustriel�ndern eine große Diskrepanz zwischen der biologischen Reife und
dem sozialen Status beziehungsweise der geringen Verantwortung der Ju-
gendlichen besteht, versuchen die Jugendlichen, diese „Reifungsl5cke“ zu-
mindest teilweise zu schließen. Nach Moffitt geschieht dies insbesondere da-
durch, dass sie sich Peergruppen anschließen, in denen mehr oder weniger
deviante Verhaltensweisen zum tempor�ren Lebensstil geh�ren. Delinquente
Jugendliche werden dabei zeitweise nachgeahmt, weil sie Bed5rfnisse nach
Autonomie, Abenteuer und Statussymbolen ausleben. Das dissoziale Verhal-
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ten verliert aber f5r die meisten Jugendlichen wieder seinen Reiz, weil sich
vermehrt Bekr�ftigungsm�glichkeiten f5r konformes Verhalten ergeben
(Schulabschluss, Beruf, feste Partnerbeziehungen, regelm�ßiges Einkom-
men). Dar5ber hinaus lernen die seelisch ges5nderen Jugendlichen aus einem
weniger deprivierten Milieu aus den staatlichen Sanktionen. Bei Jugend-
lichen, die nicht einmal jugendtypische Auff�lligkeiten zeigen, nimmtMoffitt
an, dass sie eine verz�gerte Pubert�t haben, fr5hzeitig den Erwachsenen ent-
sprechende Rollen einnehmen, im famili�ren und schulischen Umfeld wenig
Lernm�glichkeiten f5r Delinquenz vorfinden oder pers�nliche Merkmale
aufweisen, die den Anschluss an Cliquen erschweren. Dar5ber hinaus sind
bei ihnen auchprotektiveMechanismenund seltenere Tatgelegenheiten anzu-
nehmen (vgl. L�sel & Bender, 2002).

2.2 Gravierende und l�ngerfristige Dissozialit�t

W�hrend bei der jugendtypischen Dissozialit�t tempor�re Entwicklungspro-
bleme und Einfl5sse der Peer-Gruppe die wichtigsten Ursachen sind, gibt es
bei der schwerwiegenden und relativ dauerhaften Form wesentlich mehr Ri-
siken. Diese bestehen insbesondere in Lernbedingungen f5r aggressives und
delinquentes Verhalten sowie in Pers�nlichkeitsdispositionen und deren
Wechselwirkung mit sozialen Erfahrungen. Abbildung 1 zeigt ein Modell,
das die wesentlichen Risikofaktoren zusammenfasst. Es basiert insbesondere
auf kognitiv-sozialen Lerntheorien und differentialpsychologischen Hypo-
thesen (vgl. Bandura, 1979, 1986; Gottfredson & Hirschi, 1990; L�sel, 1975;
Moffitt, 1993 a).

Einzelne Faktoren desModells spielen auch bei den jugendtypischen undwe-
niger gravierenden Formen der Dissozialit�t eine Rolle. Schwerwiegendes
und l�ngerfristiges aggressives und delinquentes Verhalten ergibt sich aber
erst dann, wenn etliche der biologischen, psychologischen und sozialen Risi-
ken kumulieren (Yoshikawa, 1994). Im Sinne einer Kettenreaktion werden
dann die sozialen Erfahrungen und psychischen Dispositionen kanalisiert
und verfestigt. Zugleich verringern sich die normalen, nicht-devianten Ent-
wicklungschancen der Jugendlichen (Caspi & Moffitt, 1995).

Im Folgenden wird diese prototypische Entwicklungssequenz in knapper
Form beschrieben. Eine ausf5hrlichere Darstellung der einzelnen Bereiche
mit entsprechenden empirischen Befunden findet sich bei L�sel und Bender
(2002).

Familienklima und Erziehung:Wenngleich die Einfl5sse der Familie zuweilen in
Frage gestellt werden (vgl. Harris, 1995), geh�ren Erziehungsdefizite und
Probleme im famili�ren Klima nach wie vor zu den am besten best�tigten Ri-
sikofaktoren gravierender Delinquenz (Farrington & Loeber, 2001). Zwischen
den Eltern besteht oft Disharmonie und Streit. Sie behandeln die Kinder nicht
warmherzig und einf5hlsam (Kolvin et al., 1990). Die Erziehung ist dagegen
teilweise aggressiv oder 5berm�ßig streng, teilweise aber auch zu nachl�ssig
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oder inkonsistent (Farrington, 1992; Loeber et al., 1998 b). Hberzuf�llig h�ufig
finden sichMisshandlung,Missbrauch und Vernachl�ssigung.Wie bereits er-
w�hnt, ist der „Kreislauf der Gewalt“ aber nicht geschlossen (Widom, 1989).
Nur ein Teil der Kinder aus solchen Familienwird sp�ter auff�llig und aggres-
sive Jugendliche kommen auch aus Familien, in denen keine Gewalt vor-
herrscht (Bender & L�sel, 2000). Die skizzierten Merkmale der famili�ren Er-
ziehung tragendazubei, dassdissozialesVerhalten amModell gelernt undbe-
kr�ftigt wird. Zugleichwerden kognitive Schemata erworben, die aggressives
Verhalten beg5nstigen (Crick & Dodge, 1994; Huesmann, 1997). Durch eine
fehlende oder 5berm�ßig starke externe Kontrolle kann sich keine ad�quate
Selbstkontrolle aufbauen (L�sel et al., 1976). Indem die Eltern wenig Erzie-
hungskompetenz haben, reagieren sie auf fr5he Verhaltensprobleme des Kin-
des wiederum ablehnend, ungeduldig, aggressiv oder inkonsistent (Lytton,
1990; Rutter, 1990). Das Kind verh�lt sich analog, so dass sich die von Patter-
son et al. (1992) beschriebenen Zwangsinteraktionen aufbauen. In einem sol-
chen Erziehungsklima besteht auch ein erh�htes Risiko, dass die Kinder keine
sichere emotionale Bindung entwickeln (Grossmann & Grossmann, 1991). Es
kommt dagegen h�ufiger zu unsicherer Bindung beziehungsweise einemver-
meidenden, �ngstlichen, zwanghaften oder desorganisierten Bindungsver-
halten (Fagot & Pears, 1996). Dies sind wiederum ung5nstige Voraussetzun-
gen f5r sp�tere soziale Beziehungen und die Bew�ltigung von Belastungen
(Cassidy et al., 1996; Egeland et al., 1993).

Multiproblem-Milieu. Zu den Problemen des famili�ren Erziehungsklimas
kommen weitere Familienmerkmale, die das Risiko dissozialer Entwicklun-
gen beim Kind erh�hen. Dazu geh�ren unter anderem Scheidung oder Tren-
nung der Eltern, sehr junge alleinerziehende M5tter, geringes Einkommen,
langfristige Arbeitslosigkeit, Sozialhilfebezug, schlechte Wohnverh�ltnisse,
Alkoholismus und Kriminalit�t der Eltern. Einzelne dieser Merkmale kl�ren
allein zumeist wenig Varianz des Problemverhaltens auf (vgl. Hawkins et
al., 1998; Lipsey & Derzon, 1998). Ihre Kumulation und ihre Wechselwirkung
mit den Erziehungsmerkmalen bilden jedoch ein Multiproblem-Milieu, wel-
ches das Delinquenzrisiko deutlich erh�ht. Zu einem solchen Milieu tragen
auch außerfamili�re Faktoren der Sozialstruktur bei. Dazu geh�ren insbeson-
dere sozial desintegrierte, verwahrloste undgewaltt�tigeNachbarschaften (vgl.
Catalano et al., 1998; Eisner, 2001; Gorman-Smith & Tolan, 1998). In einem sol-
chen Milieu finden sich leicht Lernmodelle f5r aggressives Verhalten, Schul-
schw�nzen oder Drogenkonsum (Thornberry, 1998). Zwar lassen sich, wie er-
w�hnt, die famili�ren Merkmale nicht immer klar von den nachbarschaft-
lichen trennen, doch wurden sowohl unabh�ngige Effekte als auch
Wechselwirkungen nachgewiesen. So zeigte sich zum Beispiel bei Peeples
und Loeber (1994) der negative Effekt einer deprivierten Nachbarschaft
auch dann, wenn Merkmale der elterlichen Erziehung und des kindlichen
Temperaments kontrolliert wurden. Wikstr�m und Loeber (2000) fanden,
dass sich durch eine deprivierteNachbarschaft dasDelinquenzrisiko nicht ge-
nerell erh�ht, sondern nur bei Jugendlichen ab zw�lf Jahrenmit ansonsten ge-
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ringemRisiko. Intakte Familienverh�ltnisse k�nnen die negativenWirkungen
eines gewaltt�tigen Umfelds abpuffern (Richters & Martinez, 1993). Umge-
kehrt zeichnen sich auch protektive Effekte einer g5nstigen Umgebung bei
Kindern aus schwierigen Familienverh�ltnissen ab (vgl. Kupersmidt et al.,
1995). Vermutlich sind die Einfl5sse makrosozialer Milieubedingungen bis-
lang in den USA st�rker, da dort die Segregation der Wohnviertel und Slum-
Bildung weiter fortgeschritten ist (Reiss, 1995). Aber auch hierzulande schei-
nen solche Milieufaktoren nicht unbedeutend zu sein (vgl. Oberwittler et al.,
2001).

Biologische und biosoziale Faktoren: Bei gravierend delinquentem und vor allem
aggressivem Verhalten spielen auch biologische Faktoren eine Rolle (Raine,
1993; Rowe, 1994). Genetische Einfl5sse sind f5r Unterschiede im Tempera-
ment und in den kognitiven Funktionen bedeutsam, die wiederummit disso-
zialem Verhalten zusammenh�ngen (Plomin, 1994; Raine, 1997). Solche Dis-
positionen k�nnen auch pr�natal zum Beispiel durch Alkoholismus der
Schwangeren oder Rauchen, perinatal durch Geburtskomplikationen oder
postnatal durchDeprivationen in der emotionalen Zuwendung, Stimulierung
und Ern�hrung des Kleinkindes entstehen (Hodgins et al., 2002; Moffitt,
1993 b; Raine, 1993). Auch hier scheinen nicht isolierte Effekte, sondern vor al-
lem Kombinationen mit sozialen Faktoren bedeutsam zu sein. So haben zum
Beispiel Schwangerschafts- und Geburtskomplikationen dann eher Auswir-
kungen auf das Sozialverhalten der Kinder, wenn sie zusammenmit sozialen
Risikenwie elterlicher Zur5ckweisung, Unterschichtenmilieu oder famili�rer
Instabilit�t auftreten (Brennan et al., 1997). Umgekehrt scheinen auch soziale
Risiken wie eine geringe erlebte Zuwendung mit biologischen Faktoren zu-
sammenzuh�ngen (Plomin, 1994). Zum Beispiel kann eine deprivierende Be-
ziehung zur prim�ren Versorgungsperson die Hirnentwicklung und das Bin-
dungsverhalten des Kleinkindes beeintr�chtigen (Kraemer, 1997). Biologische
Pr�dispositionen sind auch daf5r bedeutsam, dass die Kinder sp�ter impulsi-
ver reagieren und weniger aus negativen Erfahrungen lernen. Aggressive
Kinder zeigen zum Beispiel niedrigere Pulsraten und verlangsamte Elektro-
enzephalogramme (Raine, 1997). Die Untererregung manifestiert sich in
einem erh�hten Stimulationsbed5rfnis (sensation-seeking, Abenteuerlust),
weniger Angst vor Strafe und schlechterem Vermeidungslernen. Die biologi-
schenDispositionen scheinen vor allem dann bedeutsam zu sein, wenn delin-
quente Jugendliche aus einem ansonsten intakten Milieu kommen (L�sel et
al., 1998; Raine, 1997). Manche Studien berichten auch einen erh�hten Testos-
teronspiegel sowie niedrigere Serotonin- und Cortisolwerte bei aggressiven
Jugendlichen. Die Befunde im Bereich der Hormone und Neurotransmitter
sind aber bei jungenMenschennoch zuwenig konsistent (vgl. Stemmler, 2001;
Susman & Ponirakis, 1997; Tremblay et al., 1997).

Pers�nlichkeitsmerkmale des Kindes: Die sozialen und biologischenEinfl5sse tra-
gen zu Merkmalen im Temperament und in den kognitiven Funktionen des
Kindes bei, die das Risiko f5r dissoziales Verhalten erh�hen. Dazu geh�ren
Impulsivit�t, Hyperaktivit�t, Aufmerksamkeitsprobleme, emotionale Labili-
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t�t, sprachliche und allgemeine intellektuelle Kompetenzdefizite (Farrington,
1998; Hawkins et al., 1998; Lipsey & Derzon, 1998). Aus den neuropsycholo-
gischen Dispositionen resultieren Probleme in den exekutiven Hirnfunktio-
nen, die unter anderem f5r abstraktes Denken, zielbewusstes Handeln und
Selbstkontrolle bedeutsam sind (Moffitt & Henry, 1991). Dabei geht es beim
Gros der gef�hrdeten Kinder nicht um massive Funktionsst�rungen oder
Minderbegabungen. Die typischen Intelligenzunterschiede zwischen delin-
quenten und sozial unauff�lligen Gruppen betragen imDurchschnitt nur we-
nige IQ-Punkte (Rutter et al., 1998). Auch das Syndrom der Hyperaktivit�t-
Impulsivit�t-Aufmerksamkeitsst�rung korreliert nur m�ßig mit Delinquenz
und Aggressivit�t, wobei aber unterschiedliche Facetten bestehen (Loeber et
al., 1998 b). Die Pr�dispositionen des Kindes m5ssen wiederum in Wechsel-
wirkungmit den sozialenMilieufaktoren gesehenwerden.W�hrend zumBei-
spiel normalerweise Eltern auch Kindern mit einem schwierigen Tempera-
ment, Lernproblemen und leichteren Verhaltensauff�lligkeiten gerecht wer-
den, k�nnen im Multiproblem-Milieu die oben beschriebenen negativen
Kreisl�ufe in der Erziehung entstehen. Dar5ber hinaus m5ssen bei den Per-
s�nlichkeitsdispositionen auch differentielle Risikokonstellationen angenom-
menwerden. So postuliert zum Beispiel Frick (1998) neben den typischen De-
fiziten im Bereich der Sozialisation und kognitiven Kompetenz einen zweiten
Entwicklungspfad, der bei der kleinen Gruppe von emotional wenig an-
sprechbaren, uneinf5hlsamen und sp�ter soziopathischen Straft�tern im
Sinne vonHare (2001) vorliegen soll (vgl. auch Lynam, 1996). Eine andere Dif-
ferenzierung besteht darin, dassmancheAggressionst�ter nicht impulsiv und
hyperaktiv sind, sondern mehr gehemmt und �ngstlich. Bei einer solchen
„5berkontrollierten“ Aggression liegen wahrscheinlich mehr neurotische Be-
dingungskonstellationen vor (vgl. Blackburn, 1993; Megargee, 1966; White &
Heilbrun, 1995). Es kommt in der Regel erst dann zur Gewaltaus5bung, wenn
Konflikte unter starken Affekten eskalieren.

Schulische Faktoren:Die Schule wird vor allem als Ort der Aggressivit�t disku-
tiert (siehe Kap. 2.6). Allerdings haben auch schulische Faktoren einen Ein-
fluss in der Entwicklung aggressiven und delinquenten Verhaltens, und
zwar auch auf jenes außerhalb des schulischen Kontexts. Entgegen popul�ren
Stereotypen sind die Klassenst�rke, Schulgr�ße oder Architektur daf5r nur
wenig bedeutsam (Olweus, 1995). Als wichtiger erscheinen das Schul- und
Klassenklima, ein kompetentes engagiertes, einf5hlsames und konsequentes
Lehrerverhalten, die Betonung schulischer Werte, angemessene Partizipa-
tionsformen und andere Merkmale einer positiven Schulkultur (z. B. Funk
& Passenberger, 1997; Melzer et al., 1998; Rutter et al., 1979). Dissoziales Ver-
halten wird auch gef�rdert, wenn Kinder ohnedies zur Aggression neigen
und sich –wie in „sozialen Brennpunkten“ – viele Kindermit �hnlichen Prob-
lemen in der Klasse befinden (Kellam et al., 1998). Derartige Ergebnisse zei-
gen, dass die schulischen Risiken in Wechselwirkung mit Sch5lermerkmalen
und der bisherigen Sozialisation stehen. Die oben skizzierten Probleme in den
kognitiven Kompetenzen und im Temperament sind dabei ung5nstige Ein-

14



gangsvoraussetzungen. Dementsprechend sind eine geringe Bindung an die
Schule, Schulschw�nzen, schlechte Beziehungen zu den Lehrern, Leistungs-
schwierigkeiten, Sitzenbleiben und der Abbruch von Schullaufbahnen wich-
tige Korrelate und Pr�diktoren dissozialen Verhaltens (Hawkins et al., 1998;
Lipsey & Derzon, 1998; PSB, 2001). Echte Hberforderung scheint aber nur
bei einem kleinen Teil der F�lle eine Rolle zu spielen. Bedeutsamer sind nega-
tive Einstellungen und Werthaltungen der Jugendlichen und Eltern gegen-
5ber der Schule (Jessor et al., 1992; Hawkins et al., 1998).

Peer-Gruppe: Der Einfluss der Peer-Gruppe gilt in der Forschung zur Jugend-
delinquenz als besonders bedeutsam (vgl. Elliott et al., 1989; L�sel, 1999;
Thornberry, 1998). Viele Delikte werden in Gruppen begangen, teilweise
auch in ethnischen Subkulturen (Kaiser, 1997; Pfeiffer et al., 1998). Aggressive
und delinquente Jugendliche geh�ren h�ufig Cliquen an, in denen deviante
Aktivit�tenundEinstellungenvorherrschen (z. B. L�sel et al., 1997; PSB, 2001).
DieGleichaltrigen sindVorbilder undbekr�ftigen zugleichAggression,Delin-
quenz, Substanzenkonsum und einen auf unmittelbare Bed5rfnisbefriedi-
gung ausgerichteten Lebensstil (Jessor et al., 1992; L�sel & Bliesener, 1998 a).
Eine besondere Rolle spielen delinquente Banden oder Gangs, deren Hber-
g�nge zu anderen Gruppierungen (wie Rockern, Skinheads) fließend sind.
W�hrend die Bandenkriminalit�t junger Menschen in Deutschland noch we-
nig thematisiert wird (z. B. im Zusammenhang mit osteurop�ischen oder t5r-
kischen Gruppen), ist sie in den USA seit langem und in letzter Zeit zuneh-
mend ein Problem. Es schließen sich besonders solche Jugendliche devianten
Cliquen an, die selbst zu aggressivem und delinquentem Verhalten neigen
und nicht in andere Gruppen integriert sind (Tremblay et al., 1995). Zugleich
besteht aber ein verst�rkender Effekt der devianten Gruppe, wobei insbeson-
dere in Gangs die Schwere der Straftaten zunimmt (Thornberry, 1998). Ju-
gendliche schließen sich dann leichter Banden an, wenn sie aus Familien
mit multiplen Belastungen und Erziehungsdefiziten kommen, Probleme in
der Schule haben, fr5h dissoziales Verhalten zeigen, von anderen Gleichaltri-
gen abgelehnt werden, in sozial desorganisierten Wohngegenden leben und
Kontakte zu Jugendlichen mit �hnlichen Schwierigkeiten haben (Thornberry,
1997). Erneut zeigt sich somit, dass die sozialen Lernprozesse in einzelnen Be-
reichen nicht zu isoliert gesehen werden d5rfen.

Soziale Informationsverarbeitung: Die Erfahrungen in der Familie und Peer-
Gruppe tragen dazu bei, dass die jungenMenschen Schemata der sozialen In-
formationsverarbeitung entwickeln, die dissoziales Verhalten beg5nstigen
(Crick &Dodge, 1994; Huesmann, 1997; L�sel et al., in press). Aggressive Kin-
der und Jugendliche zeigen darin andere Tendenzen als unauff�llige Gleich-
altrige. Zum Beispiel interpretieren sie die Absichten ihrer Interaktionspart-
ner �fter als feindselig; haben Schwierigkeiten, sich in dieMotive undGef5hle
anderer hineinzuversetzen; sind bei der Wahl ihrer Ziele egozentrischer; ha-
ben im Ged�chtnis mehr aggressive Reaktionsmuster gespeichert; sch�tzen
die Konsequenzen aggressiver Handlungen positiver ein und verf5gen 5ber
geringere Fertigkeiten f5r nicht-aggressive Interaktionen. Durch diese Art
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der Informationsverarbeitung sind Aggressionen subjektiv die konsequente
Reaktion auf das Verhalten der Umwelt (Crick & Dodge, 1994; L�sel & Bliese-
ner, 1999 a). Im Abschnitt 2.5 wird darauf n�her eingegangen.

Medienkonsum: In der F�rderung aggressionsgeneigter kognitiver Schemata
und Reaktionsbereitschaften d5rfte auch der Einfluss von Gewaltdarstellun-
gen in den Medien liegen. Wie oben erw�hnt, sind die Effekte insgesamt mo-
derat. Die Forschung spricht aber vor allem dann f5r einen ung5nstigen Ein-
fluss, wenn es sich um psychisch deprivierte Kinder handelt, deren Medien-
konsum nicht in das Familienleben integriert ist (Selg et al., 1990, 1997). Dabei
geht es nicht prim�r darum, dass Jugendliche die gezeigteGewalt direkt nach-
ahmen, auch wenn es solche F�lle bei schweren Straftaten gibt (Glogauer,
1993). Die insgesamt bedeutsamsten negativen Auswirkungen geh�uften Ge-
waltkonsums sind indirekter Art. Sie bestehen darin, dass sich Kinder an ge-
waltt�tige Handlungen gew�hnen, dass sie abstumpfen, Entmenschlichun-
gen erleben, Feindbilder und ein negatives Weltbild vermittelt bekommen
(Heath et al., 1989; Selg, 1990;Wood et al., 1991). Kinder, dieGewaltdarstellun-
gen in Filmen und Videos gew�hnt sind, zeigen zum Beispiel bei derartigen
Szenen eine geringere physiologische Erregung (Huesmann & Miller, 1994).
Untersuchungen weisen auch auf komplexe Wechselwirkungen zwischen
Pers�nlichkeitsdispositionen, dem Konsum gewalthaltiger Medieninhalte
und dessenWirkungen hin. Demnach scheinen besonders Personenmit einer
erh�hten Aggressionsneigung eine Affinit�t f5r gewalthaltige Inhalte zu ent-
wickeln und diese Medienangebote st�rker zu konsumieren. Dar5ber hinaus
weisen die Befunde gerade bei dieser Personengruppe auf eine h�here affek-
tive Beeinflussung durch Mediengewalt hin (Anderson & Bushman, 1997;
Bushman, 1995).

Einstellungen undWerthaltungen: ImZusammenhangmit ihren sozialen Erfah-
rungen und Prozessen der Informationsverarbeitung entwickeln die Jugend-
lichen Einstellungen und Werthaltungen, die abweichendes Verhalten f�r-
dern. Nach Jessor et al. (1992) billigen sie mehr Devianz als andere Jugend-
liche, bewerten Autonomie h�her und tradierte Leistungsnormen geringer.
Sie haben auch negativere Einstellungen gegen5ber konformen Institutionen.
In �hnlicher Weise h�ngen Werthaltungen, die aggressives Verhalten bef5r-
worten, mit der selbstberichteten Gewalt zusammen (z. B. Funk, 1995 a;
PSB, 2001). Die devianten Einstellungen sind aber nicht pauschal negativ zu
sehen, da es sich um einen typischen Prozess der beginnenden Abl�sung
vom Elternhaus handelt. Bei moderater Auspr�gung tragen solche Orientie-
rungen zur Bew�ltigung von Entwicklungsaufgaben bei (siehe jugendtypi-
sche Delinquenz). Es sind aber dann kritische Schwellen anzunehmen,
wenn sich Jugendliche ausschließlich mit devianten Gruppen und Subkultu-
ren identifizieren. Die Ursachen f5r Probleme werden dann sehr einseitig der
Umwelt zugeschrieben, was selbstkritische Einsichten verhindert (Averbeck
& L�sel, 1994). Die Aggression und Gewalt bef5rwortenden Einstellungen
sind auch nicht nur als Erkl�rungskonstrukt anzusehen. Denn sie entwickeln
sich so proximal zum devianten Verhalten, dass sie zugleich den jeweiligen
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Lebensstil ausdr5cken und rationalisieren. Qhnlich komplex ist der Zusam-
menhang zwischen der Selbstbewertung und der Dissozialit�t. Deviante Ein-
stellungen und Verhaltensweisen k�nnen ein Versuch sein, das Selbstwertge-
f5hl zu steigern. Allerdings hat eine Teilgruppe von aggressiven Kindern und
Jugendlichen kein negatives, sondern ein unrealistisch 5berh�htes Selbstbild
(Baumeister et al., 1996). Dessen Kr�nkung kann wiederum zur aggressions-
f�rdernden Informationsverarbeitung beitragen.

Arbeit und Beruf:Mit fortschreitender Delinquenz kommen gravierende Sank-
tionen undAusgrenzungsprozesse hinzu. Diese k�nnen im Sinne der Stigma-
tisierung soziale Chancen verringern, die abweichende Identit�t verst�rken
und zur Eigendynamik der R5ckf�lligkeit beitragen (Hermann & Kerner,
1988). Zugleich haben viele dieser Jugendlichen Schwierigkeiten im Arbeits-
leben und im Beruf. ?fter als andere beginnen sie keine berufliche Ausbil-
dung oder brechen Lehren ab (G�ppinger, 1997; Sampson & Laub, 1993). In-
dem sie wenig qualifiziert bleiben, verschlechtern sich ihre ohnedies geringe-
ren Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Nur bei einem Teil der F�lle folgt die
Delinquenz der Arbeitslosigkeit, bei anderen ist die Kausalrichtung eher um-
gekehrt (Farrington, 2000). Gegen einseitige Ursachen und f5r Wechselwir-
kungen mit der Motivation der Jugendlichen sprechen auch jene Ergebnisse,
wonachMaßnahmenderArbeitsbeschaffung allein nicht sehr erfolgreich sind
(Lipsey & Wilson, 1998). Entscheidend ist vielmehr, ob sich die Jugendlichen
in der Arbeit halten k�nnen.

Durchl�uft ein jungerMensch eine solche prototypische Entwicklung der l�n-
gerfristigen Dissozialit�t, so setzt sich das Problemverhalten oft im Erwachse-
nenalter fort. Zwar werden auch dann mit der Zeit die kriminellen Karrieren
aufgegeben, doch bestehen oft die anderen Schwierigkeitenweiter (z. B. Alko-
holismus, chronische Arbeitslosigkeit, psychiatrische Probleme und Gewalt
in der Familie; Farrington, 1989). Solche Lebensstile und die genetische Infor-
mations5bertragung bilden wiederum Risiken f5r die n�chste Generation.
Aber auch hierbei besteht keineswegs ein geschlossener Kreislauf (Bender
& L�sel, 2000).

Selbstverst�ndlich m5ssen im Einzelfall nicht alle Glieder in der Entwick-
lungskette der Abbildung 1 vorliegen. So haben zum Beispiel L�sel et al.
(2001) festgestellt, dass manche Gewaltt�ter aus der Hooligan-Szene nur ge-
ringe famili�re oder berufliche Risiken aufwiesen. In diesen F�llen waren
aber jeweils Risiken inder Pers�nlichkeit besonders ausgepr�gt.Auchk�nnen
zus�tzliche Faktoren eine Rolle spielen. Dies ist bei der Delinquenz von ethni-
schen Minderheiten und Migranten anzunehmen. Wenn zum Beispiel Ju-
gendliche aus der T5rkei unter den Gewalt- und Intensivt�tern st�rker repr�-
sentiert sind als jungeDeutsche oder andereAusl�nder (vgl. PSB, 2001; Steffen
&Elsner, 1998), so spielen dabei auch kulturelle Konflikte eine Rolle. Anderer-
seits scheinen aber �hnliche Risikofaktoren vorzuliegen, wie wir sie hier be-
schrieben haben. Zum Beispiel existieren im famili�ren Erziehungshinter-
grund mehr Aggression und rigide Strenge gegen5ber den Jungen aber
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auch Verw�hnung. Bei hoher Belastung durch die Migration, niedriger Bil-
dung der Eltern und l�ngerfristigen Integrationsproblemen werden wahr-
scheinlich die Kinder zeitweise inkonsistent oder wenig einf5hlsam erzogen,
erreichen geringe schulische und berufliche Qualifikationen und schließen
sich subkulturellenGruppen an, die �hnliche ProblemeundEinstellungen ha-
ben wie sie selbst. Diese Delinquenzrisiken h�ngen zwar mit der Migration
zusammen, sind jedoch nicht f5r sie spezifisch.

2.3 Risiken und protektive Faktoren

Bei dem in Abbildung 1 beschriebenen Entwicklungsprozess handelt es sich
um keine deterministische Abfolge. Die genannten und andere Einfl5sse kor-
relieren in prospektiven Studien jeweils nur niedrig mit der sp�teren Aggres-
sion und Delinquenz (r = .10 bis .20; Hawkins et al., 1998; Lipsey & Derzon,
1998; L�sel, 2002). Trotz dieser statistisch kleinen Effekte erh�hen sie jeweils
deutlich das Risiko einer Delinquenzentwicklung, zum Beispiel um das Dop-
pelte bis Vierfache (Odds Ratios). Das Risiko steigt aber vor allemmit der Ku-
mulation verschiedener Pr�diktoren an. Prognosen vomKindesalter bis in die
sp�te Jugend erreichen Trefferraten von etwa 80%, insbesondere wenn auch
fr5he Formen dissozialen Verhaltens als Pr�diktor einbezogen werden (Haw-
kins et al., 1998; Lipsey & Derzon, 1998). Die Vorhersage der Delinquenz ist
dann etwa 20-mal besser als wenn keine Kenntnis 5ber die Risiken best5nde.
Da sich nur ein kleiner Teil der Kinder sp�ter l�ngerfristig dissozial entwi-
ckelt, bestehen je nach Selektionsrate nat5rlich erhebliche Anteile an falsch
positiven oder falsch negativen Vorhersagen (vgl. L�sel, 2002). Zwar ist dem
Ersten Periodischen Sicherheitsbericht insofern zuzustimmen, dass die
Gruppe der mehrfach Auff�lligen prospektiv „nicht zuverl�ssig zu identifi-
zieren ist“ (PSB, 2001, S. 482), dochmussman bei derart komplexen und lang-
fristigen Prognosen von realistischen Kriterien ausgehen. Die Trefferraten
und auchdie Sensitivit�t undSpezifit�t sind bei der fr5henPrognosedissozia-
ler Entwicklungen f5r sozialwissenschaftlicheVerh�ltnissedurchaus substan-
tiell und sollten f5r nicht-stigmatisierende Pr�ventionsmaßnahmen genutzt
werden (vgl. Lipsey & Derzon, 1998; L�sel, 2002).

Gleichwohl gilt, dass ein erheblicher Teil der Kinder und Jugendlichenmit ho-
hemRisiko sp�ter nicht l�ngerfristig straff�llig wird. Nach Robins (1978) oder
Moffitt et al. (1996) entwickelt etwa die H�lfte der Kinder mit schwerwiegen-
den Verhaltensst�rungen sp�ter keine ernsthafte Delinquenz. Auch andere
Untersuchungen zeigen, dass ein erheblicher Teil der „Hochrisiko-Kinder“
sp�ter nicht gravierend auff�llig wird oder eine deviante Karriere rasch wie-
der aufgibt (L�sel, 2002; L�sel & Bender, 2002). Das heißt, es besteht sowohl
Stabilit�t als auch Flexibilit�t in der Entwicklung.

Die „false positives“ und „false negatives“ in Prognosen sind Beispiele daf5r,
wie die negative Kettenreaktion aus Abbildung 1 unterbrochen wird und
Wendepunkte in der Entwicklung eintreten k�nnen. Neben eventuellen Pr�-
ventions- und Interventionsmaßnahmen spielen hierbei nat5rliche Schutzfak-

18



toren eine Rolle. Diese protektiven Faktoren und Mechanismen gegen Delin-
quenzentwicklungen wurden bislang wesentlich seltener erforscht als die Ri-
siken (L�sel & Bender, 2002).Werner und Smith (1992) untersuchten zum Bei-
spiel Kinder einer Geburtskohorte bis ins Erwachsenenalter. Sie verglichen je-
ne, die trotz Entwicklungsrisiken zu sozial kompetenten Individuen
herangewachsen sind, mit der Gruppe, die risikogem�ß erhebliche Verhal-
tensprobleme zeigte. Außerdem untersuchten sie, welche Faktoren dazu bei-
trugen, dass es bei bereits delinquent gewordenen Jugendlichen zu positiven
Wendepunkten in der Entwicklung kam. L�sel und Bliesener (1994) ver-
glichen Jugendliche aus einemMultiproblem-Milieu, die sich psychosozial re-
lativ gesund entwickelt hatten,mit solchen, bei denengravierendeVerhaltens-
probleme aufgetretenwaren.Nach diesen und anderenUntersuchungen k�n-
nen insbesondere folgende Merkmale eine protektive Funktion haben (vgl.
L�sel & Bender, 2002):

(a) ein einfaches Temperament;

(b) 5berdurchschnittliche Intelligenz und ein gutes Planungsverhalten;

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

(d) emotionale Zuwendung und zugleich Kontrolle in der Erziehung;

(e) Erwachsene, die auch unterwidrigenUmst�nden positiveVorbilder sind;

(f) soziale Unterst5tzung durch nicht-delinquente Personen;

(g) ein mehr aktives und weniger vermeidendes Bew�ltigungsverhalten;

(h) Erfolg in der Schule und eine Bindung an schulische Werte und Normen;

(i) Zugeh�rigkeit zu nicht-delinquenten Gruppen oder eine gewisse soziale
Isolation;

(j) Erfahrungen der Selbstwirksamkeit in nicht-delinquenten Aktivit�ten
(z. B. Hobby);

(k) ein positives, aber nicht unrealistisch 5berh�htes Selbstwerterleben;

(l) das Gef5hl von Sinn und Struktur im eigenen Leben (z. B. sense of cohe-
rence).

Qhnlich wie bei den Risiken ist auch bei protektiven Einfl5ssen die Kumula-
tionmehrerer Faktoren besonders einflussreich (L�sel et al., 1992; Stattin et al.,
1996). Die zugrundeliegenden Prozesse und Mechanismen sind aber erst an-
satzweise gekl�rt. Je nach Kombination mit anderen Merkmalen der Jugend-
lichen k�nnen manche Faktoren sowohl eine Risiko- als auch Schutzfunktion
haben (Bender & L�sel, 1997).
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2.4 Situative Einfl/sse

Ob aggressive und delinquente Handlungen begangen werden, h�ngt nicht
nur von l�ngerfristigen Einfl5ssen ab, sondern auch von situativen Faktoren.
Zum Beispiel k�nnen viele Eigentumsdelikte als Resultat spontaner Kosten-
Nutzen-Bewertungen erkl�rt werden (Cornish & Clarke, 1986). Straftaten
werden eher dann begangen, wenn die Wahrscheinlichkeit erw5nschter Er-
gebnisse und deren Wert hoch eingesch�tzt werden, die Wahrscheinlichkeit
unerw5nschter Konsequenzen und deren negative Valenz dagegen gering.
Gerade bei Jugendlichen handelt es sich oft um Impulshandlungen, in denen
die m�glichen negativen und l�ngerfristigen Folgen nicht beachtet werden.
Verf5hrerische Warenpr�sentationen, momentan fehlende materielle Res-
sourcen, Bed5rfnisse nach Abenteuer und Gruppenprozesse k�nnen einen
hohen Tatanreiz aus5ben. Hinzu kommt die Erfahrung, dass Delikte oftmals
im Dunkelfeld verbleiben. Dies wirkt verst�rkend, da weniger das eventuelle
Strafmaß abschreckt, sondern mehr ein hohes Entdeckungsrisiko sowie eine
negative Reaktion im sozialen Umfeld (Albrecht, 1993). Bei Zerst�rungen,
Schmierereien und anderen vandalistischen Delikten sind vorgesch�digte
Objekte oder fehlende informelle Sozialkontrollen bedeutsam (Streng, 1999).
Je nach Stadium eines Konflikts tr�gt auch die Verf5gbarkeit von Waffen
zur Gewaltkriminalit�t bei (Wells & Horney, 2002). Oft stehen Straftaten Ju-
gendlicher imZusammenhangmit Alkohol- undDrogenkonsum. Viele inten-
siv delinquente Jugendliche gebrauchen regelm�ßig Substanzen (L�sel &
Bliesener, 1998 b). Andere Formen rauschhaften Erlebens finden sich zumBei-
spiel bei Hooligans, die von einemunwiderstehlichen „Kick“ in und nach den
K�mpfen berichten (L�sel et al., 2001).

Besonders wichtig sind situative Gruppenprozesse (L�sel, 1999). Zum Bei-
spiel haben die Gleichaltrigen in der Tatsituation Vorbildwirkung. Die Verant-
wortungsdiffusion in der Gruppe kann Jugendliche enthemmen. Der erlebte
Gruppendruck kann das Bed5rfnis nach Statussymbolen steigern. Die Suche
nach Anerkennung kann ebenfalls zu Delikten motivieren. F5hrungsperso-
nen k�nnen die Tat zur Festigung ihrer Position nutzen. Durch derartige Pro-
zesse entstehen aus der Gruppe heraus Straftaten, die eventuell keiner der Be-
teiligten allein begangen h�tte. Bei Schl�gereien zwischen Gruppen kommt es
auch leichter zur Eskalation, zu mehr Verletzungen und h�ufigerem Waffen-
gebrauch als bei Auseinandersetzungen zwischen Einzelnen (vgl. Farrington,
1993).

Die Schemata der sozialen Informationsverarbeitung tragen dazu bei, dass
sich die Gewaltbereitschaft in einer konkreten Situation manifestiert. Aus-
l�ser f5r Gewalttaten k�nnen wahrgenommene Provokationen, Sch�di-
gungen oder Behinderungen durch andere sein. Diese m5ssen keineswegs
real und gravierend sein. Die Gewaltbereitschaft kann bereits durch „falsche“
Blicke oder Worte anderer (z. B. bei Schl�gereien), das Aussehen (z. B. bei
fremdenfeindlichen Taten) oder triviale Konflikte (z. B. bei innerfamili�ren
Gewalttaten) zum Handeln f5hren. Wenn es aus scheinbar nichtigen An-
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l�ssen zu schwersten Gewalttaten kommt, liegen oft langdauernde Kon-
flikte vor, durch die „das Fass zum Hberlaufen gebracht wird“ (vgl. Lempp,
1977).

Nach begangener Tat h�ngt es von den externen und internen Folgen ab, ob
sich die Bereitschaft zuweitererDelinquenz verst�rkt oder verringert (Bandu-
ra, 1979). Erfolgreiche Taten werden bekr�ftigt, was durch niedrige Aufkl�-
rungsraten oft der Fall ist. Bekr�ftigend kann es trotz Strafe wirken, wenn
ein gewaltt�tiger Jugendlicher Achtung in der Subkultur erwirbt. Es ist
auch von Bedeutung, welche Konsequenzen bei anderen T�tern beobachtet
werden. So kann zum Beispiel die Darstellung von Ausschreitungen in den
Massenmedien zum Vorbild werden. Bei den fremdenfeindlichen Gewaltta-
ten haben die spektakul�ren F�lle auf manche Gewaltbereiten so „anregend“
gewirkt, dass die Zahl einschl�giger Delikte unmittelbar danach stark zuge-
nommen hat (L5demann, 1992). Soweit deutliche Reaktionen der Justiz erfol-
gen, geschieht dies zumeist sehr viel sp�ter. Ihr Einfluss wird durch Neutrali-
sationen und Rationalisierungen der T�ter reduziert (Minor, 1984; Sykes &
Matza, 1957). Diese bestehen unter anderem darin, dass die T�ter den Tather-
gang besch�nigen, die Folgen bagatellisieren, dem Opfer Schuld zuweisen
und es abwerten sowie die eigene Beteiligung herunterspielen. Durch solche
Mechanismen werden Denkweisen beibehalten, welche zu weiteren Delikten
disponieren (Bandura, 1979; L�sel, 1995).

2.5 Verarbeitung sozialer Informationen

Wie wir oben kurz skizziert haben, nimmt das Konstrukt der sozialen Infor-
mationsverarbeitung einewesentliche vermittelnde Stellung zwischen indivi-
duellen Dispositionen, sozialen Einfl5ssen und situativen Bedingungen ag-
gressiven Verhaltens ein. Wir widmen ihm deshalb in unserer Untersuchung
besondere Aufmerksamkeit.

Basierend auf den Arbeiten zum sozial-kognitiven Lernen von Mischel
(1973) und Bandura (1973) hat die Arbeitsgruppe um Dodge ein Modell ent-
wickelt, das die wichtigsten Prozesse zusammenfasst (vgl. Crick & Dodge,
1994; Dodge & Crick, 1990; Dodge & Schwartz, 1997). In einem fr5heren
Ansatzwurdenmit der Enkodierung, Interpretation, Reaktionssuche und Re-
aktionsauswahl vier Phasen der mentalen Verarbeitung sozialer Informatio-
nen unterschieden (Dodge, 1986). Anhand der hierzu erarbeiteten Befunde
haben Crick und Dodge (1994) das Modell reformuliert. Qhnliche Ans�tze
sind auch in anderen Arbeitsgruppen entwickelt worden (vgl. Huesmann,
1997).

Grundannahme ist, dass ein Individuum die Informationen in einer sozialen
Situation vor dem Hintergrund der individuellen Lernerfahrung und mit
einer biologisch begrenzten Kapazit�t verarbeitet. Daraus resultieren spezifi-
sche Handlungen. Die dabei ablaufenden mentalen Prozesse gliedern Crick
und Dodge (1994) in sechs Phasen (vgl. Abb. 2):
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Abbildung 2:
Merkmale der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung nach dem
Modell von Crick und Dodge (1994)

1. Enkodierung der Information (encoding of cues): In der ersten Phase werden in-
terne Empfindungen der Person und externe Reize der Situationwahrgenom-
men und verarbeitet. Die Wahrnehmung und Enkodierung dieser Reize ist
durch die individuelle Verarbeitungskapazit�t beschr�nkt. Spezifische Lern-
erfahrungen (z. B. in der Familie) und motivationale Besonderheiten (z. B. In-
teressen) k�nnen einen selektiven Einfluss haben.

2. Interpretation der Situation (interpretation of cues): F5r beobachtete �ußere und
innere Ereignisse werden m�gliche Ursachen gesucht. Dem Verhalten der je-
weiligen Interaktionspartner schreibt man dabei bestimmte Intentionen zu.
Hinweise, die mit dem Erreichen eigener Ziele in der Situation in Beziehung
stehen, werden interpretiert und bewertet. Eigenes fr5heres Verhalten in �hn-
lichen Situationen wird wachgerufen. Auch wird die Kompetenz des Gegen-
5bers f5r spezifische Verhaltensweisen abgesch�tzt.

3. Zielabkl-rung (clarification of goals):Nachder Interpretationder Situation ent-
wickelt sich in der dritten Phase der Wunsch nach einem spezifischen Aus-
gang der sozialen Interaktion. Dabei k�nnen bereits vorhandene Ziele auf-
rechterhalten oder modifiziert werden, es kann aber auch zur Setzung neuer,
bisher eventuell nicht erreichbarer Ziele kommen. Bei der Zielsetzung wird
insbesondere den affektiven Zust�nden des Individuums eine orientierende
und regulierende Funktion zugeschrieben.

4. Reaktionssuche (response access and construction): Auf der Basis seiner Ziele
ruft das Individuumm�gliche Reaktionen aus dem vorhandenen Verhaltens-
repertoire geistig ab. Der Zugriff zu den vorhandenen Reaktionsalternativen
h�ngt davon ab, inwieweit die vorliegenden Situationen als �hnlich zuden ge-
speicherten erlebt werden undwie stark die assoziativen Verkn5pfungen der
Repr�sentationen sind.
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5. Handlungsauswahl und -bewertung (response decision and evaluation): In dieser
Phase werden die verf5gbaren Handlungsalternativen hinsichtlich ihrer Effi-
zienz und Angemessenheit bewertet. Dabei spielen die bisherigen Erfahrun-
gen mit diesen Reaktionen, die subjektive Interpretation der sozialen Situa-
tion, Kontroll5berzeugungen, allgemeine Erwartungen zur Selbstwirksam-
keit und das Wissen 5ber Regeln des sozialen Umgangs eine entscheidende
Rolle. Unklar ist, ob beziehungsweise unter welchen Umst�nden die gespei-
cherten Reaktionen parallel oder sequentiell beurteilt werden. Bei einer paral-
lelen Verarbeitung w5rden gleichzeitig alle verf5gbaren Reaktionen gepr5ft,
w�hrend bei sequentieller Verarbeitung die Reaktionen in der Reihenfolge ih-
res Zugriffs solange bewertet werden, bis eine Reaktion einen Schwellenwert
der Akzeptanz 5berschreitet (vgl. Dodge & Crick, 1990).

6. Handlungsinitiierung (behavioral enactment): Im letzten Schritt wird die ge-
w�hlte Handlungsalternative aktiviert. Hierbei spielen Erwartungen von
Handlungskonsequenzen (Mischel, 1973, 1984) und situationsbezogeneHber-
zeugungen der Selbstwirksamkeit eine Rolle. Je nachdem, ob sich diese Er-
wartungen aktuell best�tigen, wird eine Handlungssequenz aufrechterhalten
oder abgebrochen.

Crick und Dodge (1994) nehmen an, dass diese informationsverarbeitenden
Prozesse weitgehend automatisch und nicht unter einer reflexiven Kontrolle
des Individuums ablaufen. Zusammen mit dem Ausgang der sozialen Inter-
aktion bilden sie wiederum die Grundlage daf5r, wie sp�tere Situationen
wahrgenommen und interpretiert werden. Auf diese Weise k�nnen sich die
Prozesse zyklisch wiederholen und kognitive Schemata und Hberzeugungen
verfestigen. Es sind aber auch Ver�nderungen der individuellen Informa-
tionsverarbeitung m�glich. Dies kann einerseits dadurch geschehen, dass
die kognitiven F�higkeiten in der Entwicklung zunehmen, neue soziale und
situative Erfahrungen gesammelt werden, vorhandene Strukturen und er-
worbenes Wissen feiner klassifiziert und mentale Prozesse differenziert wer-
den. Andererseits wird angenommen, dass sich im Lauf der Entwicklung die
Kapazit�t und Verarbeitungsgeschwindigkeit des kognitiven Systems erh�-
hen (Crick &Dodge, 1994). Defizite in beiden Entwicklungsbereichen k�nnen
dazubeitragen, dass sichdie Schematader sozialen Informationsverarbeitung
weiter verfestigen.

Untersuchungen zu diesemModell legen nahe, dass sich Kinder und Jugend-
liche mit aggressivem Verhalten in ihrer sozialen Informationsverarbeitung
von unauff�lligen Vergleichsgruppen unterscheiden. Bei der Wahrnehmung
der Situation scheinen sie selektiv aufmerksamer f5r feindselige/aggressive
Hinweisreize zu sein (Gouze, 1987). Wurden zum Beispiel Kinder aufgefor-
dert, eine zuvor beobachtete Spielszene mit ambivalentem Inhalt nachzuer-
z�hlen, fanden sich bei aggressivenKindern vermehrt Erinnerungen an feind-
selig/aggressive Hinweisreize (Dodge & Frame, 1982).

Bei der Analyse dermentalen Repr-sentationen und Interpretationen der Situation
zeichnet sich ab, dass aggressive Kinder und Jugendliche weniger f�hig sind,
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dieGef5hlslage des Interaktionspartners zu erkennen und sich in diese hinein
zu versetzen (Marcus, 1980). Qhnliche Defizite scheinen sie beim Erkennen
der Motive anderer zu haben (Dodge et al., 1984, 1990 a,b). Insbesondere
stellte man bei aggressiven Kindern und Jugendlichen fest, dass sie bei mehr-
deutigen Handlungen dem Interaktionspartner h�ufiger feindselige Absich-
ten unterstellen (hostile attributional bias; Coie et al., 1991; Dodge & Tomlin,
1987;Guerra&Slaby, 1990; Feldman&Dodge, 1987, Lochman, 1987; Lochman
& Dodge, 1994; Slaby & Guerra, 1988; Steinberg & Dodge, 1983).

Hinsichtlich derZielfestlegung hatman bei aggressiven Jugendlichen beobach-
tet, dass sie sich vermehrt egozentrische, antisoziale Ziele setzen (Crick &
Dodge, 1989; Renshaw & Asher, 1983; Slaby & Guerra, 1988). Bei sozial kom-
petenten Jugendlichen werden dagegen die Interessen anderer st�rker be-
r5cksichtigt.

In der Phase der Reaktionssuche verf5gen nach einigen Untersuchungen ag-
gressive Kinder und Jugendliche 5ber weniger kompetente L�sungen (Asar-
now & Callan, 1985; Rubin et al., 1991; Slee, 1993). Dies scheint aber nicht da-
rauf zur5ckzuf5hren zu sein, dass sie insgesamt weniger Handlungsalterna-
tiven gespeichert haben. Ihre Alternativen sind aber mehr k�rperlich und
verbal aggressiv sowie impulsiv undweniger vielf�ltig (Klicpera&Gasteiger-
Klicpera, 1996; Rubin et al., 1991; Slaby & Guerra, 1988). Außerdem scheinen
aggressive Jugendliche h�ufiger atypische und skurrile Reaktionsmuster an-
zugeben (Ladd & Oden, 1979; Rubin et al. 1991).

Bei der Handlungsauswahl und -bewertung legen Theorien zur Selbst- bezie-
hungsweise Handlungskontrolle nahe, dass aggressive Jugendliche ihre
Handlungsfolgen weniger langfristig und differenziert absch�tzen (L�sel,
1975; Gottfredson & Hirschi, 1990). Außerdem hat sich gezeigt, dass sie eine
positivere Erwartung hinsichtlich der Konsequenzen und eventuellen Sank-
tionen aggressiver Reaktionen haben (Deluty, 1985; Perry et al., 1986; Peters
& Bernfield, 1983). Aggressive Jugendliche scheinen auch eine positivere
Selbstwirksamkeitserwartung f5r aggressive Reaktionen zu haben (Garber
et al., 1991; Perry et al., 1986) und aggressive Reaktionen moralisch positiver
zu bewerten (Asarnow & Callan, 1985; Crick & Ladd, 1990). Boldizar et al.,
(1989) konnten zeigen, dass aggressive Jugendliche bei der Wahl der besten
Handlungsalternative einerseits eher aggressiveReaktionen nennen, anderer-
seits ihre Kompetenz f5r aggressive Reaktionen h�her einsch�tzen als sozial
unauff�llige Jugendliche (vgl. auch Slee, 1993).

Auf der Ebene der Handlungsausf3hrung und -steuerung deutet sich an, dass
aggressive Kinder und Jugendliche weniger alternative Fertigkeiten haben.
Zum Beispiel fanden Dodge et al. (1986) bei Kindern, die von ihren Gleichalt-
rigen als aggressiv eingestuft worden waren, geringere Kompetenzen f5r die
Kontaktaufnahme in sozialen Situationen (siehe auch Gottman & Mettetal,
1986). Derartige Befunde legen nahe, dass sich die f5r Aggression relevanten
Besonderheiten der sozialen Informationsverarbeitung parallel zu Kompe-
tenzdefiziten f5r weniger aggressive Alternativen entwickeln. Dies steht im
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Einklangmit den neuropsychologischenHypothesen vonMoffitt (1993 a) und
anderen.

Die dargestellten Prozesse der sozialen Informationsverarbeitung bei aggres-
siven jungen Menschen sind erst ansatzweise gekl�rt. Ein Teil der Forschung
hat an Kindern stattgefunden, so dass die dort angewandten Erhebungsme-
thoden und Befunde nicht ohne weiteres auf �ltere, mehr reflexive Jugend-
liche 5bertragbar sind. Die einzelnen Phasen sind auchunterschiedlich gut er-
forscht. Es deutet sich jedoch an, dass sie nicht gleichermaßen f5r das resultie-
rendeVerhalten bedeutsamsind (vgl. L�sel et al., in press).Noch kaumgekl�rt
sind die Zusammenh�nge mit neuropsychologischen Faktoren, erst ansatz-
weise die zugrundeliegenden Lernbedingungen. Die lerntheoretischen Mo-
delle nehmenan, dassdie aggressionsf�rderndenSchemata undHberzeugun-
gen durch entsprechende Modelle und Bekr�ftigungen in der Familie, der
Peer-Gruppe, der Schule oder in den Medien entstehen. Zum Beispiel kann
eine aggressive und ablehnende Erziehung durch die Eltern als Modell f5r
entsprechende kognitive Schemata dienen (Patterson & Stouthamer-Loeber,
1984). Bei nachl�ssiger oder inkonsistenter Erziehung kann sich die Erfahrung
herausbilden, dass sich Aggressionen lohnen. Zu solchen Prozessen liegen
aber nur wenige Untersuchungen vor, die sich speziell auf die soziale Infor-
mationsverarbeitung beziehen. Nach Dodge et al. (1995) kann diese auch
einen moderierenden Einfluss auf den Zusammenhang zwischen fr5hen Er-
fahrungen von k�rperlichenMisshandlungen und sp�teren Verhaltensauff�l-
ligkeiten haben. Manche Studien legen zudem nahe, dass die Effekte der so-
zialen Informationsverarbeitung vor allem f5r proaktive Aggressionen be-
deutsam sind. Mehr als bei reaktiven Aggressionen besteht hier ein
Zusammenhang zwischen inkonsequenten Reaktionen der Eltern auf das ag-
gressive Verhalten und sp�teren Erwartungen positiver Konsequenzen bezie-
hungsweise Selbstwirksamkeits5berzeugungen bez5glich aggressiver Reak-
tionen (Crick & Dodge, 1996; Dodge, 1991; Dodge et al., 1997).

2.6 Bullying an Schulen

In der bisherigen Darstellung haben wir uns allgemein mit dem aggressiven,
gewaltt�tigen, delinquenten und dissozialen Verhalten von Jugendlichen be-
fasst. Mit der gesellschaftlichen Sensibilisierung f5r das Thema „Gewalt an
Schulen“ ist in letzter Zeit mit dem Schul-Bullying eine spezifische Form
der Aggression besonders herausgehoben worden. Beim Bullying handelt
es sich um eine absichtliche Sch�digung anderer Sch5ler, die wiederholt
und 5ber einen l�ngeren Zeitraum innerhalb einer Beziehung ausge5bt wird,
die ein Machtungleichgewicht aufweist (Olweus, 1993, 1995). Im Deutschen
existiert kein v�llig �quivalenter Begriff, teilweise wird deshalb auch von
Mobbing gesprochen (vgl. Schuster, 1996). Bullying umfasst eine Vielzahl
von aggressiven Verhaltensweisen wie Schlagen, Treten, Bedrohen, Erpres-
sen, H�nseln, Beschimpfen, Schlechtmachen oder Ausgrenzen (Bowers et
al., 1994; Lore & Schultz, 1993). Neben den mehr oder weniger gravierenden
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physischen Aggressionen werden also auch verbale beziehungsweise relatio-
nale Formen darunter zusammengefasst (Lagerspetz & Bj�rkqvist, 1994; Ro-
land, 1989).NachmanchenAuffassungen ist Bullying von anderenFormen ju-
gendlicher Aggression außerdem dadurch zu unterscheiden, dass kein ausl�-
sender Konflikt besteht und beim T�ter keine aggressive Erregung vorliegt
(Kraak, 1997). VordemHintergrundder obenbeschriebenen Informationsver-
arbeitungsprozesse ist allerdings davon auszugehen, dass subjektiv durchaus
Konflikte wahrgenommen werden k�nnen (L�sel & Bliesener, 1999 b).

Durch die Betonung der l�ngerfristigen T�ter-Opfer-Beziehung geraten in der
Bullying-Forschung die Prozesse der Viktimisierung besonders in den Blick-
punkt (z. B. Kochenderfer & Ladd, 1997; Lowenstein, 1995; Slee, 1995). Aller-
dings ist auch zu fragen, inwieweit sich Bullies und Opfer klar trennen lassen
oder die Grenzen fließend sind (Eron & Huesmann, 1990; Olweus, 1991,
1994 a; Pikas, 1989; Roland, 1989).

Die empirischen Ergebnisse zur Pr�valenz von Bullying variieren internatio-
nal zum Teil erheblich (vgl. Smith et al., 1999). Neben echten Verhaltensunter-
schieden spielen hierf5r die jeweiligen Kriterien f5r Bullying, Itemformulie-
rungen, Erfassungszeitr�ume, Schulformen, Altersgruppen und andere Fak-
toren eine Rolle. In Deutschland zeichnet sich folgendes ab (vgl. L�sel &
Bliesener, 1999): Werden die Aggressionen nicht nur in leichter, verbaler
Form und nicht nur gelegentlich, sondern h�ufig (w�chentlich) ausge5bt, lie-
gen die Pr�valenzraten zwischen 4 und 10 Prozent und 5berwiegend bei etwa
6–7% (z. B. Freitag &Hurrelmann, 1993; Hanewinkel & Knaack, 1997 b; L�sel
et al., 1997; Melzer & Rostambour, 1996; Sch�fer, 1996; Schwind et al., 1995).
Diese Daten decken sich mit Angaben von Lehrern zur Zahl der Sch5ler, bei
denen sie eine intensive und den Schulalltag belastende Aggressivit�t wahr-
nehmen (z. B. Dann et al., 1994). Was die einzelnen Verhaltensweisen betrifft,
5berwiegen verbale und relationaleAggressionsformen. Es folgen leichte k�r-
perliche Aggressionen; schwere physische Attacken und Waffengebrauch
sind selten (vgl. Ferstl et al., 1993; Funk, 1995 a; Lamnek, 1995; Schwind et
al., 1995; Todt & Busch, 1996).

Die Pr�valenzraten f5r jene Sch5ler, die h�ufig Opferwerden, liegenmit zirka
5–10% in einer �hnlichen Gr�ßenordnung wie beim aktiven Bullying (z. B.
Hanewinkel & Knaack, 1997 b; L�sel et al., 1997; Melzer & Rostampour, 1996;
Sch�fer, 1996). Auch bei den Aggressionsformen scheint die Rangfolge der
Viktimisierung �hnlich wie bei der ausge5bten Aggression zu sein. Es 5ber-
wiegen verbale Provokationen, Attacken und Drohungen, w�hrend k�rper-
licheAngriffe und insbesondere BedrohungenmitWaffen seltener erlebtwer-
den (Schwind, 1995). Vergleichsweise selten sind auch physische Formen des
sexuellenMissbrauchs unter Sch5lern, sehr viel h�ufiger aber verbale sexuelle
Bel�stigungen (Schwind et al., 1995; Tillmann et al., 1999).

Etwa 50–60%der Sch5ler, die sich selbst h�ufig aggressiv verhalten, berichten
auch von nicht nur gelegentlicher Viktimisierung (z. B. Dettenborn&Lautsch,
1993; Diehl & Sudek, 1995;Melzer &Rostampour, 1996). Legtman bei der aus-
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ge5bten Aggression und bei der Viktimisierung analoge H�ufigkeitskriterien
und Schweregrade zugrunde, ist aber nur noch eine Minderheit der Bullies
zugleich auch persistentes Opfer (z. B. L�sel et al., 1997; Melzer & Rostam-
pour, 1996). Dies deckt sich mit den Befunden von Olweus (1993, 1994 b)
und best�tigt, dass es sich beim Bullying nicht ummehr oder weniger norma-
le, wechselseitige Rangeleien zwischen Gleichaltrigen handelt (dazu Oswald,
1997).

Die Pr�valenz von Bullying scheint 5ber die Jahrgangsstufen bis etwa zur 9.
oder 10. Klasse anzusteigen (z. B. Hanewinkel & Knaack, 1997 a; Lamnek,
1995). Dabei ver�ndern sich auch die Formen. W�hrend bei den j5ngeren
Sch5lern k�rperliche Auseinandersetzungen im Vordergrund stehen, ge-
winnt bei den �lteren die verbale und relationale Aggression an Bedeutung
(Lamnek, 1995; Melzer & Rostampour, 1996). Qhnliches scheint f5r den Van-
dalismus zu gelten (Funk, 1995 a). Ab der 11. Klasse werden teilweise wieder
niedrigere Pr�valenzen berichtet, doch kommt es hierbei darauf an, ob nur
Gymnasien oder auch berufliche Schulen einbezogen werden.

Hinsichtlich desOrtes derAggressionen variieren die vorliegenden Ergebnis-
se, doch sind sie offenbar am h�ufigsten innerhalb der Schule und hierbei auf
dem Schulhof (z. B. Diehl & Sudek, 1996; Ferstl et al., 1993; M�lleken & Stein-
ke-Schmickler, 1995; Schwind et al., 1995). Teilweise bilden auch die Klassen-
r�umeundder Schulweg einen Schwerpunkt (Ferstl et al., 1993; Sch�fer, 1996).
Es scheint jedoch nicht zuzutreffen, dass auf dem Schulweg mehr Aggressio-
nen stattfinden als auf dem kontrollierbaren Schulgel�nde.

Insbesondere k�rperliche Aggression geht meistens von Jungen aus (Funk,
1995 a, b; Lamnek, 1995; Melzer & Rostampour, 1996; PSB, 2001; Todt &
Busch, 1996). Die T�ter treten dabei oft in der Gruppe auf (B�ttger, 1996;
PSB, 2001), es scheint sich jedoch selten um organisierte Jugendbanden zu
handeln (M�lleken & Steinke-Schmickler, 1995). Nach Angaben von Opfern
spielen einzelne Aggressoren eine wichtigere Rolle als Gruppen (Diehl &
Sudek, 1995). Bei Aggressionen, die nicht k�rperlich sind, bestehen gerin-
gere Geschlechtsunterschiede. Dies gilt inbesondere f5r verbale und relatio-
nale Formen wie Ausgrenzen, Schlechtmachen, Verbreiten von L5gen (vgl.
Popp, 1997; Schwind et al., 1995). Jungen berichten nicht nur h�ufiger
eigene Aggressionen, sondern auch mehr Viktimisierung durch andere (z. B.
Funk, 1995 a; PSB, 2001). Sie billigen zudem Aggression mehr als M�dchen
und zeigen mehr Verst�ndnis f5r Mitsch5ler, die andere drangsalieren (z. B.
Sch�fer, 1996).

Tendenziell scheinen Bullies etwas �lter zu sein als ihre Opfer. Sie kommen
aus einem belasteteren Herkunftsmilieu als ihre unauff�lligen Klassenkame-
raden, wobei nicht einzelne Risikofaktoren, sondern deren Kumulation be-
deutsam sind (L�sel et al., 1997). Auch der soziale Status derHerkunftsfamilie
differenziert allein nur wenig (z. B. Hurrelmann& Pollmer, 1994; Niebel et al.,
1993). Die Bullies berichten mehr Schulunlust, sehen weniger Sinn im Lernen
und sind tendenziell schlechtere Sch5ler (Melzer&Rostampour, 1996). Sie ha-
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ben ein negativeres Lehrerbild und erleben das soziale Klima in ihrer Klasse
und Schule als unbefriedigender (Averbeck et al., 1996; Todt & Busch, 1996).
Ihr Verh�ltnis zu den Eltern scheint ebenfalls negativer zu sein (Melzer &Ros-
tampour, 1996). Sie sind sozial relativ dominant, impulsiv, unaufmerksam
und wenig �ngstlich (z. B. Krappmann & Oswald, 1995; Todt & Busch, 1996).
Bullies tendieren mehr als andere Sch5ler zu Schemata der sozialen Informa-
tionsverarbeitung, die zu aggressivem Verhalten beitragen (siehe oben; vgl.
Bliesener & L�sel, 2001; L�sel & Bliesener, 1999). Sie berichten auch eine st�r-
ker hedonistischeWertorientierung, sind in ihrer Freizeit stark in Cliquen ein-
gebunden und suchen relativ h�ufig Jugendklubs, Discotheken und Spielhal-
len auf (z. B. Kuhnke, 1995). Sie rauchenmehr, trinkenmehrAlkohol und kon-
sumieren �fter gewalthaltige Filme als andere Jugendliche (z. B.Kuhnke, 1995;
L�sel & Bliesener, 1998 a).

ImVergleich zu den Bullies wissenwir 5ber viktimisierte Kinder und Jugend-
liche auch international noch weniger (Olweus, 1994 a, b). Es deutet sich an,
dass sie etwas j5nger und k�rperlich schw�cher sind als ihre Angreifer. Aller-
dings kl�ren beide Merkmale nur wenig Varianz auf. Uneinheitlich sind die
Befunde zu anderen k�rperlichen Merkmalen. W�hrend zum Beispiel Lager-
spetz et al. (1982) eine erh�hte Rate vonAuff�lligkeitenwie Fettleibigkeit oder
Sprachfehler feststellten, fand Olweus (1978) keine solchen Unterschiede zu
nicht-viktimisierten Sch5lern. Die Opfer sind aber weniger in Gruppen inte-
griert oder �fter soziale Außenseiter (vgl. Perry et al., 1988; Bowers et al., 1994;
Melzer & Rostampour, 1996). Sie scheinen ebenfalls aus einem belasteten fa-
mili�ren Milieu zu kommen, wobei sich die Eltern etwas mehr f5r sie interes-
sieren als bei den Bullies (Melzer & Rostampour, 1996).

Bei der sozialen Informationsverarbeitung gibt es Hinweise, dass auch die
viktimisierten Sch5ler in ambivalenten Interaktionssituationen dazu neigen,
anderen feindselige Intentionen zuzuschreiben (Lagerspetz et al., 1982; Lo-
wenstein, 1978). Dies k�nnte allerdings eine Folge ihrer Opferrolle sein. Es
deutet sich auch an, dass sie eigene Ziele und Anspr5che fr5her aufgeben
als andere Sch5ler (Patterson et al., 1967; Perry et al., 1988). Im Vergleich zu
aggressiven oder unauff�lligen Sch5lern generieren sie in Konfliktsituationen
weniger Handlungsalternativen (Pettit et al., 1988), erwarten mehr, dass Er-
wachsene eingreifen (Asher et al., 1980; Rubin, 1982; Wustmans & Becker,
1997) und sch�tzen ihre Effizienz f5r selbstsicheres und durchsetzendes Ver-
halten geringer ein (Crick & Ladd, 1990). Dementsprechend neigen sie auch
mehr zu submissiven Reaktionen gegen5ber ihrenMitsch5lern (Deluty, 1981;
Rubin, 1982).

Die hier nur kurz skizzierten Ergebnisse zum Schul-Bullying sind noch kei-
neswegs hinreichend repliziert und konsistent. Hberwiegend �hneln sie
dem, was wir vorher allgemein zum aggressiven und delinquenten Verhalten
junger Menschen dargestellt haben. Dies legt nahe, das Thema „Gewalt an
Schulen“ nicht zu isoliert zu betrachten, sondern in den Kontext der umfas-
senderen Forschung zur Jugendkriminalit�t zu stellen. Allerdings mangelt
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es an Untersuchungen, die gezielt untersuchen, worin sich die Risikokonstel-
lationen des Schul-Bullying von denen des sonstigen delinquenten und disso-
zialen Verhaltens unterscheiden. ImRahmen unserer Studie soll deshalb auch
diesem Aspekt nachgegangen werden.
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3 Konzept unserer Studie

Unser oben dargestelltes Entwicklungsmodell geht davon aus, dass bereits in
der Kindheit kognitive, affektive und verhaltensm�ßige Bereitschaften f5r re-
lativ persistente Aggression, Delinquenz und Gewalt entstehen. Diese basie-
ren auf sozialen Lernprozessen durch Beobachtung undBekr�ftigung undde-
ren Interaktion mit Pers�nlichkeitsdispositionen. Auf Grund der letzteren
handeln die jungen Menschen relativ undifferenziert, wenig an langfristigen
Folgen orientiert und leicht ihren affektiven Impulsen folgend. Damit fallen
ihnen andere, nicht-dissoziale Probleml�sungen schwer. Durch soziale Erfah-
rungen, die das Individuum im Lauf seiner Entwicklung zunehmend selbst
mit herbeif5hrt, werden diese inhaltlichen und prozessualen Handlungsdis-
positionen f5r aggressives und delinquentes Verhalten kumulativ verst�rkt.
Soweit nicht protektive Mechanismen entgegenwirken, verfestigen sich so
Schemata der Informationsverarbeitung und Handlungsregulation, welche
die Wahrscheinlichkeit dissozialen Verhaltens in konkreten Situationen deut-
lich erh�hen (vgl. Bandura, 1986; Gottfredson & Hirschi, 1990; L�sel, 1975;
Moffitt, 1993 a).

Wenngleich derartige Hberlegungen durch Einzelbefunde auf den verschie-
denen Ebenen gest5tzt werden, mangelt es an integrativen Pr5fungen. Am
besten eignen sich dazu fr5h in der Entwicklung beginnende, langfristig an-
gelegte, prospektive L�ngsschnittstudien, die verschiedene Erkl�rungsebe-
nen und Datenarten einbeziehen und korrelative und experimentelle Metho-
den kombinieren (vgl. Farrington et al., 1989; L�sel et al., 2000). Unter den ge-
gebenen finanziellen und zeitlichen Rahmenbedingungen war dies im hier
dargestellten Projekt nicht m�glich. Inhaltlich und methodisch setzten wir
in unserer Studie aber folgende Akzente:

1. Komplexe multifaktorielle Bedingungsanalyse. Wie unsere Analyse des For-
schungsstands gezeigt hat, kann nicht davon ausgegangen werden, dass es
„die“ Ursache f5r aggressives und delinquentes Verhalten gibt. Vielmehr ist
anzunehmen, dass vor allem bei den persistenten Formen vielf�ltige soziale
und individuelle Faktoren im Sinne unseres Modells der Kettenreaktion zu-
sammenwirken. Unsere Studie zielte deshalb darauf ab, ein breites Spektrum
von Entwicklungsrisiken beziehungsweise sozial-kognitiven Bedingungsfak-
toren dissozialen Verhaltens integriert zu 5berpr5fen. Dazu geh�ren insbe-
sondere Merkmale der Familie, der Schule, der Peer-Gruppe, der Pers�nlich-
keit, der handlungsleitenden Kognitionen und des Lebensstils.

2. Multiple Methoden: Da neben offiziellen Kriminalstatistiken vor allem Sch5-
lerbefragungen zur Aggression und Delinquenz junger Menschen durchge-
f5hrtwerden,war es f5r unswichtig, denmethodischenZugang zu erweitern.
Wir bezogen deshalb nicht nur Selbstberichte ein, sondern auch Fremdbeur-
teilungen durch die Lehrer sowie Verhaltensbeobachtungen, Interaktionsana-
lysen, Interviews, Tests und Experimente.
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3. Quer- und l-ngsschnittliche Perspektive. Die meisten deutschen Studien zur
Aggression und Delinquenz junger Menschen sind querschnittlich angelegt.
L�ngsschnittliche Ans�tze betreffen 5berwiegend Aktendaten oder Jahr-
gangskohorten ohne individuelle Wiederholungsmessung. Vor diesem Hin-
tergrund zieltenwirdarauf ab, zumindest an einer Teilstichprobedie Stabilit�t
und Pr�diktion des Problemverhaltens zu untersuchen.

4. Variablen- und personenbezogener Ansatz. Entsprechend der methodologi-
schen Grundlagendiskussion in der Entwicklungspsychopathologie (Berg-
man, 1998; Bergman & Magnusson, 1988) beschr�nkten wir uns nicht auf
eine variablenbezogene Analyse. Parallel dazu verfolgten wir auch einen
auf das Individuum beziehungsweise Typen bezogenen Ansatz. Dadurch
k�nnen Befunde wechselseitig validiert und besser f5r die fallbezogenen Fra-
gen der Praxis genutzt werden.

5.Generalisierbarkeit 3ber verschiedene Formen undKontexte des Problemverhaltens.
Das Thema „Gewalt an Schulen“ wird teilweise ziemlich isoliert vom Verhal-
ten in anderen Kontexten untersucht. Sowohl die Ph�nomene als auch die Ur-
sachen scheinen sich aber erheblichmit jenen des allgemein delinquenten und
dissozialenVerhaltens zu5berlappen.Unsere Studiewidmete sich deshalb ei-
nerseits dem Ph�nomen des Schul-Bullying, 5berpr5fte aber andererseits ge-
zielt die Frage der Generalisierbarkeit des Problemverhaltens und der jewei-
ligen Zusammenh�nge.

6. T-ter- und Opferperspektive. Wie dargestellt, findet die Aggression unter
Sch5lern teilweise in l�ngerfristigen T�ter-Opfer-Beziehungen statt (Bullying,
Mobbing). Gleichwohl werden die Bedingungen des aggressiven Verhaltens
5berwiegend auf der T�terseite untersucht. Unsere Studie befasste sich des-
halb auch detailliert mit den Korrelaten der Viktimisierung und den Entste-
hungsbedingungen solcher T�ter-Opfer-Konstellationen.

7. Prozesse der Informationsverarbeitung. Unsere Ursachenanalyse hatte gezeigt,
dass mehr oder weniger statische Aggressionsbedingungen und situative
Faktoren zu ber5cksichtigen sind. Prozesse der sozialen Informationsverar-
beitung und damit zusammenh�ngende Handlungsregulationen spielen
wahrscheinlich eine vermittelnde Rolle zwischen beiden Einflussbereichen.
Wir setzten deshalb in diesem Bereich in unseren Untersuchungen einen spe-
ziellen Schwerpunkt.

8. Soziale Kompetenz und protektive Faktoren. Naturgem�ß konzentriert sich das
Gros der Arbeiten 5ber jugendliche Aggression und Delinquenz auf das Pro-
blemverhalten und seine Risiken. Vor demHintergrund der Forschungen zur
Flexibilit�t und Resilienz in dissozialen Entwicklungen (vgl. L�sel & Bender,
2002) zielten wir darauf ab, das traditionelle Defizitmodell zu erweitern. Wir
fragten deshalb nicht nur nach den Bedingungen und Korrelaten der Disso-
zialit�t, sondern auch jenen sozial kompetenten Verhaltens.

Auf der Basis dieser Zielsetzungen konzipierten wir unser Projekt in Form
zweier aufeinander folgender Teilstudien. Die erste Untersuchung bestand
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aus einer umfangreichen schriftlichen Befragungvon5ber elfhundert Jugend-
lichen in Erlangen-N5rnberg. Dabei wurde zum einen die Pr�valenz des ag-
gressiven und delinquenten Verhaltens ermittelt und die Hbereinstimmung
der Sch5lerangaben mit Lehrereinsch�tzungen 5berpr5ft. Zum andern ging
es um die Zusammenh�nge der sozialen und individuellen Erkl�rungskons-
trukte mit dem dissozialen Problemverhalten, der Viktimisierung und der so-
zialen Kompetenz. Dabei wurden sowohl variablenbezogene als auch indivi-
duumsbezogeneAnalysen durchgef5hrt. Der typologische Teil der erstenUn-
tersuchung diente zugleich als Screening f5r die Auswahl kleinerer
Teilstichproben von Bullies, Opfern, sozial unauff�lligen und besonders kom-
petenten Jugendlichen. Diesewurden in einer knapp zwei Jahre sp�ter durch-
gef5hrten zweiten Teilstudie vertieft untersucht. Hierbei widmeten wir den
sozial-kognitivenProzessender InformationsverarbeitungundHandlungsre-
gulation besondere Aufmerksamkeit. Dar5ber hinaus untersuchten wir die
Stabilit�t und Prognose des Problemverhaltens. Durch die ausgew�hlten Teil-
stichproben war es m�glich, in der zweiten Studie ein breites Spektrum von
Methoden einzusetzen. Der Ablauf der beiden Studien und die verwendeten
Instrumente werden in den Kapiteln 4 und 5 jeweils detailliert beschrieben.
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4 Erste Untersuchung

4.1 Methode

4.1.1 Stichprobe

Der erste Untersuchungsteil war eine schriftliche Erhebung in den Schulen.
Als Population w�hlten wir die 7. und 8. Klassen, da nach internationalen Er-
gebnissen die Aggressionsprobleme hier relativ ausgepr�gt sind. Außerdem
ist dieAltersstreuung nicht so groß, dass verschiedene Instrumente eingesetzt
werden m%ssten. Nachdem wir die Genehmigung des Bayerischen Staatsmi-
nisteriums f%r Unterricht und Kultus eingeholt hatten, kontaktierten wir
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien in den St�dten N%rnberg und
Erlangen. Auf die Untersuchung von F.rder- und Sondersch%lern wurde
wegen der zu erwartenden Probleme bei einer schriftlichen Befragung ver-
zichtet. Gesamtschulen bezogen wir nicht ein, da sie sich in Bayern nur auf
wenige Modellprojekte beschr�nken. Nach telefonischen und pers.nlichen
Gespr�chen mit jenen Schulleitungen, die grunds�tzlich zur Teilnahme ihrer
Schulen bereit waren, wurden 52 Klassen aus elf Schulen in die Erhebung ein-
bezogen. Dabei zielten wir zwar auf Repr�sentativit�t hinsichtlich der Schul-
typen, doch war dieser Aspekt nicht zentral, da es in unserer Studie weniger
um die Pr�valenz als die Erkl�rung von Ph�nomenen geht. Es ist allerdings
anzunehmen, dass sich bei manchen Variablen (z. B. im kognitiven Bereich)
wahrscheinlich etwas gr.ßere Varianzen und h.here Korrelationen erg�ben,
wenn auch Sonderschulen einbezogen w%rden.

Die Eltern der Jugendlichenwurden in einemAnschreiben %ber die Studie in-
formiert und um schriftliche Einverst�ndniserkl�rung gebeten. Die Teilnah-
mequote in den einzelnen Klassen variierte zwischen 71% und 100% und
lag imDurchschnitt bei 91.5%. Bei den nicht ausgesch.pften 8.5%der Sch%ler
handelte es sich nur inwenigen F�llen umechte Verweigerungen. Diemeisten
Ausf�lle waren auf Krankheit oder zum Erhebungszeitpunkt stattfindende
klassen%bergreifende Aktivit�ten wie Sportwettk�mpfe oder Orchesterpro-
ben zur%ckzuf%hren. Manchmal ist auch Schulschw�nzen anzunehmen.

An der Untersuchung nahmen insgesamt 1.163 Sch%lerinnen und Sch%ler teil
(52.8% Jungenund47.2%M�dchen).DasdurchschnittlicheAlter betrug 14.01
Jahre (SD = 0.89). Die Geschlechterverteilung bei den untersuchten Schular-
ten und Jahrgangsstufen zeigt Tabelle 1.

Tabelle 1:
Verteilung der Sch�ler nach Geschlecht, Schulart und Jahrgangsstufe

Hauptschule Realschule Gymnasium

7. Kl. 8. Kl. 7. Kl. 8. Kl. 7. Kl. 8. Kl.

Jungen 98 135 76 96 113 95

M dchen 78 129 70 66 125 82
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74.4% der Sch%ler sind deutscher Nationalit�t. Von den %brigen Sch%lern
stammen 8.5% aus der T%rkei, 6.8% aus S%dosteuropa (insbesondere Ex-Ju-
goslawien), 2.9% aus S%deuropa, 1.9% aus Osteuropa und 0.4% aus Nord-
westeuropaoderdenUSA. 37.9%der Jugendlichengehen indieHauptschule,
26.5% in die Realschule und 35.6% in das Gymnasium. Diese Verteilung ent-
spricht weitgehend der altersgem�ßen Sch%lerpopulation in beiden St�dten:
Hauptschule 39.9%, Realschule 22.2%, Gymnasium 37.9% (Quelle: Schul-
und Kulturreferat der Stadt N%rnberg und Schulverwaltungsamt der Stadt
Erlangen). 21.7% der Jugendlichen haben bereits einmal oder mehrmals
eine Klasse wiederholt.

Laut Angaben der Jugendlichen lebt der Großteil in Familien mit beiden El-
ternteilen (91.9% bei der Mutter und 76.6% beim Vater). Die M%tter sind
durchschnittlich 40.36 Jahre alt (SD = 5.06), die V�ter 43.62 Jahre (SD = 5.79).
Bei 17.4% der Jugendlichen haben sich die Eltern scheiden lassen, im Durch-
schnitt als die Kinder 4.8 Jahre alt waren. Bei 3.1% ist der Vater verstorben, bei
1.0% die Mutter und bei 0.2% beide leiblichen Eltern. Lediglich 5.4% der Ju-
gendlichen leben nur mit einer Person (in der Regel der Mutter) zusammen.
27.3% leben inHaushaltenmit drei Personen, 40.6% inVierpersonenhaushal-
ten und 26.7% in Haushalten mit mehr als vier Personen. 17.0% sind Einzel-
kind, 47.2% haben ein Geschwister, 21.9% zwei, 10.0% drei und 3.8% vier
odermehr. ZumBeruf desVaters kann rund einDrittel der Jugendlichen keine
n�heren Angaben machen. Nach Auskunft der Verbleibenden sind 8.4% der
V�ter ohne Berufsausbildung, 46.7% haben einen Lehrberuf oder darauf auf-
bauende Qualifikationen und 44.8% eine Techniker-, Fachhochschul- oder
Universit�tsausbildung. Die V�ter sind zu 81.1% ganztags und zu 10.9% teil-
zeitbesch�ftigt. 5.2% der V�ter sind arbeitslos, 2.9% bereits pensioniert bezie-
hungsweise in Rente. Von denM%ttern sind 47.3% halbtags und 24.4% ganz-
tags berufst�tig. Bei 10.8% der Jugendlichen waren Elternteile bereits einmal
arbeitslos.

Insgesamt �hneln diese demographischen Daten jenen, wie sie auch Funk
(1995 a) bei Sch%lerbefragungen in N%rnberg gefunden hat. Etwas h.her liegt
allerdings unsere Rate an berufst�tigen M%ttern. Hier k.nnen sowohl regio-
nale und sozialstrukturelle Unterschiede der Stichproben als auch das bei
uns etwas niedrigere Alter eine Rolle spielen.

4.1.2 Instrumente

Die Erhebungen wurden klassenweise w�hrend der Schulzeit durchgef%hrt.
Den Sch%lern wurde sowohl schriftlich als auch m%ndlich absolute Vertrau-
lichkeit ihrer Angaben zugesichert. Die Frageb.gen enthielten nur Codie-
rungsnummern. Die Erhebungen wurden von Projektmitarbeitern geleitet,
um die Unabh�ngigkeit der Befragung von der Schule zu verdeutlichen.
Die Lehrer hielten sich im Hintergrund und teilweise außerhalb des Klassen-
zimmers auf. Die Vertraulichkeit gegen%ber Mitsch%lern wurde dadurch ge-
sichert, dass wir auf den Tischen Trennw�nde aus Pappe aufstellten. Die f%r
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die zweite Erhebung erforderliche Kontaktnahme zu einer Teilgruppe der
Sch%lerwurde nachMaßgabe desDatenschutzes durch eine vonden Frageb.-
gen getrennte und versiegelte Verwahrung der Codenummern sichergestellt.
Die Erhebungendauerten etwa zwei Stunden einschließlich einer kurzenPau-
se. Sch%ler mit schriftsprachlichen Problemen wurden durch eine individu-
elle Betreuung seitens der Projektmitarbeiter in separaten R�umen unter-
st%tzt.AlsAnerkennung erhieltendie Jugendlichen ein kleinesGeschenk (Ku-
gelschreiber mit Projektlogo und Aufschrift „Vertragen statt schlagen“). Der
vorgegebene Fragebogen enthielt folgende Instrumente:

(a) Schul-Bullying

Zur Erfassung der Gewalterfahrung aus der T�ter-, Opfer- und Beobachter-
perspektive verwendetenwir eine Kurzform des „Bully/VictimQuestionnai-
re“ von Olweus (1989). Dieses Verfahren erfasst, inwieweit der Jugendliche in
der Schule oder auf dem Schulweg direkt oder indirekt andere drangsaliert
oder selbst gequ�lt wird. Der Fragebogen hat sich in internationalen Studien
bew�hrt (Olweus, 1994). Wir haben das Verfahren von Olweus inhaltlich et-
was modifiziert, da es an einigen Stellen die verschiedenen aggressiven Ver-
haltensweisen nur wenig differenziert. Auch Olweus hat inzwischen sein
Instrument etwas modifiziert. Wir fragten zum einen danach, wie h�ufig Tre-
ten/Schlagen, Bedrohen/Einsperren, H�nseln, Sachbesch�digung und Dro-
hen mit einer Waffe als T�ter, Mitt�ter und Opfer vorgekommen sei. Dabei
wurde jeweils nach Schulgel�ndeundSchulwegdifferenziert. Zumandern er-
g�nztenwir den Fragebogen um sieben Items zumBesitz und zumMitf%hren
von Waffen und waffen�hnlichen Instrumenten in der Schule. Teilweise ver-
einfachten wir die Formulierungen der deutschen Lbersetzung, um sprach-
lich weniger kompetente Sch%ler nicht zu %berfordern.

Eine Hauptkomponentenanalyse der 51 Items der modifizierten Version er-
brachte nachVarimaxrotation dreiDimensionen (vgl. Tabelle 2).Der erste Fak-
tor Physische Aggression umfasst Items wie Schlagen, Treten, Einsperren und
Zerst.ren von fremdem Eigentum als T�ter oder Mitt�ter. Auf diesem Faktor
laden auch die Items zum Besitz beziehungsweiseMitf%hren vonWaffen und
zur Bedrohung durchWaffen. Der zweite Faktor Verbale Aggression/Gewaltbil-
ligung gruppiert Items wie H�nseln, Schimpfworte gebrauchen, Freude am
Drangsalieren oder eine positive Einstellung gegen%ber Sch%lern, die andere
attackieren und herabw%rdigen. Die Items des dritten Faktors (Viktimisierung)
zeigen an, inwieweit die Sch%ler Opfer der Aggression anderer sind, sich als
ausgegrenzt, drangsaliert undunbeliebt erleben sowieGewalt f%rchten.W�h-
renddie ersten beidenFaktorenhochmiteinander korrelierten (r = .77),waren
sie vom dritten Faktor ann�hernd unabh�ngig (Physische Aggression-Vik-
timisierung r = .11; Verbale Aggression/Gewaltbilligung-Viktimisierung
r = .10).

35



Tabelle 2:
Faktoren der modifizierten Bully/Victim-Skala

Dimension Itemzahl Eigenwert Varianz Cronbachs a

Physische Aggression
Verb.Aggr./Gewaltbilligung
Viktimisierung

24
14
13

14.54
4.64
3.20

28.5%
9.1%
6.3%

.95

.91

.84

(b) Delinquenz

Zur Erfassung nicht auf den Schulkontext begrenzter aggressiver und delin-
quenter Handlungen wurde die Delinquenzbelastungsskala (DBS) von L.sel
(1975) eingesetzt. Diese Skala enth�lt 28 Fragen zu einem breiten Spektrum
von Delikten. Ihr gestufter Antwortmodus mit Alternativantworten, H�ufig-
keitsangaben und abgegrenztem Berichtszeitraum hat sich bew�hrt undwird
auch in Bestandsaufnahmen zur selbstberichteten Delinquenz empfohlen
(vgl. Klein, 1989). Neben der Gesamtskala (Cronbachs a = .89) lassen sich
drei Subskalen bilden: Eigentumsdelinquenz (z. B. Ladendiebstahl, Fahrrad-
diebstahl, Betrug, Diebstahl von und aus Kraftfahrzeugen; Zw.lf Items;
a = .78), Aggressionsdelinquenz (z. B. Raub, vors�tzliche K.rperverletzung,
Sachbesch�digung, Waffengebrauch; Sieben Items; a = .74) und R�ckzugsde-
linquenz (z. B. Schulschw�nzen, Weglaufen, Alkohol- und Drogenmissbrauch
f%nf Items; a = .70). Die Subskalen korrelieren zwischen .57 und .69.

(c) Erlebens- und Verhaltensprobleme

Umweitere Erlebens- und Verhaltensprobleme der Jugendlichen zu erfassen,
verwendeten wir unsere deutsche Version des Youth Self Report (YSR) der
Child Behavior Checklist von Achenbach und Edelbrock (1987; Achenbach
1991 a). Das Instrument zeigt gute psychometrische Kennwerte und Kriteri-
umsvalidit�ten (L.sel et al., 1991). Es enth�lt die Engbandskalen Sozialer
R%ckzug, K.rperliche (psychosomatische) Beschwerden, Angst/Depressivi-
t�t, Soziale Probleme, Zwanghaft/schizoide Probleme, Aufmerksamkeits-/
Impulsivit�tsprobleme, Delinquentes Verhalten, Aggressives Verhalten und
Selbstwert-/Identit�tsprobleme. Aus jeweils mehreren Einzelskalen lassen
sich die Breitbandskalen des internalisierenden und externalisierenden Synd-
roms bilden. Gerade dieweniger st.rende, nach innen gerichtete Problemver-
arbeitungwird in Studien zurAggressivit�t leicht %bersehen, stellt jedoch ins-
besondere bei M�dchen ein �hnlich gravierendes Problem dar (vgl. Bender,
1995, Kolip, 1993).

(d) Familiale Strukturmerkmale

Biographische Merkmale der Herkunftsfamilie wurden in einem strukturier-
ten Fragebogen erhoben. Dieser basiert auf einem Interviewleitfaden zur Er-
fassung von Risikofaktoren f%r dissoziale Entwicklungen (L.sel et al., 1989;
R.ssler, 1994). Aus Gr%nden der Forschungs.konomie wurde dieses Instru-
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ment gek%rzt. Zu den erfasstenMerkmalen geh.ren zum Beispiel Scheidung,
Trennung oder Todder Eltern, Alleinerziehung, Familiengr.ße, elterlicher Be-
ruf und Arbeitslosigkeit.

(e) Familien- und Erziehungsklima

Um das interaktive Familienklima zu erfassen, verwendeten wir eine ge-
k%rzte Version des Familiendiagnostischen Testsystems von Schneewind et
al. (1985). Dieses baut auf den international bew�hrten Skalen von Moos
(1974) auf und ist von uns bereits in l�ngeren Versionen erprobt worden (z. B.
L.sel, 1994). F%r jede Kurzskala wurden jene f%nf Items ausgew�hlt, die nach
Trennsch�rfe, Schwierigkeitsverteilung und inhaltlicher Breite als am besten
geeignet erschienen. Durch eine modifizierte Stufenantwort sollte außerdem
dieDifferenzierungsf�higkeit dieserKurzskalen erh.htwerden.Der Fragebo-
gen enth�lt die Prim�rskalen Zusammenhalt, Offenheit, Konfliktneigung, Selbst-
st$ndigkeit, Leistungsorientierung, Kulturelle Orientierung, Aktive Freizeitgestal-
tung, Religi(se Orientierung, Organisation und Kontrolle. Nach Schneewind et
al. lassen sich diese Skalen zu folgenden Sekund�rfaktoren zusammenfassen:
Positive Emotionalit$t (a = .86), Normorientierung (a = .68) und Anregung
(a = .68). Auf diese beziehen wir uns in den Auswertungen.

Um neben dem allgemeinen Familienklima spezifischere Erfahrungen mit
den Eltern und der Erziehung zur erfassen, verwendeten wir 20 Items aus
demProblemfragebogen f%r Jugendliche (S%llwold&Berg, 1967).Hieraus bil-
deten wir Indizes zu Problemen, die f%r die Aggression von Kindern beson-
ders bedeutsam sind: Geringe elterliche Unterst�tzung (Meine Eltern machen
mir (selten) Mut.); elterliche Aggression (Meine Geschwister und ich werden
zur Strafe geschlagen.); elterliche Strenge (Meine Mutter ist zu streng mit mir.);
elterliche Inkonsistenz (Meine Eltern haben eine unterschiedliche Meinung
dar%ber, was ich tun oder bekommen darf.); elterliche Konflikte (Meine Eltern
streiten sich.) und elterlicher Alkoholkonsum (Mein Vater trinkt mehr Alkohol,
als gut f%r ihn ist.).

(f) Schulisches Erziehungsklima

Zur Erfassung des erlebten Erziehungsklimas in der Schule w�hlten wir
einige Skalen von Fend und Prester (1986) aus. Phnlich wie beim Familien-
klima bezieht das Verfahren die Dimensionen von Moos (1974) ein, baut je-
doch auf einer spezifischeren sozialen Theorie der Schule auf (Fend, 1980).
Wir verwendeten jeweils vier Items zu den Dimensionen Leistungsdruck
(a = .61), Disziplindruck (a = .64), Anonymit$t (a = .65), Konformit$tszwang
(a = .74), Konkurrenzkampf (a = .74) und Zusammenhalt (a = .51). Um den Be-
reich der interpersonalen Konflikte st�rker zu repr�sentieren, entwickelten
wir acht zus�tzliche Items zur Konfliktneigung (a = .73). Diese sind inhaltlich
an der entsprechenden Skala zum Familienklima orientiert.
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(g) Bew!ltigungsverhalten

Habituelle Bew�ltigungsstrategien der Jugendlichen wurden mit einer modi-
fizierten Form des Coping-Fragebogens von Seiffge-Krenke (1989) erhoben.
Das Verfahren erfragt 20 unterschiedliche Reaktionen in sechs verschiedenen
konflikthaften Situationen. Wir haben bereits verschiedene Versionen des In-
struments erprobt (vgl. Bender, 1995; L.sel & Bliesener, 1990). ImHinblick auf
das Alter unserer Stichprobe und den Bearbeitungsaufwand k%rzten wir den
Fragebogen in dieser Studie um drei Situationen. Die Antworten wurden zu
drei Skalen zusammengefasst: Aktives Bew$ltigungsverhalten (Itembeispiel:
Ich spreche auftauchende Probleme sofort aus und trage sie nicht lange mit
mir herum.); interne Bew$ltigung (Ich akzeptiere meine Grenzen.) und Vermei-
dung/R�ckzug (Ich ziehemich zur%ck, da ich doch nichts �ndern kann). Die in-
nerenKonsistenzender Skalen betrugen beimaktiven Bew�ltigungsverhalten
.67, bei der internen Bew�ltigung .49 und bei der Problemvermeidung .65. Die
beiden ersten Dimensionen korrelierten zu .41, die %brigen gering (aktive Be-
w�ltigung-Vermeidung mit R%ckzug –.01; interne Bew�ltigung-Vermeidung
mit R%ckzug .14). Die unbefriedigende Reliabilit�t der zweiten Dimension
deckt sich mit unseren fr%heren Ergebnissen. Die beiden anderen Dimensio-
nen scheinen im Jugendalter pr�gnanter zu sein (Rutter, 1990).

(h) Konflikt-Management

Da das Verfahren zum Coping nur teilweise interpersonale Konflikte betrifft,
haben wir hierzu die Skala Conflict Management des Interpersonal Compe-
tence Questionnaire von Buhrmester et al. (1988) %bersetzt. Diese Skala mit
acht Items erfasst die Bereitschaft zu einemDeeskalations- und Schlichtungs-
verhalten bei Konflikten mit Gleichaltrigen. F%r unsere Version der Skala
ergab sich eine Konsistenz von .67. Die Skala korrelierte erwartungsgem�ß
positivmit dem aktiven Bew�ltigungsverhalten (.31) und der internen Bew�l-
tigung (.29) des Coping-Fragebogens (jeweils p < .01). Die Beziehung zum
Vermeidungsverhalten war dagegen nicht bedeutsam (-.05).

(i) Verarbeitung sozialer Informationen in Konfliktsituationen

Merkmale der sozialen Informationsverarbeitung erfassten wir durch eine
schriftliche Befragung zu drei interpersonellen Konfliktszenen (vgl. Lenhart
& Rabiner, 1995; Rubin et al., 1991). Die folgenden Beispiele gelten f%r m�nn-
liche Jugendliche:

(1) Du stehst auf dem Pausenhof mit mehreren Sch%lern zusammen. Da
kommtKlaus auf Dich zu.Mit ihmhast DuDich noch nie so recht verstan-
den. Er rempelt Dich an und sagt: „Heute bist Du reif!“.

(2) Heike aus Deiner Klasse hat Dich n�chstes Wochenende zu einer Party
eingeladen. Heute nach der Schule kommen Heike und Bernd auf Dich
zu. Heike sagt: „Du kannst nun leider doch nicht zu meiner Party kom-
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men.“ Berndnickt dazuund sagtmit einemAugenzwinkern: „Das ist aber
schade!“

(3) Letzte Woche seid Ihr auf Klassenausflug gewesen. Jeder von Euch hat
sich eineCola gekauft.Michaelwollte auch eine, hatte aber zuwenigGeld.
Da hast Du ihm den Rest gegeben. Jetzt stehst Du mit mehreren Sch%lern
zusammen und fragst Michael nach DeinemGeld. Da sagt er: „Stell’ Dich
doch wegen der paar Pfennige nicht so an!“

Zu jeder dieser Szenen waren von den Jugendlichen Fragen zur Wahrneh-
mung der Situation, zu eigenen Reaktionen und deren Konsequenzen zu be-
antworten:

– Welche Gr%nde k.nnte es f%r das Verhalten von Klaus/Bernd/Michael ge-
ben?

– Was willst Du erreichen?

– Wie reagierst Du? Was k.nnte man sonst noch tun?

– Welche Folgen k.nnte Dein Verhalten haben?

Der Konzeption der Szenen und offenen Fragen lag die Absicht zugrunde, die
Art der Auseinandersetzung in einem interpersonellen Konflikt st�rker pro-
zessual zu erfassen als dies in standardisierten Frageb.gen m.glich ist. Die
Kodierung der Antworten wurde in Anlehnung an den theoretischen Ansatz
zur sozialen Informationsverarbeitung vorgenommen (vgl. Crick & Dodge,
1994; Dodge, 1993). Hierzu entwickelten wir ein Kategoriensystem, in dem
die einzelnen Aussagen nach folgenden Gesichtspunkten codiert wurden:
(1) Interpretation der Situation (Attribuierung der Konfliktursachen bezie-
hungsweise des Verhaltens des Konfliktpartners); (2) Setzung eigener Ziele,
(3) Reaktionssuche und (4) Handlungsauswahl und -bewertung. Innerhalb
der einzelnen Bereiche wurden folgende Kategorien verwendet:

(1) Interpretation der Situation:

Feindseligkeitszuschreibung. Dies waren Aussagen, die eine Interpretation des
Verhaltens des Konfliktpartners als Angriff gegen die eigene Person oder
ein anderes negativ gef�rbtes dispositionelles Erkl�rungsmuster erkennen
lassen (hostility bias).

Betonung der Eigenbeteiligung. Diese Kategorie umfasst Aussagen, die eigenes
Verhalten als Ausl.ser f%r das Verhalten des Konfliktpartners in Erw�gung
ziehen, die Konfliktursachen in der Interaktion der Personen oder in Umst�n-
den der Situation sehen.

(2) Setzung eigener Ziele:

Egozentrismus/Sch$digungsabsicht. In diese Kategorie wurden Pußerungen
aufgenommen, die zum einen ein Beharren auf eigenen Zielen, zum andern
die Absicht einer Sch�digung, Bestrafung oder Lbervorteilung des Konflikt-
partners erkennen lassen.
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Situationsverst$ndnis/Deeskalation.HierwurdenAussagen subsumiert, die den
Wunsch nach einer Aufkl�rung der Situation, den Versuch einer Deeskalation
des Konflikts oder eine behutsame Einflussnahme auf denKonfliktpartner er-
kennen lassen.

(3) Reaktionssuche:

Impulsivreaktionen. Diese Kategorie umfasst aggressive Reaktionen wie ver-
bale Attacken, Beschimpfungen, Erpressungen und Androhungen von k.r-
perlicher Gewalt sowie physischeAngriffe. Außerdemwird hier unreflektier-
tes Verhalten im Sinne einer Trotzreaktion oder eines „Zur%ckschlagens“ mit
gleichen Mitteln subsumiert.

Aufkl$ren/Nachfragen. Die Kategorie betrifft kompetente, deeskalierende
Handlungen. Zum Beispiel werden Hintergr%nde erfragt, Kompromisse aus-
gehandelt, Bem%hungen um eine vertr�gliche Konfliktl.sung gezeigt oder
den Konflikt vermeidende beziehungsweise abwartendeHaltungen deutlich.

Hilflosigkeit/Hilfesuchen. Reaktionen, die die eigene Hilflosigkeit im Umgang
mit der Situation ausdr%cken, werden in dieser Kategorie zusammengefasst.
Dazu geh.ren unangemessen unterw%rfige Reaktionen, die Suche nach einer
Unterst%tzung von außen und die Betonung negativer Affekte.

Anzahl der Reaktionsalternativen. Der Umfang des gespeicherten Verhaltensre-
pertoires wurde durch die Anzahl der genannten unterschiedlichen Reak-
tionsalternativen erfasst.

(4) Handlungsauswahl und -bewertung:

Hinsichtlich derHandlungsbewertungwurden jeweils die erwarteten Konse-
quenzen f%r die erste genannte Reaktion codiert:

Positive Konsequenzen. Hierunter fallen Erwartungen, dass sich die Situation
verbessert oder beruhigt, Unklarheiten durch eine Aussprache aufgekl�rt
und die eigenen Ziele erreicht werden.

Negative Konsequenzen.DieseKategorie umfasst Erwartungen, dass sich die Si-
tuation verschlechtert, bei der Person selbst oder beim Konfliktpartner nega-
tive Affekte vorherrschen, die aversiven Reaktionen der anderen Person be-
stehen bleiben oder lediglich diese ihre Ziele erreicht.

In einem intensiven Trainingwurden drei studentischeMitarbeiter in das Ka-
tegoriensystem eingewiesen. F%r eine Erfolgskontrolle dieses Interviewertrai-
nings wurden zun�chst 30 zuf�llig ausgew�hlte Fragebogen von jeweils zwei
der dreiMitarbeiter unabh�ngig voneinander kategorisiert. Inkonsistente Ka-
tegorisierungen wurden daraufhin auf systematische Fehler analysiert und
mit dendrei Beurteilern diskutiert. Anschließendwurde eineReliabilit�tspr%-
fung anhand weiterer 30 zuf�llig gew�hlter Interviews durchgef%hrt. Diese
erbrachte insgesamt eine einfache Lbereinstimmung von 84.3% und eine sig-
nierte Platz%bereinstimmung von 78.7% (vgl. Guthke et al., 1991). Die Werte
in den einzelnen Bereichen variierten zwischen 67.1% (75.0%) f%r die Hand-
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lungsauswahl und -bewertung und 83.6% (89.1%) f%r die mentale Repr�sen-
tation. Die Codierung kann somit als hinreichend reliabel gelten.

(j) Peergruppen-Beziehungen

In �hnlicher Form wie die famili�ren Lebensbedingungen wurden auch Fra-
gen zu den Beziehungen zu Gleichaltrigen gestellt. Die Items bezogen sich
zum Beispiel auf die Zugeh.rigkeit zu Cliquen, die Kontakth�ufigkeit mit
ihnen, und die Aktivit�ten in der Gruppe. DieserMerkmalsbereich ist sowohl
als Delinquenzrisiko als auch hinsichtlich m.glicher protektiver Prozesse be-
deutsam (Elliott et al., 1989; Bender & L.sel, 1997).

(k) Medienkonsum und Freizeitverhalten

In Anlehnung an die Untersuchung von Spanhel (1990) wurden Fragen zu-
sammengestellt, die den Mediengebrauch im Kontext des weiteren Freizeit-
verhaltens der Jugendlichen erfassen.Wir erfragten das Ausmaß des Fernseh-
und Videokonsums, inhaltliche Vorlieben, Nutzungsmotive, soziale Kontexte
und die Medienausstattung in der Familie. In diesen Fragebogenteil wurden
auch Items %ber das allgemeine Freizeit- und Gesundheitsverhalten aufge-
nommen. Diese liefern Hinweise auf einen Lebensstil, der nach Jessor et al.
(1992) mit antisozialem Verhalten in Zusammenhang steht. In diesen Bereich
geh.ren auch Fragen zumAlkoholkonsum, zumRauchen und zumGebrauch
von illegalen Drogen oder Medikamenten (siehe L.sel & Bliesener, 1998 a).

(l) Einsch!tzungen durch die Lehrer

Zur Validierung der Selbstberichte wurden inAnlehnung an L.sel (1975) Ein-
sch�tzungenderLehrer erfasst.Dieses Instrument erfordert die vergleichende
Einordnung der Sch%ler auf Dimensionen des sozialen Verhaltens. Eswurden
jeweils 7-stufige Verteilungen zu folgenden Dimensionen vorgegeben: Soziale
Kompetenz,Aggressivit$t, Beliebtheit, Impulsivit$tundDominanz.DieseMethode
der „erzwungenen Verteilung“ hat gegen%ber dem bloßen Rating-Verfahren
den Vorteil, dass eine intensivere Auseinandersetzung mit der Sch%lerbeur-
teilung erforderlich ist, was die Gefahr von Stereotypen reduzieren kann.
Wie Tabelle 3 zeigt, ist dies zumindest teilweise gelungen. Nur die Beurteilun-
gen der Aggressivit�t und Impulsivit�t korrelieren hoch miteinander. Beide
h�ngenmoderat negativ mit der Beurteilung der sozialen Kompetenz zusam-
men. Die beiden erstgenannten Einsch�tzungen sind jedoch weitgehend un-
abh�ngig von jener der Beliebtheit.
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Tabelle 3:
Interkorrelationen der Lehrereinsch)tzungen

Soziale
Kompetenz

Impulsivit t Aggressivit t Dominanz

Impulsivit t
Aggressivit t
Dominanz
Beliebtheit

–.38 ***
–.37 ***
.06 *
.49 ***

–
.76 ***
.45 ***
–.01

–

.45 ***
–.03

–

.47 ***

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Dieses Ergebnis deckt sichmit den Befunden zu Peer-Nominierungen (Coie&
Kupersmidt, 1983), die zeigen, dass aggressiv/impulsive Sch%ler keineswegs
allgemein abgelehnt werden, sondern Bindungen zu aggressiven Gruppen
bilden, in denen sie gegenseitige Anerkennung finden. Außerdem ist hervor-
zuheben, dass diewahrgenommeneDominanz von Sch%lern nicht nurmit ag-
gressivem Verhalten in Zusammenhang gebracht wird, sondern auch mit so-
zialer Kompetenz und Beliebtheit. Dies best�tigt sich in einer Hauptkompo-
nentenanalyse der Lehrereinsch�tzungen (siehe Tabelle 4).

Die f%nf Ratings lassen sich auf zwei Beurteilungsdimensionen zur%ckf%hren.
Auf dem ersten Faktor laden die Einsch�tzungen zur Aggressivit�t und Im-
pulsivit�t sehr hoch. Auch das Dominanzrating weist eine substantielle La-
dung auf. Dagegen zeigt die soziale Kompetenz hier eine negative Ladung.
Es handelt sich offenbar um eine Dimension der Schwierigkeit im Umgang.
Auf dem zweiten Faktor laden die Einsch�tzungen der Beliebtheit und der so-
zialen Kompetenz hoch und die der Dominanz mittelstark. Der positive Pol
dieserDimension repr�sentiert somit ein sympathisch-popul�res, aber durch-
setzungsf�higes Sch%lerverhalten. Beide Faktoren kl�ren zusammen knapp
80% der Varianz in den Lehrerurteilen auf.

Tabelle 4:
Faktorladungen, Eigenwerte und Varianzaufkl)rung der Lehrerein-
sch)tzungen

Lehrerrating Faktor 1 Faktor 2

Soziale Kompetenz
Impulsivit t
Aggressivit t
Dominanz
Beliebtheit

Eigenwert
Varianzaufkl rung

–.44
.90
.90
.67
.08

2.28
45.5%

.74
–.09
–.10
.58
.90

1.71
34.2%
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4.2 Ergebnisse der ersten Untersuchung

4.2.1 Verbreitung des Problemverhaltens

4.2.1.1 Aggressionen in der Schule und auf dem Schulweg

In Tabelle 5 sind die Ergebnisse bei einigen typischen Items des Bullying-Fra-
gebogens zusammengefasst. Es ergeben sich deutliche H�ufigkeitsunter-
schiede zwischen den verschiedenen aggressiven Verhaltensweisen. W�h-
rend jeweils nur etwa 4% der Jugendlichen berichten, im letzten Halbjahr
einen Mitsch%ler mit einer Waffe bedroht zu haben oder Opfer einer solchen
Bedrohung geworden zu sein, geben jeweils etwa zwei Drittel an, in der
Schule verbale Aggressionen selbst gezeigt oder erfahren zu haben.

Tabelle 5:
H)ufigkeitenausgew)hlterAggressionenalsOpferund T)ter inderSchule
(oben) und auf dem Schulweg (unten, kursiv)

nie 1–2< > 2-
<

1</
Woche

>1</
Woche

1. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
geschlagen oder getreten?

64.1
83.8

26.9
13.0

6.1
2.2

1.3
0.5

1.6
0.4

2. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
bedroht oder eingesperrt?

84.6
92.4

12.2
5.9

2.0
1.0

0.3
0.3

0.9
0.4

3. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
geh nselt oder haben sie zuDir h ssliche
Dinge gesagt?

34.9
56.7

39.5
31.3

14.8
6.6

3.3
2.2

7.4
3.1

4. Wie oft haben Dir andere Sch?ler
absichtlich die Sachen kaputtgemacht?

80.6
91.0

14.8
6.8

2.9
1.4

0.9
0.6

0.9
0.3

5. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
mit einer Waffe bedroht?

96.2
96.5

2.4
2.7

0.6
0.4

0.4
0.2

0.3
0.3

6. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler geschlagen oder getreten?

53.4
71.2

33.2
20.1

8.5
5.6

2.4
1.4

2.5
1.7

7. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler bedroht oder eingesperrt?

90.5
91.4

6.2
4.8

1.6
1.8

0.5
0.7

1.2
1.4

8. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler geh nselt oder zu ihm h ssliche
Dinge gesagt?

37.7
51.2

38.8
31.4

14.2
10.0

4.0
3.3

5.2
4.0

9. Wie oft hast Du selbst absichtlich die
Sachen eines anderen Sch?lers kaputt-
gemacht?

90.5
93.9

6.7
3.4

1.3
1.1

0.4
0.5

1.0
1.0

10. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler mit einer Waffe bedroht?

96.0
96.4

2.3
1.1

0.9
1.1

0.4
0.5

0.4
0.9
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Wenngleich grunds�tzlich die schwerenGewaltformen selten und die leichte-
ren Aggressionen h�ufig stattfinden, ist doch hervorzuheben, dass fast die
H�lfte (46.6%) der Jugendlichen angibt, im Berichtszeitraum einen anderen
Sch%ler geschlagen odergetreten zuhaben.Daweniger Sch%ler berichten, ent-
sprechendOpfer geworden zu sein, muss hier von einer gewissen Konzentra-
tion auf bestimmte Sch%ler ausgegangen werden. Allerdings d%rften die ein-
maligen oder nur gelegentlichen Aggressionen oft mehr einen spielerischen
Charakter haben und sollten daher nicht unangemessen dramatisiert werden.
Indikativer f%r T�ter-Opfer-Strukturen im Sinne des Bullying sind geh�ufte
Aggressionen.Hier best�tigt sich, dassdie Prozentraten f%r einmal odermehr-
mals w.chentliche Aggressionen jeweils im einstelligen Bereich liegen. Dies
entspricht einerseits der allgemein rechtsschiefen Verteilung abweichenden
Verhaltens: Geh�ufte Aggressionen sind wesentlich seltener als einmalige
oder gelegentliche.

Allerdings f�llt in Tabelle 5 auf, dass dieses Grundmuster nicht generell gilt.
Fast durchg�ngig findet sich am rechten Rand der Verteilung, im Bereich
der h.chsten Aggressionsfrequenzen, noch einmal ein leichter Anstieg der
Pr�valenz. Dies k.nnte ein Hinweis auf eine Lberlagerung zweier Teilpopu-
lationen sein: Dem Gros der Jugendlichen, die sich nur selten oder gelegent-
lich gegen%ber ihren Mitsch%lern aggressiv verhalten steht eine wesentlich
kleinere Gruppe gegen%ber, die dies sehr h�ufig tun. Entsprechendes gilt
f%r das Opferwerden. Dies verweist auf die von Olweus (1994 a) beschriebe-
nen Gruppen persistenter Bullies und Opfer (siehe Kapitel 2.6). Auch aus Un-
tersuchungen zur selbstberichteten strafrechtlichen Viktimisierung sind �hn-
liche Verteilungen bekannt (z. B. Bilsky et al., 1993).

Besonders bedeutsam ist das Ergebnis, dass die Jugendlichen auf dem Schul-
weg sowohl aktiv als auch passiv weniger Aggressionen erleben als in der
Schule.Dies ist amausgepr�gtesten beimOpferwerden. Bei der eigenenT�ter-
schaft sind vor allemdie verbalenAggressionen und das Schlagen/Treten auf
dem Schulweg seltener. Zum Bedrohen anderer mit einer Waffe kommt es
dagegen etwas h�ufiger. Abbildung 3 fasst die Ergebnisse zur h�ufigen T�ter-
schaft und zum oftmaligen Opferwerden zusammen.

Es zeigt sich, dass der Prozentanteil jener Jugendlichen, die andere regelm�ßig
drangsalieren, auf demSchulweg nur etwas niedriger ist als in der Schule.Auf
dem Schulweg werden aber wesentlich weniger Jugendliche regelm�ßig Ag-
gressionsopfer als dies in der Schule der Fall ist. Dieses Ergebnis verdeutlicht,
dass Bullying-Ph�nomene auch kontextabh�ngig sind. Jene Jugendlichen, die
immerwieder als Opfer ausgew�hlt werden, k.nnen ihren Peinigern auf dem
Schulwegoffenbar leichter entkommen (z. B. indemsie einen anderenWegha-
ben, von besch%tzenden Mitsch%lern begleitet werden, ein Fahrzeug benut-
zen). Im an sich „gesch%tzten“ Raum der Schule sind sie den Bullies jedoch
st�rker ausgeliefert. Zudem sind auch hier durch die Pausen l�ngere Zeit-
r�ume f%r Tatgelegenheiten gegeben. Dass nicht allein der Zeitfaktor die Kon-
textunterschiede erkl�rt, zeigt sich bei den Bullies. Die geringeren situativen
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Abbildung 3:
Aktive und passive Gewalterfahrung in der Schule und auf dem Schulweg
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Pr�valenzunterschiede bei ihnen legen nahe, dass sie auf dem Schulweg
�hnlich aggressionsbereit sind wie in der Schule, sich jedoch teilweise andere
Tatgelegenheiten beziehungsweise Opfer suchen (m%ssen).

4.2.1.2 Allgemeine Delinquenz und Aggressivit)t

Die Ergebnisse bei den einzelnen Items der Delinquenzbelastungsskala (DBS)
zeigt Tabelle 6. Erwartungsgem�ß fallen bei den leichterenNormverletzungen
die Pr�valenzraten sehr hoch aus. So geben zum Beispiel etwa 80% der Be-
fragten an, im letzten Jahr mindestens einmal in .ffentlichen Verkehrsmitteln
„schwarz gefahren“ zu sein. Zu den Normverst.ßen, die von mehr als 30%
der Befragten im letzten Jahr begangen wurden, geh.ren Ladendiebstahl,
Diebstahl aus Automaten, Schuleschw�nzen, Trunkenheit, Fahren ohne F%h-
rerschein, Ladendiebstahl und vors�tzliche K.rperverletzung. Unter 10% lie-
gen die Pr�valenzraten beim Raub, unerlaubten Waffengebrauch sowie Be-
drohung anderer mit Waffen, Schulschw�nzen %ber mehrere Tage, Diebstahl
gegen%ber Klassenkameraden, Diebstahl aus Gastst�tten, Rauschgiftge-
brauch und Zechprellen. Generell gilt, dass die Taten meistens nur einmal
oder gelegentlich (2–5mal) begangenwerden. Diese Ergebnisse best�tigen so-
mit einerseits die große H�ufigkeit der Delinquenz im Dunkelfeld. Zugleich
zeigt sich aber, dassDelinquenz keineswegs „normal“ imSinne einerNormal-
verteilung ist, sondern geh�ufte und schwerwiegende Straftaten relativ selten
sind.

Da die Sch%lerbefragungen des KFN sich in der Fragenformulierung an die
DBS von L.sel (1975) anlehnte, k.nnen unsere Ergebnisse auch vergleichend

45



eingeordnet werden. Dabei zeigt sich eine sehr �hnliche H�ufigkeitsstruktur
wie sie das KFN 1998 in Hamburg, Hannover, Leipzig und M%nchen festge-
stellt hat (vgl. PSB, 2001). Die Pr�valenzraten f%r mindestens einmal began-
gene Delikte liegen in Erlangen-N%rnberg in der Bandbreite der vier anderen
St�dte. Bei etlichen Delikten sind unsere Werte sogar gr.ßer als die der vier
zusammengefassten St�dte (vgl. PSB, 2001, S. 583), insbesondere beim Fahr-
raddiebstahl, beimRaubundbeiK.rperverletzungen. Dies spricht f%r eine re-
lativ offene Beantwortung. Eine pauschaleLbertreibung kann insofern ausge-
schlossen werden, als bei manchen Items die Pr�valenz auch plausibel nied-
riger ist als in der KFN-Studie (z. B. beim Schulschw�nzen).

Tabelle 6:
H)ufigkeiten der Delinquenz (Bezugszeitraum: das letzte Jahr)

H ufigkeiten in %

ja 1< 2–5< 6–10< > 10<

1. Bist Du schon einmal mit der Straßen-
bahn oder dem Bus gefahren, ohne zu
bezahlen?

79.8 13.0 40.2 11.5 15.1

2. Hast Du schon einmal versucht, aus
einem Automaten etwas herauszuholen,
ohne das richtige Geld einzuwerfen
(z. B. KnDpfe, falsche M?nzen)?

42.7 13.5 23.2 3.9 2.1

3. Hast Du schon einmal versucht, bei
einem Verk ufer zu viel Wechselgeld zu
erschwindeln?

14.2 4.3 8.3 1.1 0.5

4. Hast Du schon einmal versucht, in
einem Gasthaus fortzugehen, ohne zu
bezahlen?

4.3 2.2 1.6 0.3 0.2

5. Hast Du schon einmal etwas Gestohlenes
angenommen oder weiterverkauft?

21.5 8.4 9.6 2.7 0.8

6. Warst Du schon einmal richtig betrunken? 35.4 11.2 17.3 4.3 2.8

7. Hast Du schon einmal die Schule einen
ganzen Tag lang geschw nzt?

37.1 14.2 16.8 3.9 2.2

8. Hast Du schon mal die Schule mehrere
Tage lang geschw nzt?

9.4 2.7 5.5 0.7 0.5

9. Warst Du schon einmal eine Nacht von
Zuhause fort, ohne dass Deine Familie
wusste, wo Du bist?

13.4 5.3 6.4 0.8 0.9

10. Hast Du schon mal in einem Kaufhaus
oder Gesch ft etwas gestohlen?

31.5 12.6 13.1 2.6 3.2

11. Hast Du schon einmal etwas von einem
Kiosk oder Verkaufsstand gestohlen?

12.9 4.9 6.4 0.9 0.7
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H ufigkeiten in %

ja 1< 2–5< 6–10< > 10<

12. Hast Du schon mal etwas von einer
Baustelle gestohlen?

16.2 8.3 5.8 1.4 0.7

13. Hast Du schon mal einem Schul-
kameraden etwas gestohlen?

8.3 4.3 3.3 0.4 0.3

14. Hast Du schon mal aus einer Gastst tte
etwas gestohlen?

7.7 3.7 3.6 0.2 0.3

15. Hast Du schon einmal ein Fahrrad
gestohlen oder unerlaubt benutzt?

12.7 5.5 5.9 1.0 0.3

16. Hast Du schon einmal ein Kraftfahrzeug
(Auto,Motorrad, Moped) gestohlen oder
unerlaubt benutzt?

5.6 1.7 2.7 0.7 0.4

17. Hast Du schon einmal einem Menschen
mit Gewalt gedroht, falls er Dir nicht
etwas von sich g be?

9.8 3.7 4.7 0.7 0.6

18. Hast Du schon einmal einen anderen
Menschen bei einer Schl gerei verletzt?

30.6 14.3 12.2 2.6 1.4

19. Hast Du schon einmal einen anderen
Menschen mit einem Messer, einer
Pistole oder einer anderen Waffe
bedroht?

5.8 2.2 2.5 0.5 0.6

20. Bist Du schon einmal in eine H?tte oder
ein anderes Geb ude eingebrochen,
ohne dass du daf?r die Erlaubnis hattest?

15.9 7.3 6.6 1.2 0.8

21. Hast Du schon einmal absichtlich Fenster,
Straßenlaternen oder  hnliche Dinge
zerstDrt?

22.5 8.2 11.2 1.8 1.2

22. Hast du schon mal auf einem fremden
Grundst?ck einen Zaun, eine Sperre oder
etwas Hhnliches besch digt?

23.0 10.9 9.7 1.8 0.5

23. Hast Du durch Z?ndeln schon einmal
einen Brand verursacht?

5.3 3.7 1.1 0.1 0.4

24. Hast du schon einmal Rauschgift
genommen?

6.7 2.4 2.3 1.1 1.0

25. Bist Du schon mal mit einem Kraft-
fahrzeug (Auto, Motorrad, Moped)
gefahren, ohne dass Du den
notwendigen F?hrerschein hattest?

31.8 10.9 14.0 3.7 3.2

26. Benutzt Du eine Waffe, die f?r Jungen
und M dchen in Deinem Alter nicht
erlaubt ist?

9.3 3.0 3.1 1.7 1.5
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H ufigkeiten in %

ja 1< 2–5< 6–10< > 10<

27. Hast Du schon mal auf der Straße
jemanden so bel stigt, dass er die Polizei
holen wollte?

19.3 6.7 9.9 1.5 1.2

28. Musstest Du schon einmal zur Polizei
oder zum Jugendamt, weil Du etwas
Unerlaubtes getan hattest?

11.6 7.4 3.4 0.5 0.3

Die Verteilungen sind �hnlich rechtsschief wie bei den Aggressionen in der
Schule. Der dort beobachtete leichte Anstieg bei der gr.ßten Begehungsh�u-
figkeit zeigt sich jedochbei denmeistenDeliktennicht. Dies k.nnte aufdie un-
terschiedlichen H�ufigkeitskategorisierungen in den beiden Instrumenten
zur%ckzuf%hren sein. Zwar sind bei den meisten Delikten in der DBS die
Mehrfacht�ter h�ufiger als die Einmalt�ter, doch l�sst sich gerade bei den ty-
pischen Straftaten wie Ladendiebstahl, K.rperverletzung oder Fahren ohne
F%hrerschein erkennen, dass die Intensivt�ter (mit sechs und mehr Delikten)
jeweils nur etwa 5% ausmachen.Diese Gr.ßenordnung entspricht den Ergeb-
nissen der internationalen Kohortenforschung (vgl. Loeber et al., 1998).

Sehr deutlich zeigt sich in unserenDaten, dass die Aggressionen in der Schule
im engen Zusammenhang mit der allgemeinen Delinquenz der Jugendlichen
stehen (siehe Tabelle 7). Die Aggressionen im BVQ weisen zwischen 35 und
45% gemeinsame Varianz mit den Aggressionsdelikten der DBS auf. Auch
die Zusammenh�nge zwischen der Aggression im schulischen Kontext und
der Eigentumsdelinquenz sind recht deutlich. Die Korrelationen zwischen
der R%ckzugsdelinquenz und den Aggressionen in der Schule fallen dagegen
erwartungsgem�ß niedriger aus. Keine Zusammenh�nge zeigen sich zwi-
schen dem dissozialen Verhalten und der Viktimisierungsdimension des
BVQ.

Tabelle 7:
Interkorrelationen der DBS-Skalen mit den Skalen des Bully-Fragebogens

Physische
Aggression

Verbale
Aggression/

Gewaltbilligung

Viktimisierung

Eigentumsdelikte
R?ckzugsdelinquenz
Aggressionsdelikte

DBS-Gesamtwert

.55 ***

.45 ***

.67 ***

.66 ***

.56 ***

.37 ***

.59 ***

.61 ***

.03

.03

.07 *

.02

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001
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Eine Faktorenanalyse der sechs Skalenwerte erbringt eine zweifaktorielle L.-
sung (vgl. L.sel et al., 1997). Die beiden Aggressionsskalen des BVQ und die
drei DBS-Skalen laden gemeinsam auf dem ersten Faktor (Eigenwert 3.34; Va-
rianzaufkl�rung 55.8%), w�hrend die Viktimisierungsskala einen eigenen
Faktor bildet (Eigenwert 1.01; Varianzaufkl�rung 16.8%). Die hohen Faktorla-
dungen (.73–.87) undKommunalit�ten (.55 – .75) beim ersten Faktor legen na-
he, dass ein integrativesKonstrukt dissozialenVerhaltens sinnvoll ist, bei dem
die in der Schule ausge%bte Aggression eine Manifestation unter anderen ist.
Das Thema „Gewalt an Schulen“ sollte deshalb nicht zu sehr aus demKontext
der allgemeinen Forschung zur Delinquenz junger Menschen herausgel.st
werden.

4.2.1.3 Vergleich der Geschlechter

Tabelle 8 gibt die geschlechtsspezifische Pr�valenz des Bullying in der
Schulewieder.Die entsprechendenWerte f%rden Schulwegwerden ausPlatz-
gr%nden nicht dargestellt, sind jedoch in ihrer Struktur sehr �hnlich.

Tabelle 8:
Auftretensh)ufigkeiten verschiedener aggressiver Verhaltensweisen
als Opfer und T)ter in der Schule f�r Jungen (oben) und M)dchen (unten,
kursiv)

nie 1–2< > 2 1</
Woche

>1</
Woche

1. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
geschlagen oder getreten?

52.0
77.6

34.6
18.2

9.2
2.7

2.1
0.4

2.1
1.1

2. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
bedroht oder eingesperrt?

81.0
88.5

14.9
9.3

2.8
1.1

0.3
0.4

1.0
0.7

3. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
geh nselt oder haben sie zuDir h ssliche
Dinge gesagt?

31.5
38.7

39.5
39.6

16.6
13.0

3.8
2.7

8.7
6.0

4. Wie oft haben Dir andere Sch?ler ab-
sichtlich die Sachen kaputtgemacht?

77.3
84.2

16.3
13.1

4.1
1.6

1.1
0.5

1.1
0.5

5. Wie oftwurdest Du vonanderen Sch?lern
mit einer Waffe bedroht?

93.5
99.3

4.2
0.4

1.1
0.0

0.7
0.2

0.5
0.2

6. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler geschlagen oder getreten?

35.5
73.5

44.2
20.8

12.4
4.0

4.1
0.5

3.8
1.1

7. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler bedroht oder eingesperrt?

86.8
94.5

8.4
3.8

2.0
1.1

0.8
0.2

2.0
0.4

8. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler geh nselt oder zu ihm h ssliche
Dinge gesagt?

32.2
43.7

38.2
39.5

16.5
11.7

6.2
1.6

6.9
3.5
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nie 1–2< > 2 1</
Woche

>1</
Woche

9. Wie oft hast Du selbst absichtlich die
Sachen eines anderen Sch?lers kaputt-
gemacht?

86.9
94.5

8.7
4.6

1.8
0.7

0.8
0.0

1.8
0.2

10. Wie oft hast Du selbst einen anderen
Sch?ler mit einer Waffe bedroht?

93.5
98.7

3.8
0.7

1.5
0.2

0.7
0.2

0.7
0.2

Wie Tabelle 8 zeigt, unterscheiden sich die Aggressionserfahrungen zwischen
Sch%lern und Sch%lerinnen. Erwartungsgem�ß gibt es eine st�rkere Belastung
der Jungen, sowohlwas die passive als auch die aktive Erfahrung betrifft (vgl.
Funk, 1995 a;Wetzels et al., 2001). Sie besteht vor allembei denphysischenAg-
gressionen, bei den verbalen Attacken sind die Geschlechtsunterschiede da-
gegen deutlich geringer. Dies stimmtmit anderen Studien %berein (z. B. Funk,
1995 a; Hoover et al., 1992; Siann et al., 1994).

Hinsichtlich der Viktimisierung fallen die Geschlechtsunterschiede weniger
deutlich aus als bei der aktiven Aggression. Dies gilt insbesondere dann,
wenn man von einzelnen Items zur Skalenebene %bergeht (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9:
Vergleich der Geschlechter auf den Skalen des Bully-Fragebogens

Jungen M dchen

M SD M SD p(t)

Physische Aggression
Verbale Aggr./Gewaltbilligung
Viktimisierung

31.18
26.80
19.61

11.78
9.39
6.02

26.44
22.09
19.05

5.40
7.65
5.42

.001

.001
n. s.

W�hrend die Jungen auf beiden Aggressionsskalen substantiell h.hereWerte
aufweisen, sind die Unterschiede in der Viktimisierungsskala nicht mehr sig-
nifikant. Trotz einer geringeren aktiven Beteiligung an aggressiven Auseinan-
dersetzungen werden die M�dchen in �hnlichemMaße wie die Jungen Opfer
(vgl. Sharp, 1995). Dies ist prim�r auf die Items zur relationalen Aggression
zur%ckzuf%hren. Auch andere Untersuchungen legen nahe, dass der Schwer-
punkt der Aggression von Sch%lerinnen im relationalen Bereich liegt (vgl. La-
gerspetz et al., 1988; Popp, 1997; Roland, 1989; Whitney & Smith, 1993). Dabei
versuchen die T�ter die Opfer aus Bezugsgruppen auszugrenzen oder das
Ansehen der Opfer durch Verleumdungen und falsche Beschuldigungen zu
besch�digen.

DieM�dchen haben abermehr Furcht vor Gewalt. Dies ist der Fall obwohl sie
insgesamtweniger Gewalt an der Schule erleben (siehe Abbildung 4). Immer-
hin gibt fast jede sechste Sch%lerin an, dass sie sich oft, sehr oft oder immer vor
Gewalt f%rchtet.
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Abbildung 4:
H)ufigkeiten des Gewalterlebens und der Gewaltfurcht bei Jungen und
M)dchen

Hast Du Angst vor Gewalt an Deiner Schule / in Deiner Klasse?

nie
56,2%

selten
25,2%

gelegentlich
13,2%

oft
2,3%

sehr oft
3,1%

selten
23,7%

gelegentlich
16,4%

oft
7,6%

sehr oft
6,9%

nie
45,3%

Jungen Mädchen

Wie häufig erlebst Du  Gewalt an Deiner Schule / in Deiner Klasse?

selten
33,1%

gelegentlich
33,1%

nie
6,9%

oft
18,1%

sehr oft
8,8%

selten
41,2%

gelegentlich
30,4%

oft
10,8%

sehr oft
4,2%

nie
13,4%

Jungen Mädchen

DieseGeschlechtsunterschiede entsprechen den Ergebnissen zur allgemeinen
Kriminalit�tsfurcht, wonach Frauen (und �ltere Menschen) die h.chsten
Werte aufweisen (Greve et al., 1996; Kury, 1993). DenUnterschieden zwischen
den Geschlechtern liegen wahrscheinlich verschiedene Mechanismen zu-
grunde. Das ausgewogenereVerh�ltnis zwischen T�ter- undOpferratenweist
darauf hin, dass es sich bei den Jungen h�ufiger um Aggressionen in einem
mehr oder weniger ernsthaften Kr�ftemessen handelt. Entsprechend der
M�nnlichkeitsrolle wird die Aggression auch als normaler empfunden und
– �hnlich wie bei Befragungen zu psychiatrischen Symptomen – weniger da-
r%ber geklagt. Schließlich ist zu ber%cksichtigen, dass M�dchen physisch
schw�cher und somit in diesem Bereich vulnerabler sind. Die h�ufigere
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Furcht vor Gewalt d%rfte dadurch auch teilweise ein Gef�hrdungserleben
ausdr%cken, das m.glicherweise sogar eine protektive Funktion hat (vgl.
Greve et al., 1996).

Tabelle 10:
H)ufigkeitsziffern der DBS getrennt nach Geschlecht
(Bezugszeitraum: das letzte Jahr; Jungen: oben/M)dchen: unten/kursiv)

H ufigkeiten in %

ja 1< 2–5< 6–10< >10<

1. Bist Du schon einmal mit der Straßen-
bahn oder dem Bus gefahren, ohne zu
bezahlen?

79.4
80.4

12.8
13.2

38.4
42.3

12.1
10.9

16.2
14.0

2. Hast Du schon einmal versucht, aus
einem Automaten etwas herauszuholen,
ohne das richtige Geld einzuwerfen
(z. B. KnDpfe, falsche M?nzen)?

50.9
33.7

14.3
12.7

27.9
18.0

5.8
1.9

2.9
1.1

3. Hast Du schon einmal versucht, bei einem
Verk ufer zu viel Wechselgeld zu
erschwindeln?

17.6
10.4

5.4
3.2

10.2
6.2

1.2
0.9

0.8
0.2

4. Hast Du schon einmal versucht, in
einem Gasthaus fortzugehen, ohne zu
bezahlen?

5.8
2.8

2.6
1.7

2.1
1.1

0.7
0.0

0.3
0.0

5. Hast Du schon einmal etwas Gestohlenes
angenommen oder weiterverkauft?

25.9
16.6

9.2
7.5

11.9
7.0

3.2
2.1

1.5
0.0

6. Warst Du schon einmal richtig
betrunken?

37.2
33.6

12.2
10.1

16.8
17.9

5.3
3.0

2.9
2.6

7. Hast Du schon einmal die Schule einen
ganzen Tag lang geschw nzt?

33.7
41.0

11.5
17.3

15.4
18.5

4.1
3.7

2.7
1.5

8. Hast Du schon mal die Schule mehrere
Tage lang geschw nzt?

8.2
10.7

2.3
3.0

4.9
6.2

0.5
0.9

0.5
0.6

9. Warst Du schon einmal eine Nacht von
Zuhause fort, ohne dass Deine Familie
wusste, wo Du bist?

15.7
10.9

6.8
3.7

7.0
5.7

0.8
0.7

1.0
0.7

10. Hast Du schon mal in einem Kaufhaus
oder Gesch ft etwas gestohlen?

33.9
28.9

11.7
13.6

16.1
9.8

2.4
2.9

3.6
2.7

11. Hast Du schon einmal etwas von einem
Kiosk oder Verkaufsstand gestohlen?

15.8
9.7

5.9
3.7

7.5
5.2

1.2
0.6

1.2
0.2

12. Hast Du schon mal etwas von einer
Baustelle gestohlen?

26.3
5.2

12.1
4.1

10.3
0.9

2.6
0.2

1.4
0.0

13. Hast Du schon mal einem Schul-
kameraden etwas gestohlen?

10.7
5.6

5.0
3.5

4.8
1.7

0.7
0.0

0.2
0.4

14. Hast Du schon mal aus einer Gastst tte
etwas gestohlen?

8.3
7.0

3.3
4.0

4.1
2.9

0.3
0.0

0.5
0.0

52



H ufigkeiten in %

ja 1< 2–5< 6–10< >10<

15. Hast Du schon einmal ein Fahrrad
gestohlen oder unerlaubt benutzt?

17.1
7.8

7.0
3.9

8.1
3.5

1.5
0.4

0.5
0.0

16. Hast Du schon einmal ein Kraftfahrzeug
(Auto,Motorrad, Moped) gestohlen oder
unerlaubt benutzt?

9.1
1.6

2.3
1.1

4.8
0.4

1.2
0.2

0.8
0.0

17. Hast Du schon einmal einem Menschen
mit Gewalt gedroht, falls er Dir nicht
etwas von sich g be?

13.4
6.7

5.1
2.2

6.1
3.1

1.0
0.4

1.2
0.0

18. Hast Du schon einmal einen anderen
Menschen bei einer Schl gerei verletzt?

41.9
18.4

20.0
8.2

16.0
8.1

3.6
1.5

2.2
0.6

19. Hast Du schon einmal einen anderen
Menschen mit einem Messer, einer
Pistole oder einer anderen Waffe
bedroht?

8.0
3.5

2.7
1.6

3.8
1.1

0.8
0.2

0.7
0.5

20. Bist Du schon einmal in eine H?tte oder
ein anderes Geb ude eingebrochen,
ohne dass du daf?r die Erlaubnis hattest?

19.9
11.5

8.5
5.0

7.8
5.2

2.2
0.2

1.3
0.2

21. Hast Du schon einmal absichtlich Fenster,
Straßenlaternen oder  hnliche Dinge
zerstDrt?

29.4
14.9

9.5
6.9

14.5
7.6

3.0
0.4

2.4
0.0

22. Hast du schon mal auf einem fremden
Grundst?ck einen Zaun, eine Sperre oder
etwas Hhnliches besch digt?

30.5
14.5

13.7
7.9

13.3
5.6

2.5
0.9

1.0
0.0

23. Hast Du durch Z?ndeln schon einmal
einen Brand verursacht?

8.1
2.2

5.3
1.8

1.8
0.4

0.2
0.0

0.8
0.0

24. Hast du schon einmal Rauschgift
genommen?

6.6
6.8

1.7
3.1

2.3
2.2

1.7
0.6

1.0
0.9

25. Bist Du schon mal mit einem Kraft-
fahrzeug (Auto, Motorrad, Moped)
gefahren, ohne dass Du den
notwendigen F?hrerschein hattest?

40.7
22.2

11.5
10.3

17.9
9.7

5.9
1.3

5.4
0.9

26. Benutzt Du eine Waffe, die f?r Jungen
und M dchen in Deinem Alter nicht
erlaubt ist?

14.8
3.5

4.9
0.9

4.5
1.7

2.8
0.6

2.6
0.4

27. Hast Du schon mal auf der Straße
jemanden so bel stigt, dass er die
Polizei holen wollte?

26.7
11.2

8.6
4.6

14.0
5.4

2.5
0.4

1.5
0.7

28. Musstest Du schon einmal zur Polizei
oder zum Jugendamt, weil Du etwas
Unerlaubtes getan hattest?

15.4
8.6

9.1
5.5

5.4
1.3

0.7
0.4

0.3
0.2
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Auch bei der Delinquenz außerhalb der Schule bestehen klare Geschlechtsun-
terschiede (siehe Tabelle 10). In den meisten Normverletzungen findet sich
eine signifikant gr.ßere Pr�valenz bei den Jungen. Dies gilt insbesondere
f%r Gewalttaten und vandalistische Delikte. Die Unterschiede sind geringer
bei Eigentumsdeliktenwie zumBeispiel demLadendiebstahl. Dagegen findet
sich beim Schwarzfahren, bei der Zechprellerei und beim Substanzenmiss-
brauch bei beidenGeschlechtern eine �hnliche Pr�valenz. Beim Schulschw�n-
zen haben sogar dieM�dchen h.hereRaten. Die genanntenGeschlechtsunter-
schiede entsprechen denjenigen anderer Sch%lerstichproben (vgl. Oberwittler
et al., 2001; PSB, 2001). Sie werden auch auf der Ebene der Skalenwerte deut-
lich (Abbildung 5).

Abbildung 5:
Vergleich der Geschlechter auf den Skalen der DBS

Eigentumsdelikte

Aggressionsdelikte

DBS-Gesamtwert

0 2 4 6 8 10 12
Jungen

a

a

b

b

a

b

a

b

Mädchen

Rückzugsdelinquenz

Mittelwerte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant (p < .05) verschieden

Analog zur Polizeilichen Kriminalstatistik ist der Geschlechtsunterschied bei
den Aggressionsdelikten am ausgepr�gtesten. Er ist auch bei der Eigentums-
delinquenz signifikant. Dagegen n�hern sich auf der Skala R%ckzugsdelin-
quenz die Werte beider Geschlechter weitgehend an.

4.2.1.4 Vergleich der Schultypen

Sowohl bei der physischen Aggressivit�t als auch bei der verbalen bezie-
hungsweise bei der Gewaltbilligung ergeben sich Unterschiede zwischen
den Schultypen. Es unterscheiden sich insbesondere die Hauptschulen signi-
fikant von den Gymnasien. Bei der Viktimisierung unterscheiden sich die
Schultypen nicht bedeutsam. Die Realschulen nehmen auf allen Skalen eine
mittlere Stellung ein.
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Die h�ufigeren Aggressionen an den Hauptschulen stimmen mit anderen
Sch�lerbefragungen �berein (z. B. Dettenborn & Lautsch, 1993; Funk, 1995 a;
Greszik et al., 1995;Niebel et al., 1993; Oberwittler et al., 2001; Schubarth, 1995;
Schwind et al., 1995; Tillmann et al., 1999). Sie dr�ckt sich �hnlich in einer in-
tensiveren Gewaltwahrnehmung der Lehrer und Schulleiter aus (z. B. Kolbe,
1996; Meier & Tillmann, 1994; Schubarth &Melzer, 1994). Auch Statistiken zu
Raufunf�llen weisen in die Richtung einer gr�ßeren Gewaltbelastung der
Hauptschulen (vgl. L�sel et al., 1998).

Abbildung 6:
Vergleich der Schultypen auf den Skalen des Bullyfragebogens

Esmuss allerdings betontwerden, dass dieUnterschiede zwischen den Schul-
typen in unserer Studie nurm�ßig ausgepr�gt sind,was sich auch in den nicht
signifikantenKontrasten zur Realschule zeigt. Dies spricht dagegen, pauschal
bestimmte Schulformen als besonders gewaltbelastet zu stigmatisieren. Die
Schulform ist teilweise mit individuellen Unterschieden der Sch�ler konfun-
diert (vgl. Oberwittler et al., 2001). Auch sind Qualit�tsparameter des schuli-
schen Lebens keineswegs generell vonder Schulform abh�ngig (vgl.Melzer et
al., 1998). Bei unseren Daten ist insbesondere zu ber�cksichtigen, dass die
Hauptschule in Bayern noch einen hohen Kohortenanteil hat. Das heißt, es
handelt sich um keine „Restschule“, in der nur besonders milieubelastete
Sch�ler verbleiben.
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Abbildung 7:
Vergleich der Schultypen auf den DBS-Skalen

Eigentumsdelikte

Aggressionsdelikte

DBS-Gesamtwert

0 2 4 6 8 10 12

Hauptschule Realschule Gymnasium

a
b

a
b

b

a

b

b

a
b
b

b

Rückzugsdelinquenz

Mittelwerte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant (p < .05) verschieden

Aber auch andere Studien legen nahe, dass die Zusammenh�nge zwischen
Schulformen und Gewalt differenziert betrachtet werden m%ssen. So haben
zum Beispiel Funk (1996) und Kolbe (1996) beim Vandalismus �hnliche Aus-
pr�gungen in Gymnasien wie bei Haupt- und Realschulen festgestellt. Hier-
bei k.nnen zum Beispiel unterschiedliche Sensibilit�tsschwellen oder Anf�l-
ligkeiten in der Ausstattung eine Rolle spielen. Auch Streng und P.ll (1997)
haben gezeigt, dass vermeintliche Unterschiede zwischen „Problemschulen“
und anderen bei genauerer Analyse nicht so ausgepr�gt sindwie dies oftmals
lokalen Stereotypisierungen von Schulen und ihren Einzugsgebieten ent-
spricht. Dennoch kann in manchen „Brennpunkt-Hauptschulen“ die Belas-
tung durchaus so groß sein, dass eigentlich die p�dagogischen Ressourcen
einer Sonderschule erforderlich sind.

Die in der Hauptschule ammeisten ausgepr�gten Verhaltensprobleme best�-
tigen sich auch im Bereich der allgemeinen Delinquenz (siehe Abb. 7). Auf al-
len Skalen der DBS weisen die Hauptsch%ler die h.chsten Werte auf. Die Re-
alschulenundGymnasien sind sich untereinander �hnlicher, dochwerdendie
differentiellen Kontraste zur Hauptschule durchweg signifikant. Dies ist be-
sonders bei der Gesamtskala deutlich.

56



4.2.1.5 Altersvergleiche

NebendemGeschlecht undder besuchten Schulformhat sich inmanchen Stu-
dien das Alter der Sch%ler als bedeutsamer Moderator der Aggressionsh�u-
figkeit erwiesen (Melzer & Rostampour, 1996; Whitney & Smith, 1993). Da
sich unsere Studie auf die 7. und 8. Klassen beschr�nkt, ist unsere Bandbreite
hier relativ eng. Trotzdem zeigen sich sowohl im BVQ als auch in der DBS sig-
nifikante Alterseffekte (siehe Abbildungen 8 und 9).

Abbildung 8:
Vergleich der Altersgruppen auf den Bully-Skalen

Verbale Aggr./ Gewaltbilligung

Viktimisierung

Körperliche Aggression

a

a

a

b

b

b

15 20 25 30 35

13 Jahre und jünger 14 Jahre 15 Jahre und älter

Mittelwerte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant (p < .05) verschieden

Mit dem Alter nimmt die Aggression und die Delinquenz zu. Der deutliche
Anstieg der Pr�valenz zwischen 13 und 15 Jahren stimmt gutmit den interna-
tionalen Kohortenstudien %berein (vgl. Loeber et al., 1998 a).

Das erlebte Ausmaß der Viktimisierung nimmt dagegen %ber die untersuch-
ten Altersgruppen hinweg nur sehr gering und nicht signifikant ab. Es best�-
tigt sich somit bei uns nicht, dassmehr die j%ngeren Sch%lerAggressionsopfer
werdenunddie T�ter eher unterden �lteren Sch%lern zu finden sind (vgl. zum
Beispiel Melzer & Rostampour, 1996; Olweus, 1990). Hierbei d%rfte die Ein-
schr�nkung auf zwei Jahrgangsstufen eine Rolle spielen. Allerdings muss
auch davon ausgegangen werden, dass ein erheblicher Teil der Aggressionen
zwischen Sch%lern innerhalb der jeweiligen Klassen beziehungsweise Jahr-
g�nge stattfindet. Wir korrelierten deshalb die Viktimisierungsskala mit
dem Alter getrennt f%r die 7. und 8. Jahrgangsstufe. Die Koeffizienten lagen
bei .07 und beziehungsweise –.01 und sprechen somit ebenfalls dagegen,
dass in diesem Altersbereich die Viktimisierung wesentlich vom Alter ab-
h�ngt.
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Abbildung 9:
Vergleich der Altersgruppen auf den Skalen der DBS

13 Jahre und jünger 14 Jahre 15 Jahre und älter
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Mittelwerte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant (p < .05) verschieden

4.2.1.6 Ausl)nderstatus

Wie oben bereits erw�hnt, handelt es sich bei %ber einem Viertel der unter-
suchten Stichprobe um Jugendliche ausl�ndischer Staatsangeh.rigkeit. Bei
der aktiven Aggressionsaus%bung im Kontext der Schule weisen sie zwar et-
was h.here Werte auf als die deutschen Jugendlichen, die Unterschiede sind
aber statistisch nicht bedeutsam (vgl. Abb. 10). Allerdings berichten die be-
fragten Nicht-Deutschen einen signifikant geringeren Grad der Viktimisie-
rung.
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Abbildung 10:
Vergleich deutscher und ausl)ndischer Sch�ler auf den Bully-Skalen

Verbale Aggr./ Gewaltbilligung

Viktimisierung

15 20 25 30 35

Körperliche Aggression

Deutsche Ausländer

a

b

Mittelwerte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant (p < .05) verschieden

Auch in der Delinquenzbelastung sind die Unterschiede nicht sehr ausge-
pr�gt (vgl. Abb. 11). Im Durchschnitt haben die ausl�ndischen Jugendlichen
in allen Deliktbereichen h.hereWerte, aber nur bei der R%ckzucksdelinquenz
ist die Differenz signifikant. Auch bei Kontrolle von Alter und Geschlecht er-
geben sich keine grunds�tzlich anderen Ergebnisse. Dass sich deutsche und
ausl�ndische Jugendliche in der selbstberichteten Aggression und Delin-
quenz nur m�ßig unterscheiden, stimmt zum Beispiel mit den Ergebnissen
von Fuchs (1997) und Oberwittler et al. (2001) %berein. Bei Mansel und Hur-
relmann (1998) sind die Unterschiede etwas gr.ßer und in der KFN-Studie er-
gibt sich folgendes Bild: Bei leichteren Eigentumsdelikten sind die Pr�valenz-
raten der deutschen Jugendlichen etwas h.her, bei schwerem Diebstahl und
bei der Sachbesch�digung sind sich beide Gruppen sehr �hnlich und bei
personalerGewaltweisen die ausl�ndischen Jugendlichen eine gr.ßere Belas-
tung auf (PSB, 2001). Letzteres gilt insbesondere f%r Jugendliche aus der T%r-
kei sowie aus Ex-Jugoslawien. Begibt man sich auf die Ebene einzelner De-
likte, so besteht auch bei uns nicht nur in der R%ckzugsdelinquenz (Schul-
schw�nzen, %ber Nacht von zuhause wegbleiben) eine signifikant h.here
Pr�valenz bei ausl�ndischen Jugendlichen. Von ihnen geben 36.6% an, im
letzten Jahr einen anderen Menschen bei einer Schl�gerei verletzt zu haben
(Deutsche: 28.5%), 38.3% (vs. 29.7%) haben ohne F%hrerschein ein Kraftfahr-
zeug benutzt, 16.3% (vs. 11.4%) ein Fahrrad gestohlen und 16.6% (vs. 9.9%)
hatten wegen Delikten mit der Polizei oder dem Jugendamt zu tun. Die er-
h.hte Pr�valenz bei der K.rperverletzung liegt in der Gr.ßenordnung der
KFN-Studie. Insgesamt best�tigt sich jedoch das Bild, dass nicht pauschal
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von einer gravierend gr.ßeren Deliktbelastung der ausl�ndischen Jugend-
lichen gesprochen werden kann. Dieser Befund gilt auch, wenn wir nur die
Jungen und/oder nur die T%rken als gr.ßte ausl�ndische Subgruppe (n = 97)
betrachten. Zum Beispiel sind die Differenzen zu den deutschen Jungen bei
der K.rperverletzung �hnlich wie oben beschrieben (37.2% vs. 28.5%).

Abbildung 11:
Vergleich deutscher und ausl)ndischer Sch�ler auf den Skalen der DBS

Deutsche Ausländer

Eigentumsdelikte

Aggressionsdelikte

DBS-Gesamtwert

0 2 4 6 8 10 12

a

b
Rückzugsdelinquenz

Mittelwerte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant (p < .05) verschieden

Insgesamt best�tigt sich somit, dass bei Befragungen imDunkelfeld die ethni-
schenUnterschiede geringer ausfallen als dies teilweise in der PKS der Fall ist
(PSB, 2001). Beim Vergleich unserer Ergebnisse mit anderen Befragungsdaten
sindneben eventuellenUnterschieden inder Item-Formulierungund imAlter
unter anderem folgende Aspekte zu ber%cksichtigen: Erstens k.nnen regio-
nale Faktoren eine Rolle spielen, da zum Beispiel auch in der KFN-Studie
die Unterschiede zwischen Deutschen und Nicht-Deutschen in M%nchen ge-
ringer ausfallen als inHamburg (vgl. PSB, 2001;Wetzels et al., 2001. Zumzwei-
ten muss beachtet werden, dass sich bei ethnischer Subgruppenbildung die
Stichprobengr.ßen stark verringern, so dass f%rdie statistische Signifikanz re-
lativ große Effekte erforderlich w�ren. Drittens ist bei uns die Populations-
varianz insofern etwas geringer, als wir keine Sonderschulen befragt haben.
Viertens haben wir Sch%ler mit unzureichenden Deutschkenntnissen und da-
mit schlechteren Integrationschancen von vornherein aus der Studie ausge-
schlossen. Und schließlich befinden sich unter unseren deutschen Jugend-
lichen auch Sp�taussiedler, die zum Teil �hnliche Problemlagen aufweisen
wie die nicht-deutschen Jugendlichen aus Osteuropa und der T%rkei.
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4.2.2 Bedingungen und Korrelate des Problemverhaltens

In den folgendenAbschnitten werden Bedingungsfaktoren undKorrelate des
Problemverhaltens der Jugendlichen untersucht. Dabei beziehen wir uns auf
folgende Kriterien:

(a) Schul-Bullying: Das Ausmaß des aggressiven Verhaltens gegen%ber Mit-
sch%lern wird durch die zusammengefassten Skalen zur physischen und ver-
balen Aggressionen im Bullying-Fragebogen (BVQ) erfasst. Da beide Skalen
hoch korrelieren und sich oben nur m�ßige differentielle Zusammenh�nge
zeigten, nahmen wir diese Zusammenfassung zwecks Lbersichtlichkeit vor.

(b)Delinquenz: DenGrad der allgemeinen Delinquenz erfasst die Delinquenz-
belastungsskala (DBS). Durch den Vergleich mit der unter (a) genannten Bul-
lying-Skala l�sst sich absch�tzen, inwieweit die Zusammenh�nge spezifisch
f%r die Aggression im schulischen Kontext sind.

(c) Dissozialit$t: Als weiteren Indikator f%r das Problemverhalten verwenden
wir die nach z-Transformation gemitteltenWerte der DBS und der Breitband-
Skala zum Externalisierenden Syndrom im YSR. Die Items zur Aggressivit�t
und Delinquenz im YSR gehen st�rker als in der DBS %ber den schulischen
und strafrechtlich relevanten Bereich hinaus. Es wird so die Bandbreite von
dissozialen Verhaltensweisen erfasst, wie sie von Loeber und Hay (1994)
und Loeber und Stouthamer-Loeber (1998) als „overt“ und „covert antisocia-
lity“ und „authority conflict“ beschrieben worden sind.

(d)Viktimisierung: DasAusmaßderViktimisierung durchMitsch%lerwirdmit
der dritten Skala des BVQ operationalisiert.

Die Bedingungen und Korrelate des Problemverhaltens betreffen die Familie,
die Pers.nlichkeit der Jugendlichen, ihre Merkmale der sozialen Informa-
tionsverarbeitung, die soziale Kompetenz, die Schulleistung und das Schul-
klima, die Einbindung in Peergruppen, das Freizeitverhalten, den Medien-
konsum und den Substanzengebrauch. Selbstverst�ndlich kann dabei nicht
immer eindeutig gesagt werden, inwieweit es sich um Ursachen im engeren
Sinn handelt. Teilweise sind die Merkmale proximal zur Aggressivit�t und
Delinquenz oder Bestandteil eines dissozialen Lebensstils (z. B. Freizeitver-
halten, Substanzengebrauch). Teilweise sind die Merkmale zwar distal, k.n-
nen jedoch im Sinne von R%ckkopplungsprozessen durch das dissoziale Ver-
halten der Jugendlichen mitbedingt sein (z. B. elterliches Erziehungsverhal-
ten, Schulklima). Da es sich im ersten Untersuchungsteil ausschließlich um
Querschnittsdaten handelt, k.nnen diese Interpretationsprobleme nicht ge-
l.st werden. Sie gelten im Lbrigen auch abgeschw�cht f%r korrelative L�ngs-
schnittdaten. In unseren zusammenfassenden Analysen werden aber vor al-
lem solche Variablen ber%cksichtigt, die theoretisch und empirisch als Erkl�-
rungskonstrukte geeignet sind (vgl. auch Loeber et al., 1998 b).

Die Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen und dem Problem-
verhalten werden im Folgenden f%r die Gesamtstichprobe angegeben. In
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weiteren Auswertungen kontrollierten wir auch Einfl%sse des Geschlechts
und Alters durch Partialkorrelationen. Hierbei ergaben sich jedoch zumeist
keine wesentlichen Unterschiede. Soweit sich bei einzelnen Variablen die
Zusammenh�nge f%r Jungen und M�dchen deutlich unterscheiden, wird
dies dargestellt.

4.2.2.1 Familienmerkmale

Die Zusammenh�nge zwischen ausgew�hlten demographischen Daten der
Herkunftsfamilie und dem Problemverhalten zeigt Tabelle 11.

Tabelle 11:
Korrelationen zwischen Problemverhalten und demographischen
Familienmerkmalen

Schul-
Bullying

Delinquenz Dissozialit t Viktimi-
sierung

Tod eines Elternteils1

Scheidung der Eltern1

Geschwisterzahl
Vater im Haushalt1

Vater ungelernt1

Arbeitslosigkeit der Eltern
Finanzielle Probleme
Substanzenmissbrauch d. Eltern

Multiple Korrelation

.03

.07 *
–.01
–.08 *
–.02
.04
.04
.10 ***

.14 ***

.04

.15 ***

.06 *
–.13 ***
.04
.11 ***
.13 ***
.19 ***

.26 ***

.02

.16 ***

.06 *
–.13 ***
.05
.13 ***
.17 ***
.25 ***

.32 ***

.00

.05
–.03
–.07 *
.04
.01
.12 ***
.05

.14 ***

* p < .05, *** p < .001
1 Punktbiseriale Korrelation (Kodierung: nein = 0, ja = 1)

Die Zusammenh�nge sind bei den Einzelvariablen zwar teilweise signifikant,
aber fast durchweg gering. Dabei h�ngt das Schul-Bullying noch weniger mit
den objektiven familialen Daten zusammen als die allgemeine Dissozialit�t.
Unterschichtzugeh.rigkeit, Scheidung und andere strukturelle Familienpro-
bleme erkl�ren somit allein nur einen geringen Teil der Varianz des Problem-
verhaltens. Dies stimmt mit anderen deutschen Studien (z. B. Melzer & Ros-
tampour, 1998) und der internationalen Forschung %berein. Durchweg statis-
tisch signifikant sind aber die multiplen Korrelationen zwischen den
Sozialisationsbelastungen und dem Problemverhalten. Dies best�tigt Ergeb-
nisse der Entwicklungspsychopathologie, wonach weniger einzelne Risiken
wie Scheidung etc. bedeutsam sind, sondern mehr deren Kumulation (Far-
rington, 2002; Werner, 1989; L.sel & Bliesener, 1994). Dabei zeigen unsere
Daten, dass die aggregierten familialen Belastungen auch mit dem Opfer-
werden korrelieren. Wesentlich bedeutsamer als strukturelle Charakteristika
der Herkunftsfamilie sind Merkmale des perzipierten Familien- und Erzie-
hungsklimas (siehe Tabelle 12).
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Tabelle 12:
Zusammenh)nge des Problemverhaltens mit dem Familien- und
Erziehungsklima

Schul-
Bullying

Delinquenz Dissozialit t Viktimi-
sierung

Emotional positives Klima
Normorientiertes Klima
Anregendes Klima
Elterliche Konflikte
Unterst?tzende Erziehung
Strenge Erziehung
Aggressive Erziehung
Inkonsistente Erziehung

Multiple Korrelation

–.21 ***
–.07 *
–.16 ***
.13 ***
–.21 ***
.12 ***
.15 ***
.14 ***

.26 ***

–.28 ***
–.09 **
–.19 ***
.20 ***
–.29 ***
.17 ***
.19 ***
.20 ***

.36 ***

–.38 ***
–.08 ***
–.25 ***
.30 ***
–.35 ***
.25 ***
.25 ***
.28 ***

.46 ***

–.21 ***
.07 *
–.09 **
.14 ***
–.17 ***
.11 ***
.19 ***
.12 ***

.25 ***

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Die meisten Korrelationen sind statistisch signifikant. Jugendliche, die das
h�usliche Klima als warmherzig und anregend schildern, die elterliche Erzie-
hung als akzeptierend und nicht aggressiv erleben und geringere Probleme
der Eltern berichten sind gegen%ber ihren Mitsch%lern seltener aggressiv als
andere. Die Zusammenh�nge fallen zumeist deutlicher aus, wenn es nicht
nur um die Aggressivit�t in der Schule, sondern allgemein um Delinquenz
und dissoziales Verhalten geht. Hier sind die Korrelationen teilweise recht
ausgepr�gt. Quantitativ ambedeutsamsten ist die emotionaleQualit�t des Fa-
milienklimas (�hnlich: Kerr et al., 2000).

Auch jene Jugendlichen, die h�ufig Aggressionsopfer sind, berichten %ber ein
etwas ung%nstigeres Familienklima und Erziehungsverhalten. Dies stimmt
mit den Befunden von Olweus (1993) %berein. Die Zusammenh�nge sind
aber bei der Viktimisierung niedriger als beim aggressiven und delinquenten
Verhalten. Mit 21% aufgekl�rter Varianz h�ngt vor allem die allgemeine Dis-
sozialit�t sehr deutlich mit dem Interaktions- und Erziehungsklima in der Fa-
milie zusammen.

Dabei zeigen sich auch Geschlechtsunterschiede: W�hrend bei den Jungen
19% der Varianz aufgekl�rt werden, sind es bei den M�dchen fast 30%. Das
heißt, das erlebte Familien- und Erziehungsklima ist f%r das aggressive und
delinquente Verhalten der M�dchen bedeutsamer als f%r das der Jungen.
Dies stimmt gut mit unseren Ergebnissen %berein, wonach auch der Substan-
zenkonsumderM�dchen st�rker von h�uslichen Erfahrungen abh�ngt (L.sel
& Bliesener, 1998 a).

Aus Gr%nden der Lbersichtlichkeit werden die Regressionsgleichungen der
multiplen Korrelationen nicht dargestellt. Erwartungsgem�ß zeigen sie,
dass die erlebten Familienmerkmale teilweise konfundiert sind. Die deut-
lichsten und konsistentesten unabh�ngigen Beitr�ge zur Gesamtkorrelation
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mit derAggression undDelinquenz leistendas emotionale Familienklima, die
Normorientierung im Familienklima und das aggressive Erziehungsverhal-
ten.

Abbildung 12:
Zusammenhang unterschiedlicher Kombinationen der elterlichen Erzie-
hung mit dem dissozialen Verhalten der Jugendlichen
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Abbildung 12 zeigt die besonders ung%nstigen Kombinationen dieser Merk-
male: geringe emotionale W�rme und wenig Normorientierung beziehungs-
weise hohe Aggressivit�t. Die Ergebnisse best�tigen, dass eine „autoritative“
Erziehung f%r die soziale Entwicklung des Kindes am besten ist (Baumrind,
1989; L.sel, 1994). Diese ist zugleich warmherzig und Grenzen setzend. Sie
zeigen auch, dass die famili�ren Bedingungen der Aggressivit�t nicht zu
sehr auf einzelne Faktoren wie zum Beispiel Gewalt in der Familie reduziert
werden sollte, sondern komplexere Muster des h�uslichen Klimas mehr Va-
rianz erkl�ren. Bei der Interpretation muss auch beachtet werden, dass die fa-
mili�re Erziehung kein einseitiger Prozess ist. Zum Beispiel k.nnen %berm�-
ßige Strenge und h�usliche Konflikte teilweise auch eine Reaktion auf die Ver-
haltensprobleme der Kinder und nicht nur deren Ursache darstellen.

4.2.2.2 Pers<nlichkeit und psychische Probleme

Tabelle 13 enth�lt die Zusammenh�ngedes Problemverhaltensmit den Selbst-
berichten der Jugendlichen imYSR sowie denLehrereinsch�tzungen (LE) ver-
schiedener Pers.nlichkeitsmerkmale.

Jugendlichemit hohenWerten imBullying berichten%bermehrAufmerksam-
keitsprobleme, Identit�ts- und Denkprobleme als die weniger aggressiven
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Mitsch%ler. Bei der Delinquenz fallen diese Zusammenh�nge etwas deut-
licher aus und bei der allgemeinen Dissozialit�t noch ausgepr�gter. Hier be-
stehen auch Beziehungen zu den anderen Erlebens- und Verhaltensproble-
men. Die letztgenannten Befunde sollte man allerdings nicht %berbewerten,
dadie Skalen zumaggressivenunddelinquentenVerhalten imYSR indasDis-
sozialit�tskriterium eingegangen sind. Es ist deshalb anzunehmen, dass die
Korrelationen auch erh.ht sind, weil es sich um denselben Fragebogen han-
delt.

Tabelle 13:
Korrelationen des Problemverhaltens mit Erlebens- und Verhaltensdis-
positionen

Schul-
Bullying

Delinquenz Dissozialit t Viktimi-
sierung

Selbstbericht:
– Sozialer R?ckzug
– KDrperliche Beschwerden
– Angst/Depressivit t
– Soziale Probleme
– Zwanghaftigkeit
– Aufmerksamkeitsprobleme
– Identit tsprobleme
Lehrerurteil:
– Impulsivit t
– Dominanz
– Aggressivit t

Multiple Korrelation

.03

.07 *

.05

.03

.20 ***

.18 ***

.22 ***

.29 ***

.22 ***

.29 ***

.41 ***

.07 *

.15 ***
.09 **
.03
.26 ***
.27 ***
.28 ***

.26 ***

.20 ***

.27 ***

.46 ***

.22 ***

.30 ***

.28 ***

.15 ***

.44 ***

.49 ***

.50 ***

.32 ***

.25 ***

.33 ***

.67 ***

.27 ***

.16 ***

.38 ***

.48 ***

.17 ***

.22 ***

.33 ***

–.01
–.14 ***
–.03

.52 ***

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

F%r die grunds�tzliche Validit�t der Angaben sprechen aber die Zusammen-
h�nge mit den Lehrerurteilen. Die Einsch�tzungen der Impulsivit�t, Aggres-
sivit�t und Dominanz korrelieren jeweils deutlich mit dem aggressiven Ver-
halten gegen%ber Mitsch%lern sowie der allgemeinen Delinquenz und Disso-
zialit�t. Die Koeffizienten liegen im Bereich dessen, was bei verschiedenen
Informanten zu erwarten ist (vgl. Achenbach et al., 1987). Der Viktimisie-
rungsgrad h�ngt negativ mit Dominanz zusammen. Dies zeigt an, dass die
Lehrer die Opfer als wenig durchsetzungsf�hig und eher submissiv erleben.
Die Korrelation ist wahrscheinlich deshalb nicht h.her ausgefallen, weil
den Lehrern die Bullying-Situationen oft nicht bekannt werden. Hervorzuhe-
ben ist, dass die Viktimisierung nicht mit der Impulsivit�t und Aggressivit�t
zusammenh�ngt. Die h�ufig Opfer werdenden Sch%ler scheinen also nicht
durch eigenes aggressives oder unbedachtes Verhalten die Aggressionen ge-
gen sich zu provozieren.
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Wesentlich st�rkere Korrelate der Viktimisierung ergeben sich in den Skalen
des YSR. Hiernach sind die Aggressionsopfer besonders �ngstlich und de-
pressiv, haben Identit�tsprobleme, berichten %ber soziale Schwierigkeiten
und sozialen R%ckzug. Auch in den anderen Problembereichen haben sie er-
h.hte Werte. Ihre Problematik liegt deutlich im internalisierenden Bereich
(r = .34), w�hrend sie im externalisierenden kaum auffallen (r = .09). Dies
stimmt mit internationalen Studien %berein (Besag, 1989; Lagerspetz et al.,
1982; Olweus, 1994). Wie wir an anderer Stelle dargestellt haben, entsprechen
die durchschnittlichen Problemwerte derjenigen Sch%ler, die besonders oft
unterdenAggressionen vonMitsch%lern zu leiden haben, jenen klinischer Po-
pulationen der Kinder- und Jugendpsychiatrie (L.sel et al., 1997 b). Es kann
allerdings nicht sicher gesagtwerden,welcheWirkprozesse hier zugrunde lie-
gen. Zum einen kann es sich bei der Entwicklung nach innen gerichteter
Symptome um eine Folge persistenter Opfererfahrungen handeln (z. B. Ol-
weus, 1993). Pngstliche, niedergeschlagene und kontaktarme Jugendliche
k.nnen aber auch den T�tern als besonders geeignete, weil leicht verwund-
bare Opfer erscheinen. Am wahrscheinlichsten ist, dass sich beide Prozesse
wechselseitig verst�rken. Dies w�re dann der Fall, wenn Jugendliche Merk-
male haben, die zur Viktimisierung durch Bullies beitragen. H�ufen sich der-
artige negative Erfahrungen, k.nnen Zweifel an der eigenen Selbstwirksam-
keit, R%ckzugssymptome, Angst und depressive Tendenzen entstehen (La-
gerspetz et al., 1982).

Dass bei den Aufmerksamkeitsproblemen die Beziehung zum Bullying �hn-
lich ausf�llt wie bei der Viktimisierung stimmt mit den Ergebnissen von Loe-
ber et al. (1998 b) %berein. Diese Autoren beobachteten f%r Hyperaktivit�t-
Aufmerksamkeitsdefizite sowohl eine externalisierende als auch eine interna-
lisierendeKomponente. DieNeigung zu rigideremDenken und zu Identit�ts-
und Selbstwertproblemen zeigt ebenfalls psychische Schwierigkeiten bei den
aggressiven und delinquenten Jugendlichen an. Diese Sch%ler berichten aber
keine gravierenden Probleme im internalisierenden Bereich.

4.2.2.3 Verarbeitung sozialer Informationen

Differenzierte Zusammenh�nge ergeben sich hinsichtlich der sozialen Infor-
mationsverarbeitung (siehe Tabelle 14). Im Gegensatz zur Aggressivit�t und
Delinquenz h�ngt der Viktimisierungsgrad kaum mit den erfassten kogniti-
ven Schemata und Reaktionsbereitschaften zusammen. H�ufig viktimisierte
Sch%ler nehmen sich lediglich als hilfloser wahr. Die geringen Korrelationen
sind insofern plausibel, als die Viktimisierung nicht prim�r mit eigener Ag-
gression einhergeht, sondern auf das aggressive Verhalten der anderen zu-
r%ckzuf%hren ist.
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Tabelle 14:
Korrelationen zwischen dem Problemverhalten und Merkmalen der
sozialen Informationsverarbeitung

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Interpretation der Situation:
– Feindseligkeitszuschreibung
– Betonung der Eigenbeteiligung
Setzen eigener Ziele:
– Egozentrismus/Sch digungsabs.
– Situationsverst ndnis/Deeskal.
Reaktionssuche:
– Impulsivreaktionen
– Aufkl ren/Nachfragen
– Hilflosigkeit/Hilfesuchen
– Anzahl d. Reaktionsalternativen
Handlungsbewertung u. -auswahl:
– Positive Konsequenzen
– Negative Konsequenzen
– Pos. Konsequ. bei Impulsivreakt.

Multiple Korrelation

–.10 ***
–.07 *

.17 ***
–.21 ***

.53 ***
–.34 ***
–.06 *
–.10 ***

–.13 ***
–.04
.13 ***

.56 ***

–.06 *
–.03

.08 **
–.14 ***

.38 ***
–.23 ***
–.04
–.05

–.09 **
–.02
.13 ***

.40 ***

–.03
–.01

.12 ***
–.13 ***

.40 ***
–.24 ***
–.03
–.02

–.10 ***
.03
.16 ***

.42 ***

–.06 *
.00

.03

.03

–.05
.01
.09 **
.03

–.02
.02
–.04

.15 **

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Unsere Ergebnisse legen aber auch nahe, dass die h�ufig viktimisierten Ju-
gendlichen trotz wiederkehrender Aggressionserfahrung noch keine Hand-
lungsschemata entwickelt haben, die ihnen bei der Bew�ltigung dieser spezi-
fischen Probleme hilfreich sein k.nnten (vgl. Crick & Ladd, 1990).

Die Zusammenh�nge mit der ausge%bten Aggressivit�t sind st�rker und ge-
hen fast durchweg in die erwartete Richtung. So geben aggressive Jugendliche
egozentrischere Ziele an, zeigen weniger Bereitschaft zum Verst�ndnis des
Gegen%bers oder zur Deeskalation, bem%hen sich wenig um eine Situations-
kl�rung, neigen deutlich mehr zu Impulsivreaktionen und erwarten eher po-
sitivere Verhaltenskonsequenzen (vor allem bei aggressiv-impulsiven Reak-
tionen). Dies entspricht den theoretischen Ans�tzen und Ergebnissen von
Crick und Dodge (1994), Gottfredson und Hirschi (1990), Perry et al. (1986)
und anderen.

Dass bei etlichen Variablen der sozialen Informationsverarbeitung nur ge-
ringe oder keine signifikanten Korrelationen zum aggressiven und dissozia-
len Verhalten vorliegen, kann mit unserer Operationalisierung zusammen-
h�ngen. Die schriftliche Bearbeitung der Konfliktszenen erm.glichte es den
Jugendlichen, st�rker zu reflektieren und eventuell mehr im sozial erw%nsch-
ten Sinn zu antworten (z. B. durch verminderte Feindseligkeitszuschreibung
oder weniger egozentrischer Zielsetzungen). Manche Variablen haben auch
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niedrige Basisraten, was h.here Korrelationen verhindern kann. Insgesamt
sinddieZusammenh�nge aber konsistent undkl�ren substantielle Varianzan-
teile auf. Dass die theoretischenKonstrukte brauchbar sind,wird auch imVer-
gleich der verschiedenenKriterien dissozialenVerhaltens deutlich. ImGegen-
satz zu den meisten anderen Merkmalsbereichen korreliert die soziale Infor-
mationsverarbeitung am h.chsten mit dem Schul-Bullying. Dies best�tigt
die spezifische Bedeutung der Theorie f%r aggressives Verhalten und weist
zugleich darauf hin, dass es grunds�tzlich gelungen ist, hierf%r relevante kog-
nitive Schemata und Reaktionsbereitschaften zu erfassen.

4.2.2.4 Soziale Kompetenz und Problembew)ltigung

Spezifischeren Aufschluss %ber Verhaltensbereitschaften im zwischen-
menschlichen Bereich geben unsere Ergebnisse zur sozialen Kompetenz
und zum Coping-Verhalten (siehe Tabelle 15).

Erwartungsgem�ß korreliert eine geringe selbstberichtete Kompetenz in in-
terpersonellenKonfliktsituationenmit erh.hter Aggressivit�t gegenMitsch%-
ler. Die Zusammenh�nge zur allgemeinen Delinquenz und Dissozialit�t sind
�hnlich. Diese Befunde werden durch die Lehrereinsch�tzung der sozialen
Kompetenz best�tigt. In dieses Bild passt es, dass die aggressiven und delin-
quenten Jugendlichen weniger aktives Bew�ltigungsverhalten und weniger
intern-emotionalesCoping zeigen. Sie vermeiden esmehr, sichmit Problemen
auseinanderzusetzen beziehungsweise gehen aus dem Feld.

Tabelle 15:
Korrelationen der sozialen Kompetenz, Beliebtheit (Lehrereinsch)tzung)
und der Bew)ltigung von Problemsituationen mit dem Problemverhalten

Schul-
Bullying

Delinquenz Disso-
zialit t

Viktimisie-
rung

Soziale Kompetenz (LE)
Beliebtheit (LE)
Konfliktmanagement
Aktive Bew ltigung
Interne Bew ltigung
Vermeidung/R?ckzug

Multiple Korrelation

–.25 ***
.00
–.32 ***
–.17 ***
–.12 ***
.18 ***

.43 ***

–.24 ***
.01
–.25 ***
–.15 ***
–.14 ***
.22 ***

.41 ***

–.28 ***
.02
–.29 ***
–.13 ***
–.10 ***
.35 ***

.52 ***

–.07 *
–.24 ***
–.01
–.02
–.03
.20 ***

.32 ***

* p < .05, *** p < .001

Beim Vermeidungs- und R%ckzugsverhalten zeigt sich auch ein signifikanter
Zusammenhang zur Viktimisierung. Da die F�higkeit zum Konfliktmanage-
ment und das Coping-Verhalten nicht signifikant mit dem Opferwerden kor-
relieren, sind bei den viktimisierten Jugendlichen keine generellenDefizite im
sozialen Probleml.sen anzunehmen. Sie ziehen sich jedoch leichter zur%ck
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und sind weniger beliebt, was vermutlich ihre Wahl als Bullying-Opfer be-
g%nstigt.

4.2.2.5 Schulische Merkmale

In Erg�nzung zur Schulform (vgl. Abschnitt 4.2.1.4) haben wir auch den Ein-
fluss struktureller und klimatischer Schulmerkmale untersucht. Die Korrela-
tionen zwischen den Skalen zum Schul-Bullying und zur Viktimisierung h�n-
genmit der Gr.ße der Schule nur wenig zusammen (.04 und .12). Phnlich ge-
ring sind die Zusammenh�nge mit der Klassengr.ße (-.04 und .03). Dies
widerlegt popul�re Behauptungen, dass zu große Klassen und Schulen f%r
die Aggressionsprobleme verantwortlich seien. Auch der Urbanit�tsgrad
des Schulstandorts zeigt keine signifikanten Zusammenh�nge zur Aggressi-
vit�t der Sch%ler. Selbstverst�ndlich ist bei unseren Daten zu ber%cksichtigen,
dass sie sich generell auf Großstadtschulen beziehen und die strukturellen
Schulmerkmale nur sehr eingeschr�nkt variieren. Allerdings zeigen auch an-
dere Studien, dass Klassenst�rke, Schulgr.ße oder bauliche Merkmale nur
schwach oder nicht mit der Aggression unter Sch%lern zusammenh�ngen
(Ferstl et al., 1993; Funk&Passenberger, 1997;Olweus, 1991;Whitney&Smith,
1993). Dagegen korrelieren die Dimensionen des Schulklimas deutlicher mit
dem Problemverhalten (siehe Tabelle 16).

Tabelle 16:
Korrelationen des Problemverhaltens mit demwahrgenommenen Schul-
und Klassenklima

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Schulklima:
– Disziplin
– Leistungsdruck
– Anonymit t
Klassenklima:
– Konformit tsdruck
– Konkurrenzkampf
– Zusammenhalt
– Konfliktneigung

Multiple Korrelation

.10 ***

.15 ***

.22 ***

.15 ***

.15 ***
–.21 ***
.31 ***

.35 ***

.04

.07 *

.18 ***

.08 **

.08 **
–.14 ***
.22 ***

.27 ***

.06 *

.14 ***

.23 ***

.12 ***

.13 ***
–.21 ***
.28 ***

.34 ***

.07 *

.11 ***

.34 ***

.40 ***

.35 ***
–.31 ***
.36 ***

.48 ***

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Fast alle Koeffizienten sind statistisch bedeutsam. Dies unterstreicht die Be-
deutung des Schulklimas beziehungsweise der Schulkultur f%r das Sozialver-
halten der Sch%ler (vgl. Olweus, 1995; Melzer et al., 1998; Rutter et al., 1979).
Inhaltlich zeigt sich, dass der an der Schule erlebte Leistungs- und Disziplin-
druck zwar mit erh.hter Aggressivit�t einhergeht, doch sind die Zusammen-
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h�nge gering. Phnliches gilt f%r den in derKlasse erlebtenKonkurrenzkampf.
Popul�re Thesen, nach denen Leistungsdruck in den Schulen zur Aggressivi-
t�t der Sch%ler f%hrt,werden somit nicht gest%tzt. Auch beiMelzer et al. (1998)
finden sich hier relativ geringe Zusammenh�nge.

Deutlicher ist dagegen die Beziehung zur erlebten Anonymit�t. Auch inner-
halb derKlasse scheintwenigerderKonkurrenzkampf f%r aggressivesVerhal-
ten bedeutsam zu sein als ein geringer Zusammenhalt und vor allem ein kon-
flikthaftes Klassenklima. F%r die Validit�t der Befunde spricht, dass die Kor-
relationen des Schulklimas mit der Bullying-Skala nicht geringer, sondern
sogar tendenziell gr.ßer sind als jenemit der allgemeinenDelinquenz. Beson-
ders hervorzuheben sind die relativ hohen Zusammenh�nge des Klassenkli-
mas mit der Viktimisierung. W�hrend beim Schul-Bullying nur 12% der Va-
rianz aufgekl�rt werden, sind es bei der Opfererfahrung 23%. Dies kann ei-
nerseits bedeuten, dass die aktive Aggressionsaus%bung weniger vom
Interaktionsklima in der Schule abh�ngt als die Viktimisierung. Andererseits
kann sich in diesen Ergebnissen auch eine durch die Opfersituation gepr�gte
Wahrnehmung des schulischen Klimas ausdr%cken.

Tabelle 17:
Korrelationen zwischen Aggression in der Schule und dem von der Klasse
insgesamt wahrgenommenen Klassenklima

Schul-Bullying Viktimisierung

Konformit tsdruck
Konkurrenzkampf
Zusammenhalt
Konfliktneigung

.15 ***

.10 ***
–.13 ***
.20 ***

.11 ***

.11 ***
–.14 ***
.15 ***

*** p < .001

Um diese Frage zu pr%fen, haben wir die individuellen Einsch�tzungen des
Klassenklimas jeweils %berdenKlassenverband aggregiert. DieKorrelationen
dieser gemittelten, das heißt nunvonderKlasse insgesamt eingesch�tztenKli-
madimensionen und dem BVQ zeigt Tabelle 17.

Die kollektiven Einsch�tzungen des Klassenklimas h�ngen weniger mit der
Aggressivit�t zusammen als die Einsch�tzungen der einzelnen Sch%ler. Dies
gilt insbesondere f%r die individuelle Viktimisierung. Damit wird die Hypo-
these gest%tzt, dass das Opferwerden dazu beitr�gt, wie das Klassenklima er-
lebtwird.Allerdings bleiben auch bei derOperationalisierung desKlassenkli-
mas %ber die Gruppeneinsch�tzung fast alle Koeffizienten statistisch bedeut-
sam.Das heißt, die in Tabelle 16 dargestellten Zusammenh�nge sind nicht nur
ein Artefakt der subjektiven Wahrnehmung beziehungsweise Erfahrung der
Opfer. Unsere Ergebnisse fallen damit etwas anders aus als die von Melzer
et al. (1998). Diese Autoren hatten bei der Opferbelastung einer Klasse keinen
Zusammenhang zuMerkmalen der Schulkultur festgestellt. Sie bezogen aller-
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dingswesentlichmehrAspekte der Schulkultur und insbesondere st�rker das
Unterrichts- und Lehrerverhalten ein.

Das aggressive Verhalten in der Schule h�ngt auch mit der Schulleistung zu-
sammen (siehe Tabelle 18). Die aggressiven Sch%ler weisen schlechtere Leis-
tungen in den Kernf�chern auf als die anderen. Unter ihnen befinden sich
auch mehr Jugendliche, die schon einmal eine Klasse wiederholen mussten.
Diese Zusammenh�nge gelten analog f%r die allgemeineDelinquenz undDis-
sozialit�t. Die Ergebnisse entsprechen dem internationalen Forschungsstand
(Farrington, 1992; Hawkins et al., 1998; Huesmann et al., 1987; Lipsey & Der-
zon, 1998; Moffitt, 1993 a). In den Regressionsanalysen erweist sich vor allem
eine schlechteDeutschnote als ein unabh�ngigesKorrelat aggressivenundde-
linquenten Verhaltens. Da die Zusammenh�nge zwischen schlechter Schul-
leistung und Schul-Bullying und allgemeiner Dissozialit�t �hnlich und insge-
samt m�ßig sind, kann die Aggression gegen%ber Mitsch%lern nur sehr be-
grenzt auf schulische Lberforderung zur%ckgef%hrt werden. Zudem l�sst
sich nicht klar sagen, inwieweit die Leistungsprobleme Bedingung, Korrelat
oder Folge der sozialen Devianz sind.

Tabelle 18:
Korrelationen des Problemverhaltensmit den Schulnoten in ausgew)hlten
F)chern

Schul-
Bullying

Delinquenz Dissozialit t Viktimisie-
rung

Sitzenbleiben
Deutsch
Englisch
Mathematik
Sport

Multiple Korrelation

.15 ***

.18 ***

.13 ***

.10 ***

.03

.22 ***

.15 ***

.19 ***

.14 ***

.11 ***

.01

.24 ***

.18 ***

.17 ***

.13 ***

.17 ***

.03

.26 ***

.01

.02
–.02
.01
.16 ***

.16 ***

*** p < .001

Die Viktimisierung h�ngt nicht mit der Leistung in den Kernf�chern zusam-
men. Demnach sind die Opfer keine besonders guten Sch%ler oder „Streber“.
Allerdings zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang mit der Sportnote, der
auch die signifikante multiple Korrelation bestimmt. Dies ist ein Hinweis da-
rauf, dass dieAggressionsopfer tendenziell eine schw�chere k.rperlicheKon-
stitution, geringere Fitness oder schlechtere K.rperbeherrschung haben als
ihre Mitsch%ler (vgl. Lowenstein, 1978).

Die Bullies weisen nicht nur schlechtere Noten auf, sondern schw�nzen auch
h�ufiger die Schule als die anderen (r = .23). Entsprechende Zusammenh�nge
bestehen zur allgemeinen Delinquenz und Dissozialit�t, doch ist hierbei das
Schulschw�nzen zugleich ein Teil des Problemverhaltens. Mit der Viktimisie-
rung korreliert das Schulschw�nzen dagegen nicht (r = –.01). Dies best�tigt
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zumeinen, dass dieAggressionsopfer in ihrer Beziehung zur Schule unauff�l-
lig sind. Zum andern versuchen sie offenbar nicht, durch Schulschw�nzen
den Qu�lereien der Bullies zu entgehen.

4.2.2.6 Peergruppen-Aktivit)ten

Lber die H�lfte der Sch%ler (55.1%) gibt an, einer Clique oder Bande anzuge-
h.ren. Die Cliquen haben eine durchschnittliche Gr.ße von 6.38 Personen
(SD = 9.04). Die Mitglieder kennen sich %berwiegend aus der Schule (68.1%).
Die H�lfte der Befragten mit einer derartigen Gruppeneinbindung (49.5%)
trifft sich mit ihr t�glich (49.5%), etwa ein weiteres Drittel mindestens mehr-
mals proWoche (35.1%). Bei der Frage nach denAktivit�ten der Gruppewer-
den %berwiegend „etwas unternehmen“ (61.8%) und strukturierte Aktivit�-
ten angegeben. 42.7% berichten %ber gemeinsames „Rumh�ngen“. Etwa ein
Drittel der Cliquenangeh.rigen (34.1%) sieht in anderen Gruppen einen Geg-
ner, mit dem es schon Streit gegeben hat (34.2%). Von 15.2% werden Pr%ge-
leien mit anderen Gruppen angegeben, wobei es bei 9.9% zum Waffenge-
brauch gekommen ist. Tabelle 19 enth�lt die Zusammenh�nge zwischen eini-
gen Merkmalen der Peer-Beziehungen und dem Problemverhalten.

Tabelle 19:
Korrelationen zwischenMerkmalen der Peergruppeneinbindungund dem
Problemverhalten

Schul-
Bullying

Delinquenz Dissozialit t Viktimisie-
rung

Einbindung in eine Clique
Kontakth ufigkeit mit Clique
„Rumh ngen“ in der Clique
Streit mit anderen Cliquen
Pr?geln mit anderen Cliquen

Multiple Korrelation

.23 ***

.13 ***

.29 ***

.37 ***

.42 ***

.46 ***

.25 ***

.13 ***

.38 ***

.32 ***

.34 ***

.46 ***

.32 ***

.19 ***

.47 ***

.33 ***

.34 ***

.52 ***

–.09 **
–.08 **
.00
.03
.06 *

.14 **

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Es zeigt sich, dass die Einbindung inCliquenmit h�ufigeremaggressivenVer-
halten einhergeht. Jene Jugendlichen, bei denendie %berwiegendeCliquenak-
tivit�t im unstrukturierten „Rumh�ngen“ besteht, weisen ebenfalls h.here
Aggressionswerte auf. Bei der allgemeinen Delinquenz und Dissozialit�t er-
geben sich �hnliche Zusammenh�nge. Da dissoziales Verhalten im Jugendal-
ter h�ufig in Gruppen stattfindet (vgl. L.sel, 1999; PSB, 2001; Thornberry,
1998; Wetzels et al., 2001), ist es plausibel, dass jene Sch%ler mehr Aggressio-
nen berichten, die mit anderen Cliquen streiten und sich mit ihnen pr%geln.
Dies entspricht auch soziometrischen Untersuchungen, wonach die Bullies
zwar von einemTeil der Klasse abgelehntwerden, innerhalb von Subgruppen
aber durchaus Anerkennung finden (Parker & Asher, 1987).
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Bei allen drei Kriterien der Dissozialit�t sind die multiplen Korrelationen mit
jeweils %ber 20% aufgekl�rter Varianz sehr ausgepr�gt (�hnlich: PSB, 2001).
W�hrend somit die Cliquenbeziehung und die inmanchen Gruppen vorherr-
schenden devianten Verhaltensmuster wesentliche Risikofaktoren f%r Ag-
gressionen sind, ist bei der Viktimisierung eine Tendenz zur sozialen Isolie-
rung erkennbar. Die Opfer der Bullies sind etwas seltener in Cliquen einge-
bunden und treffen sich auch seltener mit ihnen. Hierbei werden aber nur
etwa 2% der Varianz aufgekl�rt.

4.2.2.7 Freizeitverhalten

Tabelle 20 zeigt die wichtigsten Freizeitaktivit�ten der Jugendlichen. Aus
Gr%nden der Lbersichtlichkeit werden die einzelnen H�ufigkeitsverteilun-
gen nicht angegeben, sondern nur die Prozentraten jener genannt, welche
die betreffende T�tigkeit mindestens einmal w.chentlich aus%ben.

Die h�ufigsten Aktivit�ten sind Musik h.ren, Fernsehen, Freunde treffen,
Sport treiben und Fahrrad fahren. Durchschnittlich berichten die Sch%ler
%ber knapp zehn verschiedene Aktivit�ten (M = 9.69, SD = 2.29), die sie min-
destens einmal w.chentlich betreiben. Tabelle 20 enth�lt auch die Korrelatio-
nen der Freizeitaktivit�ten mit dem Problemverhalten. Diese sind %berwie-
gend niedrig, bei etlichen T�tigkeiten aber deutlich. Es zeigt sich unter ande-
rem, dass Jugendliche, die h�ufiger lesen, weniger dissozial sind. Sie werden
allerdings etwas mehr viktimisiert, was im Zusammenhang mit sozialem
R%ckzug stehen d%rfte.

Wie bereits im letzten Abschnitt festgestellt, korreliert die Einbindung in
Cliquen mit aggressivem und delinquentem Verhalten. Dass der Besuch
von Jugendgruppen und -treffs positiv mit dem Problemverhalten zusam-
menh�ngt, weist darauf hin, dass die F.rderung derartiger Freizeitm.glich-
keiten keineswegs generell protektive Wirkung hat. Es scheint vielmehr da-
rauf anzukommen,welche Jugendlichen sich hierbei treffen undwas sie dabei
tun.
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Tabelle 20:
Ausge�bte Freizeitaktivit)ten und deren Zusammenhang mit dem
Problemverhalten

Mindes-
tens

1 < pro
Woche

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Lesen (B?cher, Zeitschr., Comics)
Sport treiben
Tele- und Computerspiele
Spiele spielen
Fernsehen
Kino/Veranstaltungen besuchen
Fahrrad fahren
Freunde treffen
Musik hDren (CD, Radio etc.)
Videofilme sehen
Basteln, Werken, Handarbeiten
Entspannen (Faulenzen)
Computer (keine Spiele)
Rumh ngen
Jugendgruppen (kein Sport)

Multiple Korrelation

Konsumorientierte T tigkeiten
Strukturierte T tigkeiten

Multiple Korrelation

49.1
78.1
39.1
23.8
88.2
9.0
72.8
88.9
92.8
28.3
9.6
66.7
21.6
44.1
19.9

–.25 ***
–.02
.12 ***
–.09 **
–.01
.02
–.05
.12 ***
–.01
.15 ***
–.08 **
–.01
.02
.23 ***
.18 ***

.43 ***

.16 ***
–.19 ***

.27 ***

–.29 ***
.01
.09 **
–.10 ***
.07 *
.03
–.07 *
.19 ***
.07 *
.20 ***
–.06 *
.05
–.04
.33 ***
.18 ***

.50 ***

.22 ***
–.24 ***

.36 ***

–.24 ***
.00
.09 **
–.14 ***
.11 ***
.05
–.09 **
.24 ***
.15 ***
.20 ***
–.07 *
.09 **
–.06 *
.41 ***
.22 ***

.54 ***

.25 ***
–.26 ***

.39 ***

.08 **
–.04
.06 *
.03
.03
–.07 *
.03
–.14 ***
.01
.00
.16 ***
–.01
.03
–.02
–.03

.29 ***

–.08 **
.06 *

.10 **

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

UnserZusammenhangwirddurch andereQuerschnittsbefunde gest%tzt (z. B.
Oberwittler et al., 2001), wonach die Kontakte in Jugendtreffs sogar l�ngs-
schnittlich einRisikofaktor f%rDelinquenz sein k.nnen (Mahoney et al., 2001).
Dem Sporttreiben kommt nach unseren Daten keine protektive Funktion zu.
Hier ergeben sich weder zur Aggressivit�t und Delinquenz noch zur Viktimi-
sierung signifikante Zusammenh�nge. Der Konsum von Videofilmen und Te-
lespielen h�ngt erwartungsgem�ß mit den verschiedenen Formen des disso-
zialen Verhaltes zusammen, doch wird auf den Medienkonsum im n�chsten
Kapitel n�her eingegangen.

Fasst man die Freizeitaktivit�ten danach zusammen, inwieweit sie st�rker
strukturiert sind (z. B. Lesen, Sport treiben, Basteln, Computer ohne Spiele)
oder mehr konsumorientiert und passiv sind (z. B. Fernsehen, Videofilme,
Musik h.ren, Telespiele), zeigen sich gegenl�ufige Beziehungen zum Pro-
blemverhalten: Konsumorientierte T�tigkeiten gehenmitmehr Bullying (.16),
Delinquenz (.22) undDissozialit�t (.25) einher, strukturiertemit weniger (-.19,
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–.24, –.26). Die multiplen Korrelationen sind substantiell, jedoch auch hier bei
der Viktimisierung am niedrigsten.

4.2.2.8 Medienkonsum

Lber die H�lfte (55.8%) der Jugendlichen verf%gt %ber einen eigenen Fernse-
her, 83.2% haben eine eigene Stereoanlage, 44.3% einen eigenen Computer,
38.8% ein Telespielger�t und 21.4% ein eigenes Videoger�t. Diemittlere Fern-
sehdauer der Jugendlichen liegt bei zwei bis drei Stunden pro Tag. Rund ein
Achtel, anWochenenden sogar etwa ein Viertel, gibt an, t�glich vier undmehr
Stunden fernzusehen.DerVideokonsum ist dagegen geringer. Etwasmehr als
die H�lfte der Befragten sieht in der Zeit vonMontag bis Freitag keine Video-
filme, allerdings findet sich am Wochenende wiederum eine kleine Gruppe
mit einem Konsum von vier und mehr Stunden t�glich. Die Inhalte des Fern-
seh- und Videokonsums sind in Abbildung 13 aufgeschl%sselt.

Aus den angegebenen Konsumh�ufigkeiten bildeten wir einen Index f%r das
Ausmaß des Fernseh- und Videokonsums (z. B. Besch�ftigung mit Fernsehen
in der Freizeit, Intensit�t des Konsums an Werktagen und an Wochenenden,
Anteil an der Freizeitbesch�ftigung).

Abbildung 13:
Konsum unterschiedlicher Genres in Fernsehen und Video

Krimis, Western

Zeichentrickfilme

Actionfilme

Unterhaltung, Quiz

Science Fiction

Horror- u. Gewaltfilme

Erotik- u. Pornofilme

Spielfilme, Serien

Videoclips, Musik

nie
ganz selten
<1x/Woche
>1x/Woche
täglich

0% 20% 40% 60% 80% 100%

täglich

In �hnlicher Weise bildeten wir einen Index f%r den Konsum gewaltarmer
Sendungen (Videoclips, Spielfilme,Quizsendungen, Vorabendserien undZei-
chentrickfilme) und gewalthaltiger oder pornografischer Filme (Action-, Hor-
ror-, Gewalt-, Porno- und Erotikfilme). Die Korrelationen dieser Variablenmit
dem Problemverhalten zeigt Tabelle 21.
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Das Ausmaß des allgemeinen Fernsehkonsums korreliert nur schwach mit
dem aggressiven und delinquenten Verhalten, der Videokonsum dagegen et-
was st�rker.Amwichtigsten ist jedochder klare differentielle Befundhinsicht-
lich der konsumierten Inhalte: Es besteht eine deutliche Beziehung zwischen
demKonsumgewalthaltiger Filme und demAusmaß des aggressiven Verhal-
tens, w�hrend der %brige Konsum daf%r irrelevant ist. In den multiplen Re-
gressionen ist der Gewaltkonsum die zentrale Variable, w�hrend der allge-
meine Konsum keinen unabh�ngigen Beitrag zur Varianzaufkl�rung mehr
leistet. Hervorzuheben ist außerdem, dass der Zusammenhang zwischen
dem Konsum gewalthaltiger Filme und der Aggression gegen%ber Mit-
sch%lern sogar etwas h.her ausf�llt als der zur allgemeinen Delinquenz und
Dissozialit�t.

Tabelle 21:
Korrelationen zwischen verschiedenen Indizes des Medienkonsums und
dem Problemverhalten

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Fernsehkonsum
Videokonsum
Konsum gewalthaltiger Filme
Konsum gewaltarmer Sendungen

Multiple Korrelation

.12 ***

.22 ***

.49 ***
–.06 *

.50 ***

.15 ***

.20 ***

.47 ***
–.04

.48 ***

.15 ***

.19 ***

.46 ***
.02

.46 ***

–.01
.00
–.04
–.03

.05

* p < .05, *** p < .001

Unsere Ergebnisse stimmen gut mit anderen Studien %berein (z. B. Melzer &
Rostampour, 1998). Selbstverst�ndlich sind diese Querschnittsbefunde kein
stichhaltiger Beleg daf%r, dass der Konsum gewalthaltiger Filme zur Aggres-
sivit�t f%hrt. Er entspricht jedoch jenen Hypothesen, die zumindest eine ver-
st�rkende Wirkung auf aggressionsbezogene kognitive Schemata, Feindbil-
der und Stereotypisierungen bei ohnedies bereits gewaltbereiten Jugend-
lichen annehmen (vgl. Lukesch, 1989; Myrtek & Scharff, 2000; Selg, 1990).
Zur Viktimisierung bestehen keine Beziehungen, was gegen eventuelle
kompensatorische Sehgewohnheiten bei den Aggressionsopfern spricht.

4.2.2.9 Substanzengebrauch

NebendemFreizeitverhaltenundMedienkonsumistderSubstanzengebrauch
ein weiterer Indikator des jeweiligen Lebensstils der Jugendlichen. 33.2% der
Jungen und 45.5% der M�dchen geben an, dass sie im letzten Monat mindes-
tens einmal geraucht haben. Bei den Jungen tun dies 4.3% einmal proWoche,
5.0% mehrmals proWoche und 14.7% praktisch t�glich. Die entsprechenden
Wertef%rdieM�dchenlauten6.7%,7.1%und22.1%.VondenJungenberichten
55.9%undvondenM�dchen52.1%,dasssieBier,WeinoderSektgetrunkenha-
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ben. 15%der Jungen (13.2% derM�dchen) geben einmal w.chentlichen Kon-
suman, 7.8% (9.1%)mehrmalsw.chentlichenund1.7% (0.7%) t�glichen. Sel-
tenerwerdenSchnapsundLik.rgetrunken,n�mlichvon29.2%der Jungenbe-
ziehungsweise 28.7% derM�dchen. Hier lautet die Pr�valenz f%r den intensi-
venKonsum:6.7%Jungen(7.5%M�dchen)einmalund3.2%(2.1%)mehrmals
proWoche sowie1.5%(0.7%) t�glich. 8.3%der Jungenund8.5%derM�dchen
geben an, schon gelegentlich Drogen probiert zu haben; 3.2% der Jungen und
3.0% derM�dchen tun dies oft. Lber gelegentlichen Konsumvon psychoakti-
venMedikamentenberichten5.2%der Jungenund7.8%derM�dchen. Jeweils
1.5% geben an, dies oft zu tun. Mit Ausnahme des Rauchens sind die Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern gering.

Ein Summenindex des Substanzengebrauchs betr�gt bei den JungenM = 9.73
(SD = 3.54) und bei den M�dchen M = 10.09 (D = 3.69). Die Unterschiede bei
den einzelnen Verhaltensweisen gleichen sich somit weitgehend aus
(t (1125) = 1.69, ns). Die Angaben der befragten Sch%ler zum Substanzenge-
brauchwurden f%rdie einzelnen Stoffe jeweils dichotomisiert. Tabelle 22 zeigt
die Korrelationen mit dem Schul-Bullying und den anderen Indikatoren des
Problemverhaltens.

Tabelle 22:
Zusammenh)nge zwischen verschiedenen Arten des Substanzen-
gebrauchs und dem Problemverhalten

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Rauchen
Bier/Wein
Schnaps
Harte Drogen
Medikamente

Multiple Korrelation

.28 ***

.36 ***

.37 ***

.31 ***

.22 ***

.48 ***

.39 ***

.48 ***

.39 ***

.46 ***

.32 ***

.60 ***

.44 ***

.50 ***

.41 ***

.45 ***

.34 ***

.63 ***

–.03
.01
.02
–.04
.04

.07

*** p < .001

Die Zusammenh�nge zum aggressiven und delinquenten Verhalten sind
durchweg signifikant undmitmultiplen Korrelationen bis zu .63 betr�chtlich.
Allerdings muss ber%cksichtigt werden, dass in die Operationalisierungen
der allgemeinen Delinquenz und Dissozialit�t auch einzelne Items zum Sub-
stanzengebrauch eingehen. Beim Schul-Bullying ist dies aber nicht der Fall,
das heißt zumindest 21% der Varianz werden ohne Konfundierung aufge-
kl�rt. Der Substanzengebrauch erweist sich somit als Teil eines Syndroms ju-
gendlichen Problemverhaltens, zu dem unter anderemAggressivit�t und De-
linquenz geh.ren (vgl. Jessor et al., 1992). Wie wir an anderer Stelle berichtet
haben, sind nur jeweils etwa 10% unserer Stichprobe in einem Bereich auff�l-
lig, im andern aber nicht (vgl. L.sel & Bliesener, 1998 a). Die Viktimisierung
h�ngt dagegen nichtmit demSubstanzenkonsumzusammen.Dies spricht da-
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f%r, dass die Aggressionsopfer in ihrem sonstigen Lebensstil weder besonders
angepasst oder gesundheitsbewusst sind, noch kompensatorisch vermehrt
Substanzen gebrauchen.

4.2.3 Integrative Analysen

4.2.3.1 Vergleich der Varianzaufkl)rungen

Auch wenn man ber%cksichtigt, dass es sich im ersten Untersuchungsteil um
Querschnittsdaten handelt, ist die in etlichen Risikobereichen aufgekl�rte Va-
rianz des Problemverhaltens recht groß. Nat%rlich k.nnen die einzelnen Be-
reiche nicht einfach nach solchen quantitativen Gesichtspunkten verglichen
werden. Denn erstens sind sie jeweilsmehr oderweniger distal oder proximal
zum Problemverhalten und manchmal sogar Teil eines dissozialen Lebens-
stils. Zweitens unterscheiden sich die Bereiche hinsichtlich der Datenart
und Informationsquelle, wobei zum Beispiel in methodisch �hnlichen Selbst-
einsch�tzungen mit h.heren Zusammenh�ngen zu rechnen ist. Drittens wer-
den dieMerkmalsbereiche unterschiedlich detailliert und reliabel erfasst, was
sich ebenfalls in methodisch bedingten Anteilen der Varianzaufkl�rung nie-
derschl�gt. Gleichwohl ergeben die in Tabelle 23 zusammengestellten Va-
rianzaufkl�rungen aus den vorangegangenen Abschnitten ein konsistentes
und theoretisch plausibles Muster.

Das aggressive Verhalten unter Jugendlichen ist deutlich multifaktoriell be-
dingt. Alle untersuchtenMerkmalsbereiche tragen substantiell zu interindivi-
duellen Unterschieden im Problemverhalten bei. Hypothesen zu einzelnen
Einflussbereichen oderVariablen sollten deshalb nicht einseitig herausgestellt
werden. Dies gilt auch f%r so wichtige Bedingungen wie das Familienklima
oder Pers.nlichkeitsmerkmale der Jugendlichen.

Tabelle 23:
Varianzaufkl)rung durch die verschiedenen Risikobereiche in den
vorangegangenen Auswertungen (in %)

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Biographische Familienbelastung
Familien- und Erziehungsklima
PersDnlichkeit u. psych. Probleme
Soziale Informationsverarbeitung
Soziale Kompetenz und Coping
Schul- und Klassenklima
Schulleistungsprobleme
Peergruppen-Merkmale
Freizeitverhalten
Medienkonsum
Substanzengebrauch

2.8
6.8
16.8
31.4
18.5
11.9
4.9
20.9
18.5
25.1
22.9

6.8
13.0
21.2
16.0
16.8
7.1
5.7
20.7
25.0
22.9
36.4

10.2
21.2
44.9
17.6
27.0
11.2
6.7
26.7
29.2
21.1
39.7

2.0
6.3
27.0
2.3
10.2
22.8
2.7
1.9
8.4
0.2
0.5
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Manche der Risiken sind spezifischer f%r das Bullying-Verhalten, andere f%r
die Delinquenz und Dissozialit�t. Dabei handelt es sich aber haupts�chlich
um graduelle Unterschiede und nicht um grunds�tzlich andere Zusammen-
hangsmuster, Das heißt, das Thema „Gewalt an Schulen“ sollte nicht zu
sehr von der allgemeinen Forschung %ber Jugenddelinquenz losgel.st wer-
den. Bei derMehrzahl der Risikofelder steigt die Varianzaufkl�rung vomBul-
lying%berdieDelinquenz zur allgemeinenDissozialit�t an.Dies gilt insbeson-
dere f%r die famili�ren Einfl%sse, das Freizeitverhalten und die Pers.nlich-
keitsdispositionen beziehungsweise psychischen Probleme. Selbst wenn
man im letztgenannten Fall methodische Konfundierungen in Rechnung
stellt, zeigen diese Ergebnisse, dass es sich um allgemeinere Bedingungen ex-
ternalisierenden Problemverhaltens handelt. Bei anderen Bereichen ergibt
sich dagegen beim Schul-Bullying die h.chste Varianzaufkl�rung. Dies gilt
f%r das Schul- und Klassenklima, den Konsum gewalthaltiger Filme und die
soziale Informationsverarbeitung. Hier handelt es sich offenbar um spezifi-
schere Bedingungen der Aggressivit�t unter Sch%lern, wie sie im Theorieteil
deutlich geworden sind.

Relativ groß ist auch die Varianzaufkl�rung durch jene Merkmale, die dem
aggressiven und delinquenten Verhalten funktional n�her stehen. Dies ist
einerseits selbstverst�ndlich, da zum Beispiel das Freizeitverhalten, der
Substanzengebrauch und die Aktivit�ten in der Clique teilweise eng mit
dem Problemverhalten einhergehen. Auch wenn es sich nicht um Verhaltens-
bedingungen im kausalen Sinn handelt, dr%cken dieseMerkmale einen allge-
meinerenLebensstil aus, in dendas aggressive unddelinquenteVerhalten ein-
gebettet ist (Jessor et al., 1992; Junger et al., 1996). Dieser ist teilweise jugend-
typisch, bei den dissozialen Jugendlichen aber besonders ausgepr�gt.Wie die
jeweils geringen Varianzaufkl�rungen bei der Viktimisierung zeigen, sind
diese Verhaltensmuster spezifisch f%r die externalisierende Problematik und
nicht f%r Jugendprobleme generell.

Bei der Viktimisierung sind auch in anderen Einflussbereichen die Varianz-
aufkl�rungen %berwiegend geringer als bei der Aggressivit�t und Delin-
quenz. Die deutlichste Ausnahme ist hierbei das Schul- und Klassenklima.
W�hrend die Aggressionen der Bullies zu einem wesentlichen Anteil durch
außerschulische Faktoren bedingt sind, h�ngt es insbesondere vom schuli-
schen Interaktionsklima ab, inwieweit bestimmte Jugendliche geh�uft Opfer
werden. Auch wenn die negativeren Erfahrungen der viktimisierten Jugend-
lichen das erlebte Klassenklima beeinflussen, bleiben bei kollektiver Einsch�t-
zung noch substantielle Zusammenh�nge (vgl. Tabelle 17).Hervorzuheben ist
außerdem, dass die Viktimisierung relativ deutlich mit psychischen Prob-
lemen und sozialen Kompetenzdefiziten korreliert. Hierbei handelt es sich
prim�r um Tendenzen des sozialen R%ckzugs, der Angst und internalisieren-
den Problemverarbeitung. DieseMerkmale k.nnen sowohl Ausl.ser als auch
Folge der Viktimisierung sein. Zusammen mit dem als konflikthaft erlebten
Klassenklima legen jedoch unsere Befunde nahe, dass schulbezogene Pr�ven-
tionsmaßnahmen auch an der Vulnerabilit�t der Opfer ansetzen sollten.
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4.2.3.2 Hierarchische Regressionen zum
Gesamtzusammenhang

Selbstverst�ndlich h�ngen die verschiedenen Einflussbereiche nicht unab-
h�ngig voneinander mit dem Problemverhalten zusammen. Dies zeigt sich
bereits daran, dass bei der Aggression, Delinquenz und Dissozialit�t die
Summe der aufgekl�rten Varianz jeweils weit %ber 100% liegt.Wir verzichten
aber darauf, eine Kausalstruktur zwischen den verschiedenen Einflussberei-
chen zu formulieren und zum Beispiel mittels eines Pfad- oder LISREL-Mo-
dells zu testen. Dies ist zum einen dadurch begr%ndet, dass es sich um
Querschnittsdaten handelt, deren kausale Ordnung leicht zu methodischen
Artefakten f%hren kann. Zum andern sind auch bei l�ngsschnittlicher Be-
trachtung nicht nur lineare Kausalzusammenh�nge, sondern komplexe R%ck-
kopplungsprozesse anzunehmen (z. B. zwischen famili�rer Erziehung, Per-
s.nlichkeit der Jugendlichen und aggressivemVerhalten). Vor diesemHinter-
grund ist auch das kumulative Risikomodell in Abbildung 1 nicht als strikte
Kausalkette formuliert. Um gleichwohl den unabh�ngigen und konfundier-
ten Einfluss der verschiedenen Merkmalsbereiche abzusch�tzen, f%hrten
wir hierarchische Regressionsanalysen durch. In diese gaben wir die theore-
tisch bedeutsamsten Risikobereiche im Sinne einer Entwicklungssequenz
nacheinander ein. F%r die einzelnen Bereiche verwendetenwir jeweils Indizes
aus wichtigen Marker-Variablen:

Zur einheitlichen Gewichtung bildeten wir jeweils Summen der z-transfor-
mierten Einzelvariablen. In den Index der Biographischen Familienbelastung
gingen ein: elterliche Scheidung, Tod eines Elternteils, alleinerziehende Mut-
ter, geringe berufliche Qualifikation des Vaters (ungelernt), elterliche Arbeits-
losigkeit, finanzielle Probleme und Alkoholprobleme der Eltern. Den Index
f%r das Familien- und Erziehungsklima bildeten die emotionaleW�rme (negativ
gepolt), Normorientierung (–) und Anregung (–) im Familienklima, elterliche
Konflikte (+) sowie die Akzeptanz (–), Aggressivit�t (+), Strenge (+) und In-
konsistenz (+) in der Erziehung. Zur Operationalisierung der Impulsivit$t im
Temperament bildetenwir einen Index aus den Lehrerurteilen zur Impulsivit�t
und den selbstberichteten Aufmerksamkeitsproblemen im Youth Self Report
(YSR). Das nach den obigen Befunden vor allem f%r die Viktimisierung be-
deutsame $ngstlich-zur�ckgezogene Temperament erfasstenwir durch die Skalen
zum sozialen R%ckzug und zur Depressivit�t/Pngstlichkeit im YSR. Den Be-
reich der sozialen Informationsverarbeitung operationalisierte ein Index, in den
das jeweilige Ausmaß der Zuschreibung feindseliger Intentionen bei anderen
(hostility bias), der aggressiv-egozentrischen Zielsetzung, des aggressiv-im-
pulsiven Reaktionsrepertoires und der positiven Bewertung aggressiver Re-
aktionen eingingen. Defizite in der sozialen Kompetenz und Problembew$ltigung
erfassten wir mit der Skala zum Konfliktmanagement (–), dem Lehrerurteil
zur sozialen Kompetenz (–) und den Skalen zum aktiven (–), internen (–)
und vermeidenden (+) Coping. Risiken im Bereich der Schule operationali-
sierten wir einerseits %ber die Schulleistung (Noten in Deutsch, Englisch und
Mathematik sowie Sitzenbleiben). Andererseits wurden im Index f%r das

80



Schul- undKlassenklimadie Skalen zur erlebtenAnonymit�t, zumKonkurrenz-
druck, zum Konformit�tsdruck, zum Zusammenhalt (–) und zur Konfliktnei-
gung zusammengefasst. Die Zugeh.rigkeit zu Cliquen und das Ausmaß der
Kontakte zeigten dieCliquen-Einbindung an. Gemeinsames Rumh�ngen, Streit
und Pr%geln repr�sentierten problematische Peergruppen-Aktivit$ten. Den Be-
reich der sonstigen Freizeitgestaltung fassten wir in einem Index zusammen,
in den die konsumorientierten Aktivit�ten, die strukturierten Aktivit�ten (–)
und der Besuch von Jugendtreffs/Clubs eingingen. Risiken imMedienkonsum
wurden durch das Ausmaß operationalisiert, in dem sich die Jugendlichen
Gewalt- und Horrorfilme ansahen. In den Index des Substanzengebrauchs
ging ein, wie stark die Jugendlichen rauchten, Alkohol konsumierten, illegale
Drogen sowie psychotrope Medikamente zu sich nahmen.

Tabelle 24:
HierarchischeRegressionen zumZusammenhang zwischen
Problemverhalten und verschiedenenRisikobereichen
(jeweils aufgekl)rte Varianz in%)

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit t

Viktimi-
sierung

Geschlecht
Alter
Biographische Familienbelastung
Familien- und Erziehungsklima
Impulsivit t/Aufmerksamkeitsprobl.
Hngstlichkeit/R?ckzugsorient.
Soziale Informationsverarbeitung
Soz. Kompetenz u. Problembew lt.
Schulleistungsprobleme
Schul- und Klassenklima
Cliquen-Einbindung
Problemat. Peergruppen-Aktivit.
Freizeitverhalten
Medienkonsum
Substanzengebrauch
Gesamtaufkl rung (R2) in %

7.3 ***
2.0 ***
0.6 **
5.1 ***
3.7 ***
0.4 *
5.3 ***
1.5 ***
0.4 *
2.7 ***
1.6 ***
7.2 ***
0.9 **
3.2 ***
2.8 ***
44.8 ***

4.4 ***
2.6 ***
4.1 ***
8.3 ***
4.8 ***
0.5 **
2.0 ***
0.8 **
0.2
0.3 *
1.6 ***
6.2 ***
2.7 ***
2.1 ***
10.8 ***
51.3 ***

1.8 ***
2.5 ***
5.6 ***
15.5 ***
14.7 ***
0.2
2.8 ***
0.3 *
0.2
0.4 **
2.7 ***
4.7 ***
2.7 ***
1.7 ***
8.9 ***
64.5 ***

0.2
0.0
0.8 **
3.5 ***
0.6 **
9.6 ***
0.7 **
0.0
0.1
12.1 ***
0.4 **
0.1
1.5 ***
0.3 *
0.0
30.1 ***

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

In der dargestellten Reihenfolge bezogen wir die Indikatoren schrittweise als
Pr�diktoren in hierarchische Regressionsanalysen ein (siehe Tabelle 24). Krite-
rien waren das Schul-Bullying, die Delinquenz, die allgemeine Dissozialit�t
und die Viktimisierung. Da das Geschlecht und das Alter mit dem Problem-
verhalten korrelierten (siehe Kap. 4.2.1.3 und 4.2.1.5), bezogen wir diese bei-
den Variablen ebenfalls in die Analysen ein. Sie wurden als erstes in das Mo-
dell aufgenommen, umArtefakte zu kontrollieren und das Basisrisiko bei die-
sen Merkmalen zu verdeutlichen. Den Schultyp bezogen wir nicht ein, da er
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keine theoretisch fundierte Erkl�rungsvariable darstellt, sondernmilieuspezi-
fische und individuelle Merkmale der Sch%ler repr�sentiert (vgl. Funk & Pas-
senberger, 1997; Heitmeyer & Ulbrich-Herrmann, 1997). Dar%ber hinaus hing
er nur schwachmit dem Problemverhalten zusammen. Explorative Analysen
ergaben auch, dass sichmit dieser zus�tzlichenVariablen keinewesentlich an-
deren Zusammenh�nge ergeben h�tten.

Vor allem die familialen Risiken und die Impulsivit�t h�ngen erwartungsge-
m�ß am deutlichsten mit der allgemeinen Dissozialit�t zusammen. Auch die
Beziehung zum Substanzenkonsum ist hier wesentlich gr.ßer. Allerdings be-
steht nicht in allen Bereichen eine Tendenz zur gr.ßeren Varianzaufkl�rung
bei der Dissozialit�t. Phnlich wie beim Geschlecht ergeben sich bei der sozia-
len Informationsverarbeitung und sozialen Kompetenz, beim Schul- und
Klassenklima, bei den problematischen Peergruppen-Aktivit�ten und beim
Medienkonsum deutlichere Zusammenh�nge zum Bullying. Dies verweist
auf spezifische Bedingungen des aggressiven Verhaltens. Insbesondere die
ausgepr�gten und von anderen Variablen unabh�ngigen Zusammenh�nge
zwischen Bullying und sozialer Informationsverarbeitung beziehungsweise
der Vorliebe f%r gewalthaltige Filme best�tigen die Hypothesen zu sozial-ko-
gnitiven Lernprozessen.

Bis auf wenige Ausnahmen sind alle Varianzaufkl�rungen durch die einzel-
nen Risikobereiche hochsignifikant. Dass die verschiedenen Einflussbereiche
auch dann signifikante Einfl%sse haben, wenn andere Risiken kontrolliert
werden, unterstreicht die Notwendigkeit einer komplexen multifaktoriellen
Erkl�rung. Die Effekte sind in der Regel klein bis mittelstark. Erwartungsge-
m�ß bestehen die st�rksten Beziehungen zwischen der Dissozialit�t und dem
Erziehungsklima in der Familie sowie der Impulsivit�t/Aufmerksamkeits-
st.rung. In beiden F�llen handelt es sich um relativ allgemeine und in der Ent-
wicklung fr%he Merkmale. Nicht signifikante oder sehr geringe Zusammen-
h�nge ergeben sich bei der Pngstlichkeit/Zur%ckgezogenheit und bei der
Schulleistung. Ersteres entspricht den theoretischen Annahmen, da es sich
hier um ein Risiko f%r die Viktimisierung handelt. Bei der Schulleistung wer-
den die ohnedies geringen bivariaten Zusammenh�nge offenbar durch ge-
meinsame Varianzanteile mit vorher in das Modell eingehenden Variablen
(z. B. Impulsivit�t) reduziert.

Trotz der unabh�ngigen Effekte haben wir nicht erwartet, dass die einzelnen
Risikobereiche voneinander v.llig isoliert wirken, sondern im Sinne des ku-
mulativen Risikomodells verbunden sind (siehe Abbildung 1). Dies best�tigt
sich in den Daten: Zwischen den 13 inhaltlichen Risikovariablen (ohne Alter
und Geschlecht) gibt es insgesamt 78 Korrelationen. Davon sind 64 statistisch
signifikant (p < .01). F%nf der nicht-signifikanten Zusammenh�nge betreffen
die Pngstlichkeit/R%ckzugsorientierung, die theoretisch ohnedies nicht f%r
das dissoziale Verhalten, sondern die Viktimisierung bedeutsam ist. Die Kor-
relationen zwischen den verschiedenen Risikobereichen sind aber erwar-
tungsgem�ß nicht groß. Der durchschnittliche Koeffizient betr�gt r = .17

82



(p < .01). H.here Zusammenh�nge ergeben sich insbesondere zwischen den
einander zeitlich und inhaltlich in der Entwicklung n�herstehenden Berei-
chen. So korrelieren die Familienmerkmale und Pers.nlichkeitsdispositionen
im Durchschnitt zu r = .27, die Merkmale des Lebensstils wie Peergruppen-
Aktivit�ten, Freizeitverhalten, gewaltorientierter Medienkonsum und Sub-
stanzengebrauch zu r = .35.

Die zumeist signifikantenZusammenh�ngebest�tigen einengewissenRisiko-
transfer im Laufe der Entwicklung, wie er im Kumulationsmodell veran-
schaulicht wird. Zum Beispiel haben Jugendliche, die in einem ung%nstigen
Familien- und Erziehungsklima aufwachsen, auch ein h.heres Risiko f%r Ag-
gression und Delinquenz in den Bereichen Temperament, soziale Informa-
tionsverarbeitung und Kompetenz, Schule, Peer-Gruppe, Freizeitverhalten,
Medienkonsum und Substanzengebrauch (alle Korrelationen signifikant mit
p < .01; durchschnittlich: r = .22). Andererseits sind die Korrelationen insge-
samt nicht so ausgepr�gt, dass von geschlossenen Kausalketten auszugehen
ist. Dem entsprechen die festgestellten unabh�ngigen Varianzaufkl�rungen.

Bei der Viktimisierung fallen die multiplen Korrelationen in Tabelle 24 gerin-
ger aus als beim aggressiven, delinquenten und dissozialen Verhalten. Mit
30% aufgekl�rter Varianz ist der Gesamtzusammenhang aber auch noch
sehr deutlich. Wesentlichster Risikobereich ist hier die Schule und insbeson-
deredas Schul- undKlassenklima.Die zweite sehr ausgepr�gte Beziehung be-
steht zwischenViktimisierungund einer �ngstlichen, sozial zur%ckgezogenen
Pers.nlichkeit. In dieses Bild passt, dass der Zusammenhang mit dem Frei-
zeitverhalten umgekehrt ist als bei den dissozialen Verhaltensweisen: Die
Aggressionsopfer neigen etwas st�rker zu strukturierten und „stillen“Aktivi-
t�ten wie Basteln oder Lesen. Dar%ber hinaus kommen sie �hnlich wie die
Bullies aus ung%nstigeren famili�ren Verh�ltnissen. Die weiteren Varianzauf-
kl�rungen sind nicht mehr signifikant oder sehr gering.

4.2.3.3 Zusammenh)nge bei M)dchen und Jungen

Wenngleich sich die beiden Geschlechter im Ausmaß der Aggressivit�t und
Delinquenz unterscheiden (siehe Kap. 4.2.1.3), sind die Zusammenhangs-
strukturen mit den Risikovariablen %berwiegend �hnlich. F%r beide Ge-
schlechter getrennt durchgef%hrte hierarchische Regressionsanalysen erge-
ben beim Schul-Bullying multiple Korrelationen von R = .68 (Varianzaufkl�-
rung: 46%) f%r die Jungen und .63 (40%) f%r die M�dchen. Bei der
Delinquenz lauten die Ergebnisse .73 (54%) f%r die Jungen und .72 (52%)
f%r dieM�dchen, bei der Dissozialit�t .81 (66%) und .82 (67%). Auch hinsicht-
lich der Viktimisierung sind die Befundemit .56 (31%) bei den Jungen und .57
(33%) bei den M�dchen �hnlich. Wie in der Gesamtstichprobe sind alle mul-
tiplen Korrelationen hochsignifikant (p < .001). Dass die Beziehung beim Bul-
lying der M�dchen etwas schw�cher ist als bei den Jungen d%rfte auf die bei
ihnen geringeren Anteile physischer Aggression zur%ckzuf%hren sein. Ent-
sprechend differenzierte Auswertungen zeigen eine f%r beide Geschlechter
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�hnlichere Varianzaufkl�rung bei den verbalen Aggressionen (43% bei den
Jungen vs. 40% bei denM�dchen), w�hrend die Unterschiede bei den k.rper-
lichen Aggressionen deutlicher sind (41% vs. 30%).

Unterschiede zeigen sich auch bei einzelnen Risikobereichen. So kl�ren beim
Schul-Bullyingdie Familienmerkmale bei denM�dchen insgesamt 10.1%und
bei den Jungen nur 4.9% der Varianz auf. Bei denM�dchen scheinen auch die
Pers.nlichkeitsmerkmale f%r das aggressive Verhalten etwas bedeutsamer zu
sein als bei den Jungen. Insbesondere ergibt sich ein signifikanter Zusammen-
hang zum internalisierenden Temperament (2.4%), der bei den Jungen fehlt
(0.0%). Dagegen ist die aggressionsgeneigte soziale Informationsverarbei-
tung bei den Jungenmit 7.2% bedeutsamer als bei denM�dchen (3.3%). Ana-
loges gilt f%r die problematischen Peergruppen-Aktivit�tenmit einer Varianz-
aufkl�rung von 9.5% bei den Jungen vs. 5.2% bei denM�dchen sowie f%r den
Substanzengebrauch mit 5.0% vs. 1.1%. Bei der Delinquenz best�tigt sich
ebenfalls, dass biographische und klimatische Familienprobleme bei den
M�dchen bedeutsamer sind als bei den Jungen (15.6% vs. 12.0%). Umgekehrt
ist das Muster bei den Peergruppen-Aktivit�ten, die bei den Jungenmit 8.6%
mehr interindividuelleUnterschiede erkl�ren als bei denM�dchen (5.1%). Bei
der allgemeinenDissozialit�t bestehen �hnliche Tendenzen, wobei zudemdie
Impulsivit�t bei den M�dchen deutlich mehr Varianz erkl�rt als bei den Jun-
gen (13.1% vs. 18.4%). Insgesamt sind somit Familien- und Pers.nlichkeits-
probleme f%r das deviante Verhalten von M�dchen etwas einflussreicher als
f%r das der Jungen. Bei den Peergruppen-Einfl%ssen ist es umgekehrt. Dies
stimmtmit �hnlichen Befunden zum Substanzengebrauch %berein (vgl. L.sel
& Bliesener, 1998).

Hinsichtlich der Risiken f%r die Viktimisierung lassen sich kaum Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern erkennen. Es deutet sich lediglich an,
dass das Schulklima f%r das Opferwerden der Jungen etwas bedeutsamer
ist (13.6% vs. 10.2% Varianzaufkl�rung) und eine �ngstlich-zur%ckgezogene
Pers.nlichkeit bei den M�dchen wichtiger ist (8.5% vs. 11.2%).

4.2.3.4 Zusammenh)nge bei deutschen und ausl)ndischen
Jugendlichen

Beim Vergleich der Pr�valenz des aggressiven und delinquenten Verhaltens
hatten wir nur geringe Unterschiede zwischen deutschen und ausl�ndischen
Jugendlichen festgestellt (siehe Kap. 4.2.1.6). Dies bedeutet allerdings nicht,
dass bei beiden Teilgruppen die gleichen Risikofaktoren f%r das Problemver-
halten bedeutsam sind. Umdiese Frage zu pr%fen, habenwir die in Tabelle 24
dargestellten hierarchischen Regressionen f%r die ausl�ndische (n = 299) und
deutsche Teilstichprobe (n = 863) getrennt berechnet.

Insgesamt ergeben sich zumeist �hnlicheZusammenh�nge. BeimBullying be-
tr�gt diemultiple Korrelation in der deutschen Stichprobe .70 (Varianzaufkl�-
rung: 49%), in der nicht-deutschen Stichprobe .60 (36%). Bei der Delinquenz
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lauten die entsprechenden Ergebnisse .73 (53%) vs. .72 (52%), bei der allge-
meinen Dissozialit�t .83 (69%) vs. .80 (64%) und bei der Viktimisierung .51
(26%) vs. .57 (33%). Der beim Bullying st�rkere Gesamtzusammenhang in
der deutschen Stichprobe ist vor allem auf gr.ßere Varianzaufkl�rungen
durch das Familien- und Erziehungsklima, die soziale Informationsverarbei-
tung und die Peergruppen-Aktivit�ten zur%ckzuf%hren. Bei der Delinquenz
und allgemeinen Dissozialit�t ist nicht nur der Gesamtzusammenhang fast
identisch, sondern auch die Struktur �hnlicher. Dies weist darauf hin, dass
f%r das Bullying-Verhalten bei den nicht-deutschen Jugendlichen m.glicher-
weise schul- und klassenspezifischere Faktoren eine Rolle spielen (z. B. die na-
tionale Zusammensetzung), die in unseren Risikovariablen nicht erfasst sind.
Tendenziell best�tigt sich dies darin, dass auch bei der Viktimisierung in der
ausl�ndischen Subgruppe eine etwas geringere Varianzaufkl�rung vorliegt.
Dabei zeigt sich zudem, dass f%r das Opferwerden von jungen Ausl�ndern
eine �ngstlich-depressive, r%ckzugsorientierte Pers.nlichkeit wesentlich we-
niger bedeutsam ist als bei den deutschen Jugendlichen (3.4% vs. 11.7%). Da-
gegenh�ngt das Familien- undErziehungsklimabei ihnen st�rkermit derVik-
timisierung zusammen (6.0% vs. 2.5%).

Auch wenn nach unseren Befunden das Ausmaß des dissozialen Verhaltens
und dessen Risikofaktoren bei ausl�ndischen und deutschen Jugendlichen
nicht grunds�tzlich unterschiedlich sind, d%rfen bestimmte Differenzen nicht
%bersehen werden: Die nicht-deutschen Jugendlichen weisen in etlichen
Merkmalen des familialen Klimas und der erlebten Erziehung deutlich un-
g%nstigereWerte auf. So berichten sie unter anderem%ber signifikantweniger
emotionale W�rme und Anregung in der Familie sowie eine weniger akzep-
tierende, aber strengere Erziehung (jeweils p < .01). Dies stimmt mit den Be-
funden der KFN-Studie %berein, die vor allem bei t%rkischen Jugendlichen
ung%nstigere familiale Erziehungsbedingungen fand (PSB, 2001). Auch inDe-
tailauswertungen f%r die jungen T%rken zeigen sich aber bei uns keine solch
starken Unterschiede in der h�uslichen Aggressivit�t wie sie in den KFN-Da-
ten berichtet werden. Wir finden aber bei den ausl�ndischen Familien auch
mehr Konflikte, finanzielle Probleme, Alkoholprobleme und Arbeitslosigkeit
der Eltern (jeweils p < .01). Andererseits kommen die ausl�ndischen Jugend-
lichen seltener aus Scheidungsfamilien und erleben eine wesentlich st�rkere
Normorientierung in der Erziehung.Die st�rkereNormorientierung im struk-
turell intakten Familienverband k.nnte teilweise gegen%ber den sonstigen fa-
milialen Risiken kompensierend wirken, so dass die Jugendlichen insgesamt
nicht wesentlich mehr delinquent werden.

Da unsere Untersuchung auf allgemeine Erkl�rungsmuster und nicht speziell
die Migrationsproblematik abzielte, sollte %ber derartige Unterschiede nicht
zu viel spekuliert werden. Auch andere Studien weisen aber darauf hin,
dass in Migrantenfamilien Normen und Werte st�rker betont werden und
bei ihnen etwas andere Zusammenhangsmuster zwischen elterlicher Erzie-
hung undKindverhalten bestehen (z. B. Dornbusch et al., 1987). Dabei d%rften
zahlreiche Moderatoren eine Rolle spielen, zum Beispiel die jeweilige ethni-
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sche Zugeh.rigkeit, das Ausmaß der subkulturellen Integration und die Auf-
enthaltsdauer (vgl. Pfeiffer et al., 1998; PSB, 2001).

4.2.3.5 Zusammenh)nge bei verschiedenen Altersgruppen

Obwohl wir uns nur auf zwei Jahrgangsstufen beschr�nkten, ergaben sich in
der Pr�valenz des aggressiven und delinquenten Verhaltens signifikante Al-
tersunterschiede (siehe 4.2.1.5). Dies entspricht der im fr%hen Jugendalter steil
ansteigenden Alterskurve dissozialen Verhaltens (Loeber et al., 1998 a; Mof-
fitt, 1993 a). W�hrend die Altersvariable als Risikofaktor zu den „ehernen Ge-
setzen“ der Kriminologie geh.rt, sind altersm�ßige Unterschiede in den Er-
kl�rungsvariablen noch wenig gekl�rt. Die bislang stichhaltigsten Vergleiche
beziehen sich auf die Risiken f%r Kinderdelinquenz und Jugendkriminalit�t
(Loeber & Farrington, 1998, 2001). Es deutet sich jedoch an, dass auch inner-
halb der fr%hen Jugendphase altersm�ßig differenzierende Ursachen beste-
hen (z. B. Wikstr.m & Loeber, 2000).

Wir pr%ften deshalb, ob die in Tabelle 24 dargestellten Zusammenhangsstruk-
turen f%r verschiedene Altersgruppen gleichermaßen gelten. Da das Gros un-
serer Stichprobe 14 Jahre alt war, verglichenwir zu diesemZweck die Gruppe
der Jugendlichen, die 13 Jahre oder j%nger waren (n = 369) mit jener Gruppe,
die 15 Jahre oder �lter war. F%r beide Teilstichprobenwurden separate hierar-
chische Regressionsanalysen gerechnet.

Die Ergebnisse zeigen beim aggressiven, delinquenten und dissozialen Ver-
halten eine generell gr.ßere Varianzaufkl�rung in der �lteren Gruppe. Die
multiplen Korrelationen (erkl�rten Varianzen) betragen hier .70 (49%), .76
(57%) und .86 (73%). Mit .63 (40%), .66 (43%) und .75 (57%) ist der Gesamt-
zusammenhang in der j%ngeren Gruppe jeweils deutlich geringer, vor allem
bei der Delinquenz und Dissozialit�t. Hinsichtlich der verschiedenen Risiko-
bereiche zeigen sich unter anderem folgendeUnterschiede: BeimBullying be-
tr�gt die durch das Geschlecht aufgekl�rte Varianz in der j%ngeren Gruppe
11.2%, in der �lteren 6.4%, bei der Delinquenz 5.9% vs. 3.1% und bei der Dis-
sozialit�t 3.1% vs. 1.5%. Hinsichtlich des Familien- und Erziehungsklimas
lauten die entsprechenden Ergebnisse 7.2% vs. 1.9%, 7.6% vs. 13.2% und
15.6% vs. 18.7%. Weitere Unterschiede bestehen bei den problematischen
Peergruppen-Aktivit�ten (2.5% vs. 8.7%, 5.3% vs. 7.4% und 3.1% vs. 7.6%)
sowie dem Substanzengebrauch (0.1% vs. 3.7%, 2.8% vs. 14.2% und 2.6%
vs. 12.9%). Auch in der Cliquen-Einbindung zeigt sich eine �hnliche, aber
schw�chere Tendenz. Als ein konsistentes Muster ergibt sich somit, dass das
Geschlecht bei den J%ngerenmehr Varianz erkl�rt, die Peergruppen-Aktivit�t
und der Substanzengebrauch dagegen bei Plteren. Ersteres k.nnte mit einer
gr.ßeren Homogenit�t innerhalb der M�dchenstichprobe zusammenh�ngen,
da diese etwas fr%her pubertiert (vgl. Magnusson & Stattin, 1996). Der zweite
Befund d%rfte auf eine st�rkere Problemverfestigung bei den �lteren Jugend-
lichen zur%ckzuf%hren sein, die mit interindividuellen Differenzen im Le-
bensstil einhergeht. Dementsprechend korrelieren auch die problematischen
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Peergruppen-Aktivit�ten, das Freizeitverhalten, der Medienkonsum und der
Substanzengebrauch jeweils signifikant mit dem Alter (durchschnittliches
r = .15; p < .01).

4.2.3.6 Zusammenh)nge beim Lehrerurteil als Kriterium

Die Selbstberichte von Jugendlichen gelten als relativ zuverl�ssige und valide
Operationalisierungen f%r aggressives und delinquentes Verhalten (Loeber et
al., 1998).AuchbeimSchul-Bullying sindAngabender Sch%lerdie bevorzugte
Datenquelle (Olweus, 1995). Wie oben dargestellt, h�ngen allerdings die Be-
richte verschiedener Informanten zu Verhaltensproblemen junger Menschen
zumeist nurm�ßigmiteinander zusammen (vgl. Achenbach et al., 1987; L.sel,
2002; Baillargeon et al., 2001). Dies trifft auch in unsererUntersuchung zu. Das
Ausmaß des Bullying nach demBVQkorreliert zwar signifikant, aber nurm�-
ßig mit der Lehrereinsch�tzung der Aggressivit�t (r = .29, p < .001). Phnlich
sind die Zusammenh�nge der Lehrerurteile mit der selbstberichteten Delin-
quenz (.27) und der allgemeinen Dissozialit�t (.33). Diese Ergebnisse liegen
imRahmen der internationalen Befunde. Sie sprechen nicht grunds�tzlich ge-
gen die Validit�t der Angaben im Selbst- und Fremdbericht, sondern spiegeln
unter anderem kontextspezifisches Verhalten, begrenzte Beobachtungsm.g-
lichkeiten, Urteiler- und Methodeneinfl%sse wider. Einen K.nigsweg zur L.-
sungdesProblemsm�ßigerLbereinstimmungzwischenverschiedenen Infor-
manten gibt es nicht (Baillargeon et al., 2001).

Es stellt sich allerdings die Frage, inwieweit die Zusammenh�ngemit den ver-
schiedenen Risikobereichen beim Lehrerurteil zur Aggressivit�t �hnlich aus-
fallenwie bei denAngaben der Jugendlichen.Wir haben deshalb auchmit der
Lehrereinsch�tzung als Kriterium eine hierarchische Regressionsanalyse
durchgef%hrt. In sie gingen die gleichen Risikovariablen ein wie in Tabelle
24. Die multiple Korrelation betr�gt hierbei r = .70, die aufgekl�rte Varianz
50% (p < .001). Dieses Ergebnis �hnelt dem, was wir beim Selbstbericht fest-
gestellt hatten (45%aufgekl�rteVarianz beimSchul-Bullying, 51%bei derDe-
linquenz).

Die Struktur der Zusammenh�nge unterscheidet sich allerdings bei etlichen
Risikobereichen. Voneinander unabh�ngige, signifikante Varianzaufkl�run-
gen liefern das Geschlecht (3.4%), das Alter (2.0%), die biographische Fami-
lienbelastung (0.6%), das Familien- und Erziehungsklima (0.9%), die Impul-
sivit�t/Aufmerksamkeitsprobleme (36.3%), die Pngstlichkeit/R%ckzugs-
orientierung (5.2%) und die Defizite in der sozialen Kompetenz und
Problembew�ltigung (0.6%). Die weiteren Risiken h�ngen im hierarchischen
Regressionsmodell nicht mehr signifikant mit dem Lehrerurteil zur Aggressi-
vit�t zusammen. Beim selbstberichteten aggressiven und delinquenten Ver-
halten war dies anders.

Diese Unterschiede sind vermutlich teilweise auf die oben genannten Ein-
fl%sse bei den verschiedenen Datenquellen zur%ckzuf%hren. Zum Beispiel
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ist davon auszugehen, dass die Lehrer nur eine eingeschr�nkte und selektive
Kenntnis vom aggressiven und delinquenten Verhalten der Jugendlichen ha-
ben. Dies gilt insbesondere f%r Situationen außerhalb der Schule und nicht
besonders auff�llige Sch%ler. Der Hauptgrund f%r die beobachteten Unter-
schiede in der Zusammenhangsstruktur liegt aber darin, dass die Impulsivi-
t�t/Aufmerksamkeitsprobleme bereits %ber einDrittel derKriteriumsvarianz
aufkl�ren. Es wird dadurch in den hierarchischen Regressionen bereits ein so
hoher Varianzanteil abgesch.pft, dass f%r sp�ter in das Modell eingehende
Variablen wesentlich weniger „Spielraum“ bleibt als bei der selbstberichteten
Aggression und Delinquenz. Die Operationalisierung des Temperaments
basiert unter anderem auf denAngaben der Lehrer zur Impulsivit�t der Sch%-
ler. Diese Ratings korrelieren sehr hochmit jenen derAggressivit�t und bilden
einen klaren Faktor des Lehrerurteils (siehe Tabelle 4). Es ist deshalb von stark
konfundierten Lehrereinsch�tzungen auszugehen, durch die Pers.nlichkeits-
dispositionen als Risiken des Problemverhaltens mehr Gewicht erhalten als
bei den Selbsteinsch�tzungen. Dies stimmt mit allgemeinen Befunden %ber
Attributionen und Urteilertendenzen %berein (L.sel & Schmucker, in press).
Zugleich mahnt dieser Befund zur Vorsicht bei der Generalisierung von Er-
gebnissen, die nur auf einer Datenquelle oder Methode basieren.

4.2.4 Vergleich typischer Gruppen

4.2.4.1 Gruppeneinteilung

Wie einf%hrenddargestellt, legt die neuereForschung zurAggressionundDe-
linquenz von Jugendlichen eine differenzierte Betrachtung von Subgruppen
nahe.Dies zeigt sich zumBeispiel in derUnterscheidung von jugendtypischer
und persistenter Antisozialit�t (Moffitt, 1993 a) sowie weiterer Entwicklungs-
pfade (Loeber & Stouthamer-Loeber, 1998). Auch hinsichtlich der Aggressio-
nen in der Schule erweist es sich als notwendig, zum Beispiel mehr oder we-
niger „normale“ und gelegentliche Auseinandersetzungen vom Typus des
h�ufigen und proaktiven Bullying abzugrenzen (vgl. Lagerspetz et al., 1982;
Olweus, 1994; Slee, 1993). Die rein variablenbezogene Betrachtung reicht
zurAnalyse solcher Subgruppennicht aus.DieKorrelationen zwischenMerk-
malen h�ngen zudem wesentlich davon ab, ob die besonders pr�gnanten
Gruppen einbezogen sind oder nicht (vgl. Bergman&Magnusson, 1997; Mof-
fitt, 1993 a). Vor diesem Hintergrund haben wir nicht nur die bislang darge-
stellte, variablenbezogeneAuswertungdurchgef%hrt, sondern auch eine indi-
viduumsbezogene, typologische Analyse (vgl. Magnusson & Bergman, 1988,
1990). Die Identifikation m.glichst pr�gnanter F�lle diente außerdem als
Screening f%r den zweiten Untersuchungsabschnitt. Aus der Gesamtstich-
probe von 1.163 Jugendlichen bildeten wir f%nf Subgruppen:

(a) Jugendliche, die persistent Aggressionen gegen Mitsch%ler zeigen, aber
selbst nicht geh�uft Opfer werden (die typischen Bullies im Sinne von Ol-
weus);
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(b) Jugendliche, die besonders h�ufig zum Ziel der Aggression von Mitsch%-
lern werden, ohne dass sie sich selbst deutlich aggressiv verhalten (die typi-
schen Opfer);

(c) Jugendliche, die sich sowohl selbst h�ufig aggressiv gegenMitsch%ler ver-
halten als auch oft Opfer werden (interaktive Aggressionen oder reaktives
Bullying);

(d) Jugendliche, die in ihrem aggressiven Verhalten gegen%ber Mitsch%lern
mehr oder weniger durchschnittlich sind (Unauff�llige);

(e) Jugendliche, die sich in Konflikten oder Auseinandersetzungen mit ande-
ren sozial besonders kompetent verhalten (sozial Kompetente).

F%r die Gruppenbildung verwendeten wir folgende f%nf Kriterien: 1. Selbst-
berichtete aktiveAggression (Summenindexder ersten beiden SkalendesBul-
lying-Fragebogens), 2. Lehrerbeurteilung der Aggressivit�t, 3. selbstberich-
tete Sozialkompetenz (Skala Konfliktmanagement), 4. Lehrerbeurteilung der
sozialen Kompetenz und 5. selbstberichteter Viktimisierungsgrad (dritte
Skala des Bullying-Fragebogens). Abbildung 14 veranschaulicht, wie die
Gruppen gebildet wurden. Die Skalenwerte waren jeweils geschlechtsspezi-
fisch normiert.

Abbildung 14:
Darstellung der Skalenkombinationen und der jeweiligen Grenzwerte
f�r die Gruppenbildung (S = Selbstbericht, L = Lehrerbeurteilung)

Kriterienwerte der Gruppenbildung

Aggression S/L
Kompetenz S/L
Viktimisierung S

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Bullies

Opfer

Bullies/Opfer
Aggression S/L
Kompetenz S/L
Viktimisierung S

Aggression S/L
Kompetenz S/L
Viktimisierung S

Aggression S/L
Kompetenz S/L
Viktimisierung S

Unauffällige

Kompetente
Aggression S/L
Kompetenz S/L
Viktimisierung S

In der Gruppe der Bullies wurden diejenigen Sch%ler zusammengefasst, die
hohe Werte (4. Quartil) bei den Kriterienwerten 1 und 2 und nur mittlere
oder geringe Werte (1. – 3. Quartil) bei den %brigen drei Kriterienwerten auf-
wiesen (n = 61). Als aggressive Opfer beziehungsweise Bullies/Opfer galten

89



Sch%ler mit hohen Werten (4. Quartil) bei den Kriterien 1, 2 und 5 mittleren
oder geringen Werten in den %brigen Kriterien (n = 25). Selbst nicht-aggres-
siveOpferwaren Sch%ler mit hohenWerten im Kriterium 5 und keinen hohen
Werten in allen anderen Skalen (n = 60). Als sozial Kompetente galten Sch%ler
mit hohen Werten in den Kriterien 3 und 4 und mittleren oder geringen Wer-
ten in den restlichen Kriterien.

Um ein entsprechendes Geschlechterverh�ltnis (Jungen : M�dchen = 2:1) wie
indenGruppenderT�ter undOpfer zu erreichen,wurden ausderGruppeder
kompetenten Sch%ler zuf�llig 15 M�dchen herausgenommen. Damit verblie-
ben in dieserGruppen = 61 Jugendliche.AlsUnauff$lligewurden jene Jugend-
lichen ausgew�hlt, deren Werte bei allen Kriterien im Bereich der mittleren
50% (2. und 3. Quartil) lagen. Auch hier wurden zur Anpassung des Ge-
schlechterverh�ltnisses 32M�dchen nach demZufallsprinzip aus der Gruppe
genommen, so dass die endg%ltige Gruppengr.ße n = 138 betrug.

Wie bei jeder Klassifikation h�ngen die resultierenden Gruppengr.ßen von
den verwendeten Kriterien ab. Insofern ist es bemerkenswert, dass unsere
Einteilung recht gut mit der bisherigen Forschung zum Schul-Bullying %ber-
einstimmt.Mit je etwa 5%Bullies undOpfern ist die Pr�valenz �hnlichwie bei
Olweus (1994), anderen internationalen Studien (vgl. Smith et al., 1999) und
auch deutschen Projekten in diesem Altersbereich (vgl. L.sel & Bliesener,
1999). Besonders hervorzuheben ist die vergleichsweise geringe Rate von
selbst oft aggressiven Opfern beziehungsweise selbst st�rker viktimisierten
Bullies (T�ter/Opfer). Dieser Befund stimmt ebenfalls mit den Forschungen
von Olweus %berein und spricht daf%r, dass die typischen Bullying-Ph�no-
mene prim�r aus proaktiven Aggressionen bestehen. Obwohl wir bei unserer
Gruppenbildung nicht nur Defizite, sondern auch die positive Auspr�gung
sozialer Kompetenz ber%cksichtigten, wurden offenbar keine wesentlichen
atypischen Gruppen %bersehen. Nur 0.1% der Stichprobe sind im oberen
Kompetenzbereich einzuordnendeBullies, 1.2%kompetenteOpfer und eben-
falls 0.1% kompetente Bullies/Opfer. Selbstverst�ndlich bedeutet dieser Be-
fund zur nicht-aggressiven Interaktionskompetenz nicht, dass die Bullies
%ber keine spezifischen sozialen Fertigkeiten f%r ihr dominantes undmanipu-
lativesVerhalten verf%gen (vgl. Sutton et al., 1999; dazu:Crick&Dodge, 1999).
In unserer Studie wird darauf zum Beispiel bei der sozialen Informationsver-
arbeitung und im zweiten Untersuchungsteil eingegangen.

4.2.4.2 Bivariate Gruppenvergleiche

Tabelle 25 zeigt die Geschlechter-, Alters- und Nationalit�tsverteilung in den
f%nf Gruppen. Hinsichtlich des Geschlechts ist darauf hinzuweisen, dass die
drei sozial auff�lligenGruppen urspr%nglich einen h.heren Jungenanteil auf-
wiesen als die unauff�llige und kompetente Gruppe. Wie oben skizziert,
mussten wir zur Vereinheitlichung des Geschlechterverh�ltnisses in der 4.
und 5. Gruppe F�lle herausnehmen, obwohl bei den Kriterien jeweils die ge-
schlechtspezifischen Verteilungswerte herangezogen worden waren. Das
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heißt, die seltenereAuff�lligkeit derM�dchen ist in diesen F�llen nicht prim�r
durch Geschlechtsunterschiede im Mittelwert bedingt, sondern durch eine
st�rkere Interkorrelation der Kriterien bei den Jungen (besonders pr�gnante
F�lle).

Tabelle 25:
Geschlechterverteilung, Alter und Nationalit)t der untersuchten Gruppen

Bullies Opfer Bullies/
Opfer

Unauf-
f llige

Kompe-
tente

Anteil Jungen (in %) 68.9 65.0 64.0 67.4 67.2

Durchschnittsalter 14.3 13.9 13.9 14.1 13.9

Anteil deutscher Jugendlicher (in %) 68.9 85.0 80.0 73.9 80.3

Bez%glich des Alters deutet sich an, dass die Bullies etwas �lter sind und die
Opfer eher zu den j%ngeren Sch%lern geh.ren (vgl. auchOlweus, 1994). Aller-
dings sind die Unterschiede bei uns nicht statistisch bedeutsam. Nicht signi-
fikant sind auch die Ergebnisse hinsichtlich der Nationalit�t. Tendenziell sind
aber deutsche Jugendliche unter den Opfern h�ufiger und unter den Bullies
seltener als ausl�ndische.

Abbildung 15:
Verteilung der f�nf Gruppen auf die untersuchten Schulformen (in Prozent)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Hauptschule
Realschule
Gymnasium

Bullies

Opfer

Bullies/Opfer

Kompetente

Unauffällige

Die Verteilung der Gruppen auf die drei Schulformen zeigt Abbildung 15.
Lbereinstimmendmit den variablenbezogenenAuswertungen inKap. 4.2.1.4
finden sich unter den Hauptsch%lern mehr und unter den Gymnasiasten we-
niger Bullies als dem jeweiligen Anteil an der Gesamtstichprobe entspricht
(p < .05). Auch bei denOpfern besteht eine �hnliche Tendenz. Bemerkenswert
ist jedoch, dass die Hauptsch%ler unter den Kompetenten nicht unterrepr�-
sentiert sind.
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Wir pr%ften nun, inwieweit sich die f%nf Gruppen in den wichtigsten Risiko-
faktoren unterscheiden. Dazu berechneten wir univariate Varianzanalysen
f%r jene Variablen, die bei der variablenbezogenen Auswertung in die hierar-
chischen Regressionsanalysen eingegangen waren (siehe Kap. 4.2.3). Ausge-
nommenwurdenAlter undGeschlecht, die wir bereits durch die Gruppenzu-
sammensetzung kontrollierten. F%r alle Merkmale verwendeten wir z-trans-
formierte Werte, wobei positive Auspr�gungen den Risikopol bedeuten. Bei
der sozialen Kompetenz und Problembew�ltigung beschr�nkten wir uns
auf die Variablen zumCoping-Verhalten, da der Selbstbericht unddas Lehrer-
urteil zur sozialen Kompetenz bereits in die Gruppenbildung eingegangen
waren. Bei allen Risiken ergaben Varianzanalysen signifikante Unterschiede
zwischen den f%nf Gruppen (jeweils p < .01). Die Abbildungen 16 bis 21
enthalten die jeweiligen Mittelwerte sowie die signifikanten differentiellen
Kontraste (Duncan-Tests).

Abbildung 16:
Mittelwertsunterschiede bei Indizes der Risiken im Bereich der Familie
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).
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Abbildung 17:
Mittelwertsunterschiede bei Indizes der Risiken im Bereich der Pers<nlich-
keit
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).

Abbildung 18:
Mittelwertsunterschiede bei Indizes der Risiken im Bereich der sozialen
Informationsverarbeitung und Problembew)ltigung
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).
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Abbildung 19:
Mittelwertsunterschiede bei Indizes der Risiken im Bereich schulischer
Merkmale
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).

Abbildung 20:
Mittelwertsunterschiede bei Indizes der Risiken imBereich der Peergruppe
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).
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Abbildung 21:
Mittelwertsunterschiede bei Indizes der Risiken im Bereich des Freizeit-
verhaltens, des Medienkonsums und des Substanzengebrauchs
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).

Die Unterschiede gehen fast durchweg in die theoretisch erwartete Richtung.
Besonders deutlich ist, dass die Bullies in allen f%r Aggression und Delin-
quenz relevanten Risikovariablen positive Merkmalsauspr�gungen aufwei-
sen. Mit Ausnahme des nicht individuell zuschreibbaren Schulklimas und
des Coping-Verhaltens haben sie jeweils die h.chsten Risiko-Werte aller
Gruppen. Bis auf diese Variablen und die biographische Familienbelastung
sind die Unterschiede zur Vergleichsgruppe der unauff�lligen Sch%ler signi-
fikant.

Komplement�r dazu fallen die Ergebnisse bei den sozial besonders kompe-
tenten Jugendlichen aus. Sie weisen in allen Risiken unterdurchschnittliche
Werte auf; bei den meisten Variablen haben sie den niedrigsten Mittelwert.
Dies legt nahe, dass die in der Forschung beobachteten Besonderheiten der
Bullies nicht nur auf Defiziten gegen%ber „Normalgruppen“ beruhen, son-
dern sich die Einfl%sse imSinne vonDimensionen in denpositivenMerkmals-
bereich fortsetzen. In knappderH�lfte derRisikovariablenunterscheiden sich
die sozial kompetenten Jugendlichen auch signifikant von den unauff�lligen
Sch%lern. Sie erleben ein deutlich positiveres Familien- und Erziehungsklima,
sind weniger impulsiv, verf%gen %ber effektivere Coping-Muster und zeigen
bessere Schulleistungen. Es handelt sich aber um keine besonders braven und
zur%ckgezogenen Jugendlichen, denn sie unterscheiden sich zum Beispiel im
internalisierenden Temperament, in den Peergruppen-Beziehungen, im Frei-
zeitverhalten, im Medienkonsum und im Substanzengebrauch nur tenden-
ziell, aber nicht signifikant von der „Normalgruppe“.
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Die Mittelwerte der Bullies/Opfer liegen in den meisten Variablen zwischen
jenender typischenBullies undOpfer.PhnlichwieBullies sind sie sehr impul-
siv und hyperaktiv, stark in Cliquen eingebunden und konsumieren relativ
viele gewalthaltige Filme. In der biographischen Familienbelastung, den
problematischen Peergruppen-Aktivit�ten und vor allem in der sozialen In-
formationsverarbeitung unterscheiden sie sich aber signifikant von ihnen.
Diese Merkmale und ihre Wahrnehmung eines relativ ung%nstigen Schul-
undKlassenklimas sprechendaf%r, dass es sich bei ihnenmehr als bei denBul-
lies um reaktive Aggressionen in allt�glichen Konflikten handelt.

Die typischen Opfer der Aggression von Mitsch%lern sind in den meisten Ri-
siken gegen%berderNormalgruppeunauff�llig.Wie bei der variablenbezoge-
nen Auswertung zeigt sich aber, dass die h�ufig viktimisierten Sch%ler ein
deutlich ung%nstigeres Schul- und Klassenklima erleben sowie besonders
�ngstlich, niedergeschlagen und sozial zur%ckgezogen sind.

4.2.4.3 Integrative Auswertung

Entsprechend unserem Modell der kumulativen Risiken nahmen wir auch
eine integrative Analyse der Gruppenunterschiede vor. Hierzu wurde bei je-
dem der 13 Risikobereiche gepr%ft, welche Jugendlichen sich oberhalb des 75.
Prozentrangs befanden. Bei diesen Jugendlichen im oberenQuartil wurde das
jeweiligeMerkmalmit „Eins“ codiert (Risiko vorhanden), bei den anderen Ju-
gendlichen mit „Null“. Phnlich wie in den Vulnerabilit�tsmodellen von Far-
rington (2002) und Hawkins et al. (1998) summierten wir die Null-Eins-Werte
%ber die 13 Variablen auf. Abbildung 22 zeigt das Ergebnis.

Abbildung 22:
Prozentraten der Risikoh)ufung innerhalb der f�nf Gruppen
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Sehr klar zeigt sich, dass beim Großteil der Bullies eine H�ufung von Risiken
aus verschiedenen Bereichen vorliegt. Fast 90% weisen mindestens vier Risi-
ken auf und %ber 40% sogar sechs oder mehr. Bei den zugleich aggressiven
und viktimisierten Jugendlichen (Bully-Opfern) findet sich eine geringere
Rate mit hohem Risiko. Von den viktimisierten Jugendlichen %ber die unauf-
f�lligen unddie sozial Kompetenten sinkt derAnteilmit einemhohemRisiko-
Index deutlich ab. In den Gruppen der unauff�lligen und der sozial kompe-
tenten Sch%ler weisen nur noch kleine Minderheiten von etwa 5% mehr als
f%nf Risiken auf.

Vergleicht man die drei Problemgruppen mit der Gruppe der Unauff�lligen,
so lassen sich Odds Ratios (ORs) f%r die verschiedenen Risikoauspr�gungen
berechnen. Bei OR = 1 bestehen keine Unterschiede. In Abbildung 22 hatten
sich 0–1 und 2–3 Risiken als vorherrschendeAuspr�gung in der unauff�lligen
Gruppe erwiesen.Wir betrachteten deshalb 0–3 als „normale“Werte und ver-
glichen damit die beiden dar%ber liegenden Kategorien. Dabei wurden die
verschiedenen Gruppen jeweils der Gruppe der unauff�lligen Sch%ler gegen-
%bergestellt. Tabelle 26 zeigt die Ergebnisse.

Tabelle 26:
Odds Ratios bei verschiedenen Risikograden im Vergleich mit der unauf-
f)lligen Gruppe (UG)

Risiken
Bullies
vs. UG

Bullies-Opfer
vs. UG

Opfer
vs. UG

Kompetente
vs. UG

4–5 vs. 0 – 3 11.63 *** 4.19 ** 1.05 .17 *

�6 vs. 0 – 3 34.78 *** 8.03 ** 3.68 * .72

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Die ORs sind insbesondere beim Vergleich der Bullies mit den unauff�lligen
Sch%lern sehr groß. Im Vergleich zur unauff�lligen Gruppe erh.hen sechs
odermehrRisikendieWahrscheinlichkeit, zurGruppeder Bullies zu geh.ren,
fast um das 35-fache. Auch 4–5 Risiken differenzieren noch sehr gut. Hier ist
das Risiko des Bullying fast zw.lfmal gr.ßer.

Die ORs bei den Bullies-Opfern sind geringer, aber immer noch sehr ausge-
pr�gt und signifikant. Bei den „reinen“ Opfern fallen sie deutlich ab undwer-
den nur bei sehr hohem Risiko signifikant. Beim Vergleich der sozial beson-
ders kompetenten mit den unauff�lligen Sch%lern zeigt sich, dass erstere we-
niger Risikoh�ufungen aufweisen. Allerdings gilt dies nur f%r 4–5 Risiken. Bei
sechs und mehr Risiken sind die Unterschiede gering und nicht mehr signifi-
kant. Dies d%rfte darauf zur%ckzuf%hren sein, dass bei den geringen H�ufig-
keiten einzelne F�lle leicht zu Verzerrungen f%hren.

Die Ergebnisse legen somit nahe, dass die Risikoh�ufung vor allem f%r das ag-
gressive Verhalten bedeutsam ist. Es sind nicht einzelne soziale, psychische
oder verhaltensm�ßige Risiken, die zum Bullying f%hren, sondern vor allem

97



derenmassive Kumulation. F%r die sowohl aggressiven als auch selbst h�ufig
viktimisierten Sch%ler ist dieser Befund weniger ausgepr�gt als f%r die „typi-
schen“ Bullies.

4.2.4.4 Protektive Faktoren

Wie Abbildung 22 zeigt, weist auch ein kleiner Teil der unauff�lligen und so-
zial besonders kompetenten Jugendlichen einen relativen hohen Risiko-Index
auf. Indem wir diese Jugendlichen den aggressiven mit entsprechend hohem
Risikowert gegen%berstellen, ergeben sichHinweise auf eventuelle protektive
Prozesse. Gefragt wird also, welche spezifischen Merkmalsmuster jene Ju-
gendlichen aufweisen, die trotz hoher Risikowerte nicht aggressiv geworden
sind (vgl. Rutter, 1985; L.sel & Bliesener, 1994).

F%r diese Auswertungen fassten wir einerseits die Subgruppen der unauff�l-
ligen und besonders kompetenten Sch%ler mit mindestens vier Risiken zu-
sammen (n = 36). Zum Vergleich zogen wir die zusammengefasste Gruppe
derjenigen Bullies und Bully-Opfer heran, die einen Risikowert von vier
oder mehr aufwiesen (n = 66). Bereits der Vergleich der Stichprobengr.ßen
zeigt, dass es sich bei den aggressiven Jugendlichen um eine erhebliche Teil-
gruppe handelt, w�hrend die Gruppe der unproblematischen Jugendlichen
mit hohemRisikowert vergleichsweise untypisch ist (zumal dieUnauff�lligen
die gr.ßteAusgangsgruppedarstellten).Abbildung 23 enth�lt dieMittelwert-
vergleiche der beiden Gruppen in den 13 Risikovariablen.

Es ergeben sich einige signifikante Unterschiede, die auf differentielle Merk-
malsmuster verweisen. Unter den sozial unauff�lligen beziehungsweise kom-
petenten Jugendlichen mit untypisch hohem Risiko finden sich signifikant
mehr demographische oder strukturelle Familienprobleme (elterliche Schei-
dung, Arbeitslosigkeit etc.). Dies weist darauf hin, dass diese Jugendlichen
unter objektiv relativ ung%nstigen Umst�nden aufgewachsen sind, ohne
dass sich daraus Verhaltensprobleme ergeben haben. Im Familienklima be-
steht dagegen kein signifikanter Unterschied. Hier liegen bei den unauff�lli-
gen sogar tendenziell g%nstigere Voraussetzungen vor.

Die offenbar entscheidendenprotektivenMechanismen zeigen sich bei indivi-
duellenMerkmalen der Jugendlichen. Diejenigen Sch%ler, die trotz insgesamt
hoher Risikowerte unauff�llig beziehungsweise sozial kompetent sind, zeich-
nen sich vor allemdurch folgendeMerkmale aus: Sie sind hochsignifikantwe-
niger impulsiv und unaufmerksam, neigen deutlich weniger zu einer aggres-
sionsorientierten Informationsverarbeitung und konsumierenwesentlich sel-
tener Substanzen als die aggressiven Jugendlichen mit �hnlichem Risiko.
Dieses Muster spricht daf%r, dass es vor allem Prozesse der Selbstkontrolle
und der ad�quaten Kognition sind, die diesen Jugendlichen eine bislang rela-
tiv g%nstige soziale Entwicklung erm.glicht haben. Sie scheinen dadurch ne-
gative Voraussetzungen im Herkunftsmilieu kompensiert zu haben.
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Abbildung 23:
Mittelwerte der Risiko-Indizes in den aggressiven vs. unauff)lligen
Subgruppen mit hohem Risikowert
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* p < .05, *** p < .001

Selbstverst�ndlich muss der Querschnittscharakter dieser Befunde betont
werden. Die protektive Funktion eines wenig impulsiven Temperaments
und nicht-aggressionsgeneigter Informationsverarbeitung stimmt jedoch
gut mit einigen einschl�gigen L�ngsschnittbefunden %berein (vgl. L.sel &
Bender, 2002).
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5 Zweite Untersuchung

5.1 Methode

5.1.1 Untersuchungsteilnehmer

Im zweiten Teil unserer Studie wurden ausgew�hlte Jugendliche der Sub-
gruppen des ersten Teils nach zirka 20 Monaten vertieft untersucht. Zur Kon-
taktaufnahme leiteten wir #ber die Schule, bei der die Namenskodierungen
hinterlegt waren, ein Schreiben an die Sch#ler weiter. Um Stigmatisierungen
zu vermeiden, wurde den Lehrern, Eltern und Sch#lern die Gruppeneintei-
lung nicht mitgeteilt. F#r die Untersuchungen bildeten wir jeweils Dreier-
gruppen, die sich in Vorstudien als relativ gut beobachtbar erwiesen hatten.
Jede Triade setzte sich aus Jugendlichen aus mindestens zwei der oben defi-
nierten Gruppen der Bullies, Opfer, sozial kompetenten und unauff�lligen
Sch#ler zusammen. Die Gruppe der Bullies/Opfer wurde wegen ihres klei-
nen Anteils in der Gesamtstichprobe und geringer Pr�gnanz nicht einbezo-
gen. Sechs Grenzf�lle dieser Gruppe teilten wir je nach ihrer aktiven oder pas-
siven Gewalterfahrung im BVQ, den Bullies oder Opfern zu. Um keine zu gro-
ßen Unterschiede in der geistigen und k5rperlichen Entwicklung zu erhalten,
wurden die Triaden außerdem so gebildet, dass keine Hauptsch#ler und
Gymnasiasten zusammenkamen und das Alter nicht mehr als zwei Jahre dif-
ferierte. Insgesamt bestand die Stichprobe aus 102 Jungen, die wir in 34 Tria-
den untersuchten. Von diesen Jugendlichen waren in der ersten Untersu-
chung 25 als Bullies, 21 als Opfer, 30 als unauff�llig und 23 als sozial besonders
kompetent klassifiziert worden. In drei F�llen erschien der geladene Jugend-
liche nicht zum vereinbarten Termin. In diesen F�llen wurde auf teilnahmebe-
reite Jugendliche aus der gleichen Klasse zur#ckgegriffen, f#r die keine Vor-
testwerte f#r die Gruppeneinteilung verf#gbar waren.

Wie Tabelle 27 zeigt, sind die vier Gruppen hinsichtlich Alter, Gr5ße und Ge-
wicht homogen. Es besteht lediglich eine schwache Tendenz (p = .12), dass die
Opfer eher zu den kleineren und leichteren Sch#lern geh5ren. Auch hinsicht-
lich der K5rperproportionen bestehen keine signifikanten Unterschiede. Dies
zeigt der Body Mass-Index (BMI = Gewicht in kg/quadrierte Gr5ße in m).
Hervorzuheben ist eine relativ kleine Streuung des BMI in der Opfergruppe.
Dies legt nahe, dass es sich nicht um zwei Subgruppen von kleinen, zarten
und korpulenten Opfern handelt.

Wir erfassten auch den k5rperlichen Reifungsgrad mittels einer von uns #ber-
setzten Version der Pubertal Development Scale (PDS) von Petersen et al. (1988).
Diese Skala erhebt mit acht Items den selbstberichteten Status der pubert�ren
Reife #ber Angaben zu K5rperbehaarung, Bartwuchs, Hautver�nderungen,
Wachstumsverlauf, Stimmbruch sowie Gr5ße und Gewicht. Der Index der
k5rperlichen Entwicklung zeigt keine signifikanten Gruppenunterschiede.
Lediglich tendenziell (p = .10) haben die Opfer einen geringen Entwicklungs-
r#ckstand, insbesondere gegen#ber den Bullies.
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Tabelle 27:
Mittelwerte des Alters und der k�rperlichen Maße in den vier Gruppen

Bullies Opfer Unauff�llige Kompetente

Alter (in Jahren) 15.69 15.39 15.57 15.59

Gr%ße (in cm)
Gewicht (in kg)
Body Mass Index
Pubert�tsindex

0ußere Erscheinung (Fremdbeurteilung):
– K%rperliche Reife
– Pubert�re Probleme/Akne (in %)
– Kr�ftiger K%rperbau
– Attraktives 0ußeres
– Modische Kleidung

175.56
64.20
20.80
8.60

4.51a

24.00a

4.49a

4.48a

4.79a

171.62
60.61
20.52
7.62

3.84bc

41.27b

3.71b

3.71b

3.89b

173.77
60.46
20.12
8.20

3.77b

18.89a

3.74b

4.13
4.26bc

174.17
61.55
19.90
8.00

4.36ac

20.29a

3.97
4.43a

4.48ac

Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test bzw x2 ).

Deutlichere Unterschiede zeigen sich dagegen bei Fremdbeurteilungen der
k5rperlichen Reife und der �ußeren Erscheinung, die jeweils drei Mitarbeiter
unseres Teams ohne Kenntnis der Gruppenzugeh5rigkeit vorgenommen ha-
ben. Dabei handelt es sich um siebenstufige Ratings (Mittelwerte). Die Opfer
schneiden ung#nstiger ab als die Bullies, unterscheiden sich allerdings nicht
signifikant von der Gruppe der unauff�lligen Sch#ler. Mehr als bei allen ande-
ren Gruppen werden bei den Opfern pubert�re Hautprobleme wahrgenom-
men (vgl. auch Lane, 1989). Die sozial besonders kompetenten Jugendlichen
erhalten �hnliche Einsch�tzungen wie die Bullies. Diese wirken k5rperlich
relativ reif, kr�ftig, attraktiv und modisch gekleidet. Im K5rperbau heben
sich die Bullies auch signifikant von den Unauff�lligen ab (vgl. Byrne, 1994;
Olweus, 1993).

5.1.2 Erhebungsmethoden und Instrumente

Ein wesentliches Ziel der zweiten Untersuchung war es, die #berwiegend auf
Frageb5gen beschr�nkte Forschung zur Aggressivit�t unter Jugendlichen me-
thodisch zu erweitern. Deshalb w�hlten wir einen Forschungsansatz mit mul-
tiplen Methoden und multiplen Informanten. Ein solches Vorgehen gilt in der
Entwicklungspsychopathologie als wesentliche Voraussetzung, um zu vali-
den Differenzierungen und Generalisierungen von Ergebnissen zu gelangen
(vgl. Achenbach et al., 1987; Crick & Bigbee, 1998). Im Vergleich zur Reihenun-
tersuchung in der ersten Teilstudie nahmen nun konkrete Verhaltensbeobach-
tungen und Analysen der Informationsverarbeitung einen breiten Raum ein.
Folgende Erhebungen wurden durchgef#hrt:
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(a) Konfliktspiel am Computer

Die Untersuchung begann mit einem Spiel, das dem in der Aggressionsfor-
schung bekannten Experimentierger�t von Buss (1961) entsprach. Die Jugend-
lichen spielten einzeln gegen einen vermeintlichen Gegner an einem PC. Das
Display des Spiels auf dem Bildschirm ist in Abbildung 24 dargestellt.1

Abbildung 24:
Bildschirm-Display der Buss’schen Aggressionsmaschine

Drücken

Loslassen

0.00 0.05 0.10 0.15 0.20 0.50 0.75 1.25 1.501.00

5.005.00

Ihr Gegner

Instruktion: Dem Jugendlichen wurde mitgeteilt, dass er gegen einen Gegner
in einem anderen Raum spiele. Es komme darauf an, m5glichst schnell auf
die Aufforderung des PC in der oberen Bildschirmmitte („Dr#cken“ bezie-
hungsweise „Loslassen“) durch Dr#cken beziehungsweise Freigeben der lin-
ken Maustaste zu reagieren. Der schnellere der beiden Spieler erhalte jeweils
einen Betrag von 0,50 DM zu seinem Startkapital von 5,00 DM gutgeschrieben
(siehe „Kontost�nde“ links beziehungsweise rechts oben in Abb. 24). Zus�tz-
lich k5nne jeder Spieler durch die Wahl (Anklicken) eines Betrages zwischen
0,00 DM und 1,50 DM in der unteren Zeile des Displays bei eigenem Gewinn
der Spielrunde das Guthaben des Gegners um diesen Betrag reduzieren. Die-
ses Geld fließe dann in den Pool zur#ck und komme nicht dem Gewinner zu-

1 Wir danken Richard Tremblay (Montreal) f#r die Mberlassung der Hard- und Software-
Komponenten und Mark Gross (Montreal) f#r die wertvolle Hilfe bei der Software-An-
passung.
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gute. Außerdem wurde deutlich gemacht, dass zu Beginn des Spiels nur die
linke Seite der Betragsfelder (0,00 DM bis 0,20 DM) freigegeben sei, sich dieser
Zustand aber im Laufe des Spiels �ndere. Der Spielverlauf und die Reaktionen
des Spielers wurden von einem Protokollrechner aufgezeichnet.

Spielverlauf: Vor dem Spiel wurden die dargebotenen Informationen auf dem
Display erl�utert und die Handhabung der Maus und Schaltfl�chen demons-
triert. Zur Erh5hung der Glaubw#rdigkeit der Instruktion wurde jeweils ein
fingierter Telefonanruf mit dem Nachbarlabor durchgef#hrt. In f#nf Probe-
runden wurde das Spielverst�ndnis der Jugendlichen #berpr#ft. Falls erfor-
derlich, gab der Versuchsleiter weitere Erl�uterungen.

Anschließend startete der Versuchsleiter das Spiel erneut und verließ den Ver-
suchsraum. Das Spiel bestand aus 3 Bl5cken N 10 Runden und einem weiteren
Block von 5 Runden. Entgegen der Instruktion war der Spielausgang in jeder
Runde vom Programm festgelegt. In den ersten drei Bl5cken kam es jeweils zu
f#nf Gewinnen und f#nf Verlusten. Im ersten Block w�hlte der vermeintliche
Spielpartner Betr�ge zwischen 0,00 DM und 0,15 DM, im zweiten Block jedoch
Betr�ge zwischen 0,50 DM und 1,50 DM, ohne dass der Jugendliche die M5g-
lichkeit zur Wahl von Betr�gen #ber 0,20 DM (rechte H�lfte der Schaltfl�che)
hatte. Erst im dritten Block wurden alle Betr�ge beziehungsweise Schaltfl�-
chen vom Programm freigegeben. Im abschließenden Block kam es schließlich
zu f#nf Gewinnen f#r den Spieler, so dass insgesamt ein Gewinn von 10,00
DM erzielt wurde. Die Jugendlichen wurden w�hrend der Spielphasen bis
zum Abschluss des letzten Spiels an der Aggressionsmaschine getrennt, da-
mit sie keine Spielerfahrungen austauschen konnten. Anschließend baten
wir sie, sich bis zum Ablauf der Untersuchung nicht #ber ihren Spielverlauf
zu unterhalten. Eine vollst�ndige Aufkl�rung erfolgte im Anschluss an die ge-
samte Datenerhebung.

(b) Rollen- und Konfliktspiele

F#r die Konfliktszenarien wurden Situationen ausgew�hlt beziehungsweise
konstruiert, die folgenden Kriterien gen#gen sollten:

– die Situationen stellen einen interpersonellen Konflikt mit drei beteiligten
Personen dar;

– der Konflikt l�sst sowohl aggressive als auch submissive und sozial kompe-
tente Verhaltensreaktionen zu;

– Struktur und Inhalt erfordern altersgem�ße F�higkeiten und Kompetenzen
der Konfliktl5sung;

– die Situation enth�lt Komponenten, die eventuell auch einen leichten k5r-
perlichen Einsatz anregen k5nnen;

– der Inhalt der Mbung ist f#r ein breites Spektrum von Jugendlichen geeig-
net.
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Die inhaltliche Gestaltung, die Instruktion, das technische Arrangement und
die Videoaufzeichnung zahlreicher Rollenspiele und gruppendynamischer
Mbungen wurden im Verlauf von 15 Pilotuntersuchungen mit Sch#lern er-
probt und modifiziert. Dabei hatten sich drei Szenarien besonders bew�hrt:

Das erste Konfliktspiel basierte auf der so genannten NASA-�bung (vgl. An-
tons, 1976). Hier sollten die Spieler als Astronauten nach einer Notlandung
zun�chst m5glichst viele von zehn vorgelegten Gegenst�nden, die eine Ret-
tung erm5glichen, individuell sammeln. Anschließend erforderte das Spiel
eine Einigung der Triade auf die zwei wichtigsten Gegenst�nde, wobei der
Besitzer dieser Gegenst�nde eine finanzielle Belohnung erhielt.

In der zweiten Mbung, dem Boot-Spiel, wurde den Jugendlichen eine Szene
vorgegeben, in der sie sich jeweils als Reiseleiter einer Gruppe von f#nf Per-
sonen zusammen mit zwei anderen Reiseleitern und deren Gruppen in Seenot
befanden. Zur Verf#gung stand lediglich ein Rettungsboot mit zehn Pl�tzen,
#ber deren Besetzung eine Einigung erzielt werden musste. Dar#ber hinaus
war zu entscheiden, welcher der drei Reiseleiter zur#ckblieb, um die Rettung
der zehn Personen im Rettungsboot zu sichern. Auch hier gab es finanzielle
Anreize, sich durchzusetzen.

In der dritten Mbung wurden Rollenspiele mit drei jugendtypischen konflikt-
haltigen Schulhofszenen vorgegeben. Sie basierten auf den im ersten Untersu-
chungsabschnitt verwendeten Fragebogenszenen (vgl. Kap. 4.1.2). Die Ju-
gendlichen wurden jeweils f#r ihre Rollen instruiert und aufgefordert, die
Konfliktszene durchzuspielen.

Die Konfliktspiele dauerten zwischen 40 und 50 Minuten. Das Verhalten der
Jugendlichen wurde durch eine Einwegscheibe ’online’ von jeweils drei ge-
schulten studentischen Mitarbeitern beobachtet und gleichzeitig auf Video
aufgezeichnet (siehe Abschnitt f). Die Beobachter kannten die Gruppenzuge-
h5rigkeit der Jugendlichen nicht.

(c) Interview zu verschiedenen Szenarien

An die Rollenspiele schloss sich jeweils ein teilstrukturiertes Einzelinterview
mit jedem Jugendlichen an, in dem die dargestellten Konflikte besprochen
wurden. Der Interviewleitfaden thematisierte zun�chst die allgemeine Ein-
stellung zu den durchgef#hrten Rollenspielen und den Spielpartnern. An-
schließend wurden eventuell aufgetretene Affekte w�hrend des Konflikts
und die resultierenden Verhaltensreaktionen erfragt. Der Prozess der sozialen
Informationsverarbeitung im interpersonalen Konflikt wurde erfasst, indem
wir die Jugendlichen mit ausgew�hltem Videomaterial #ber ihr eigenes Ver-
halten konfrontierten. Außerdem wurde ihnen im Interview eine fiktive, mas-
siv aggressive Reaktion eines Konfliktpartners vorgegeben. Durch diese Maß-
nahme sollten zum einen die ausl5senden Bedingungen der sozialen Informa-
tionsverarbeitung vergleichbar gemacht werden, zum anderen sollten die
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Jugendlichen mit einem deutlich eskalierenden Verhalten eines Konfliktpart-
ners konfrontiert werden.

Soziale Informationsverarbeitung. Zur Erfassung der kognitiven Prozesse in der
Interaktion wurden folgende Leitfragen gestellt: „Wie hast Du diese Situation
erlebt?“, „Warum hat sich Dein Partner so verhalten?“ (Interpretation der Situa-
tion), „Was wolltest Du in der Situation erreichen?“ (Zielfestlegung), „Was h�t-
test Du in dieser Situation noch tun k5nnen?“ (Handlungsrepertoire) und „Wie
w�re es dann weitergegangen?“ (Handlungsbewertung). Die beiden letzten Fra-
gen wurden außerdem im Anschluss an das fiktive eskalierende Verhalten
eines Konfliktpartners wiederholt. Die Antworten der Jugendlichen hielten
wir schriftlich und per Tonband fest. Zwei trainierte unabh�ngige Auswerter
kodierten die Antworten hinsichtlich folgender Merkmale: Attribution von
aggressiven Motiven beim Konfliktpartner, Einsch�tzung der Situation als
feindselig (Interpretation der Situation); Setzung eigener kooperativer Ziele,
Setzung eigener aggressiver Ziele (Zielfestlegung), Nennung aggressiv-im-
pulsiver Reaktionsalternativen, Umfang des Reaktionsrepertoires (Hand-
lungsrepertoire); Weitsichtigkeit bei den erwarteten Verhaltenskonsequen-
zen, Erwartung positiver Konsequenzen bei eigener Aggression, Erwartung
positiver Konsequenzen bei eigenem kompetenten Verhalten (Handlungsbe-
wertung). Die Pr#fung der Reliabilit�t der Kodierungen bei einer zuf�llig ge-
w�hlten Stichprobe von 20 Protokollen erbrachte sehr gute bis zufriedenstel-
lende Mbereinstimmungen von 75.6 % bis 100 %.

In einem anderen Interviewabschnitt wurden den Jugendlichen drei Fotos mit
jugendtypischen Interaktionsszenen vorgelegt (vgl. Abb. 25–27). Diese dien-
ten dazu, unterschiedliche Situationswahrnehmungen zu erfassen. In Vorversu-
chen hatten die Fotos mehrdeutige Interpretationen der dargestellten Situa-
tion provoziert (z. B. als spielerischer Kampf mit lediglich angedeuteten Schl�-
gen, als Nachstellen einer im Fernsehen beobachteten Szene etc.).
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Abbildung 25:
Fotoszene 1

Abbildung 26:
Fotoszene 2
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Abbildung 27:
Fotoszene 3

Die Jugendlichen wurden zu jedem Foto um eine Beschreibung der Situation
gebeten. Aus den Sußerungen bildeten wir zwei Indikatoren: Zum einen
wurde das Ausmaß erfasst, mit dem sie situative Hinweisreize f#r Aggressio-
nen ber#cksichtigten. Zum andern bewerteten wir den Anteil aggressiver
Handlungsbeschreibungen im Verh�ltnis zu allen gemachten Sußerungen.
Die Sußerungen der Jugendlichen wurden von geschulten studentischen Mit-
arbeitern einzeln pro Szene kodiert und anschließend #ber die drei Szenen
hinweg aggregiert. Zur Kontrolle der Objektivit�t wurde eine Stichprobe
von 22 zuf�llig ausgew�hlten Datens�tzen von beiden Kodierern unabh�ngig
voneinander ausgewertet. Die beiden Auswerter stimmten mit r = .78 (Be-
r#cksichtigung situativer Hinweisreize) und r = .87 (Aggressive Handlungs-
beschreibungen) zufriedenstellend #berein.

Typische Werthaltungen sind wesentliche kognitive Orientierungen f#r be-
stimmte Handlungsmuster von Jugendlichen (vgl. Allen et al., 1990; Brandt-
st�dter et al., 1989). Sie wurden im zweiten Teil des Interviews durch Kurzbe-
schreibungen prototypischer Szenarien erfasst. In der ersten Szene ging es um
einen Einbruch in eine H#hnerlegebatterie aus Protest gegen eine derartige
Tierhaltung, in der zweiten Szene um die pflichtgetreue Erf#llung der Aufga-
ben und Leistungsanforderungen durch einen strebsamen Sch#ler. In der drit-
ten Szene stellten wir den Typus genussorientierten Jugendlichen mit „locke-
rem Lebensstil“ vor. Die Jugendlichen wurden jeweils hinsichtlich ihrer eige-
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nen Einstellungen sowie der ihrer Freunde und Eltern gegen#ber den Proto-
typen befragt. Die ge�ußerten Einstellungen wurden vom Interviewer auf
einer 4-stufigen Skala (finde ich beziehungsweise finden sie: „gar nicht gut“
bis „sehr gut“) festgehalten.

Neutralisierungstechniken und Normorientierung. Ein wesentlicher Aspekt der
kognitiven Prozesse, die aggressives Verhalten f5rdern oder verhindern, ist
die Selbstkritik oder deren Neutralisation (Bandura, 1979). Diese inneren Re-
aktionen beeinflussen einerseits die Handlungsimpulse (z. B. negatives Ge-
f#hl) und andererseits die Bewertung eigenen Handelns nach einem aggres-
siven Akt (z. B. Schulderleben). Zur Erfassung solcher Neutralisierungstech-
niken (Sykes & Matza, 1957) wurden den Jugendlichen im Interview kurze
Szenen mit delinquentem Verhalten vorgestellt. Diese beschrieben ein Eigen-
tumsdelikt, eine K5rperverletzung und einen Akt von Vandalismus. Das Ei-
gentumsdelikt fand in einem Supermarkt statt, die beiden anderen Szenen
spielten im schulischen Umfeld. Die Szenen endeten jeweils in einer Situation,
in der sich der Akteur vor einer unbeteiligten Person f#r sein Verhalten recht-
fertigen sollte. Nach den spontanen Antworten wurden dem Sch#ler rechtfer-
tigende Aussagen vorgegeben, die er danach beurteilen sollte, inwieweit er
sich ihrer bedienen w#rde. F#r jede Geschichte wurden in Anlehnung an
Schahn et al. (1995) sowie Minor (1984), Amelang et al. (1988) und Shields
und Whitehall (1994) acht m5gliche Neutralisierungen formuliert, die sich fol-
genden Neutralisierungstechniken zuordnen lassen:

Ablehnung der Verantwortung: Der Jugendliche sieht sich selbst als Opfer. Die
Umst�nde der Situation veranlassten ihn, sich so zu verhalten.

Ablehnung des Unrechts: Der vermeintlich angerichtete Schaden des delin-
quenten Handelns wird verleugnet.

Abwertung des Opfers: Das Opfer wird abgewertet, schlecht gemacht und da-
durch die Tat quasi von einem anderen Standpunkt aus in eine recht-
m�ßige Handlung umbewertet.

Verdammung der Verdammenden: Der Jugendliche stellt heraus, dass diejenigen,
die das Unrecht der eigenen Handlung festhalten, selber h�ufig norm-
verletzend handeln und damit eigentlich kein Recht haben, zu richten.

Berufung auf h-here Instanzen: Die Tat wird als Mittel dargestellt, um Gerechtig-
keit auf einem h5heren Niveau herzustellen.

Metapher des Hauptbuches: Die normverletzende Handlung wird als eine (er-
laubte) Ausnahme in einer Reihe von normgerechten Taten deklariert.

Verteidigung der Notwendigkeit: Die Handlung wird als einziger Ausweg bezie-
hungsweise einzige L5sung eines Problems dargestellt.

Die Neutralisierungen waren jeweils nach dem Grad der Zustimmung auf
einer 5-stufigen Likert-Skala zu beantworten. Empirische Analysen sprechen
f#r einen generellen Neutralisationsfaktor (vgl. Amelang et al., 1988; Egg &
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Sponsel, 1978; Shields & Whitehall, 1994). Aus diesem Grund wurde eine Ge-
samtskala der Neutralisierung gebildet (18 Items), die sehr konsistent ist
(a = .85). Der Mittelwert der Gesamtstichprobe betr�gt 42.76 (SD = 2.76).

Eine zweite Skala erfasste den Grad der Normorientierung der Jugendlichen
(Opp, 1974). Diese wurde aus den Aussagen zur Billigung des delinquenten
Verhaltens in den Szenarien gebildet (z. B. „Eigentlich hast du recht, den so
zu verletzen war nicht o. k.“). Die innere Konsistenz ist angesichts von nur
drei Items f#r Forschungszwecke ausreichend. Der Mittelwert der Skalen be-
tr�gt 11.11 (SD = 2.76). Die beiden Skalen zur Neutralisation und Normorien-
tierung korrelieren zu r = –.37 (p < .01).

(d) Leistungstests

Intelligenz. Um die kognitiv-intellektuelle Leistungsf�higkeit abzusch�tzen,
wurden den Jugendlichen je nach Alter Kurzformen des Revidierten Hamburg-
Wechsler-Intelligenztests f0r Kinder (HAWIK-R, Tewes, 1985) beziehungsweise
f0r Erwachsene (HAWIE-R, Tewes, 1991) vorgelegt. Dabei verwendeten wir
die Untertests „Wortschatz“ und „Gemeinsamkeiten finden“ aus dem Verbal-
teil und die Untertests „Bilder ordnen“ und „Mosaiktest“ aus dem Handlungs-
teil. Die Auswertung erfolgte nach den jeweiligen Altersnormen. Die Subtests
wurden zu einem Gesamt-Intelligenzquotienten zusammengefasst. Er variiert
in der Stichprobe zwischen 74 und 126. Der Mittelwert betr�gt 105.00
(SD = 9.53), liegt also im Durchschnittsbereich der altersgleichen Population.

Konzentrationsf3higkeit. Die kurzzeitige Aufmerksamkeitsleistung wurde mit
dem Aufmerksamkeits-Belastungs-Test d2 von Brickenkamp (1972) erfasst. Dabei
handelt es sich um einen Durchstreichtest, der die Leistungsmenge (Gesamt-
zahl der angestrichenen Buchstaben; GZ) und Leistungsg#te (Fehlerrate; F)
in der Konzentration auf optische Reize erfasst. Die mittlere Gesamtleis-
tung (GZ-F) liegt in unserer Stichprobe bei einem Standardwert von 103
(SD = 9.64). Die Leistungsmenge betr�gt im Durchschnitt 104 Punkte
(SD = 9.85). In der Leistungsg#te erzielen die Sch#ler im Mittel einen Prozen-
trang von 48 (SD=26.97). S�mtliche Mittelwerte befinden sich im Durch-
schnittsbereich der Normgruppe.

Impulsivit3t. Um die psychomotorische Komponente der Selbstkontrolle be-
ziehungsweise Impulsivit�t zu erfassen, verwendeten wir eine Kurzversion
des Labyrinth-Tests von Chapuis (1959). F#r die schnelle und richtige Wege-
wahl in solchen Labyrinthen spielen Antizipationsf�higkeit, Konzentrations-
f�higkeit und Genauigkeit eine wichtige Rolle. Den Sch#lern wurden drei
Labyrinthe vorgegeben. Sowohl f#r die Durchf#hrungszeit als auch f#r die
Fehler wurden Punkte vergeben. Die addierten Punktwerte ergaben den Ge-
samttestwert. Da die Normen von Chapuis nicht auf unsere Stichprobe an-
wendbar sind, wurden die Rohpunktwerte ausgewertet. Unsere Sch#ler errei-
chen durchschnittlich 7.16 Punkte bei der Durchf#hrungszeit (SD = 2.34) und
8.71 Punkte bei den Fehlern (SD = 5.83). Der Gesamtpunktwert betr�gt
M = 15.87 (SD = 6.62).
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(e) Fragebogen

Impulsivit3t. Die auf allt�gliche soziale Situationen bezogene Selbstkontrolle
ist ein wesentlicher Pr�diktor von Aggression und Delinquenz (Beelmann et
al., 2000; Farrington, 1992; Gottfredson & Hirschi, 1990; L5sel, 1975; Moffitt
et al., 1994). Wir operationalisierten diese Disposition mit der Impulsivit3ts-
skala von L5sel (1975). Die Skala hat 20 Items, die den Grad des #berlegten
Handelns und Planens, der Beachtung von Konsequenzen und der affektiven
Kontrolle erfassen. Sie ist mit a = .86 reliabel. Der Mittelwert der Impulsivi-
t�tsskala liegt in der Gesamtstichprobe bei 46.49 (SD = 9.06).

Weitere Temperamentsmerkmale. Zur Erfassung weiterer Temperamentsunter-
schiede verwendeten wird eine deutsche Version des Revised Dimensions of
Temperament Survey (DOTS-R; Windle & Lerner, 1986; 54 Items). Die Original-
version des Fragebogens enth�lt neun Skalen. Wegen teilweise niedriger Re-
liabilit�ten und hoher Skaleninterkorrelationen fassten wir inhaltlich ver-
wandte Skalen zusammen. Die zwei resultierenden Skalen Aktivit3tsgrad
und Aufgabenorientiertheit erheben Aspekte der psychomotorischen Erregung
und des Bewegungsdrangs beziehungsweise der Ausdauer und (geringen)
Ablenkbarkeit bei der Erledigung von Arbeiten. Die Skalen sind mit a = .73
beziehungsweise 86 hinreichend reliabel. Der Mittelwert der Skala Aktivit�ts-
grad liegt in der Stichprobe bei 22.48 (SD = 4.79), f#r die Skala Aufgabenorien-
tiertheit liegt er bei M = 17.83 (SD = 3.99). Beide Skalen korrelieren moderat
mit r = –.30.

Instrumente aus der ersten Untersuchung. Zur Mberpr#fung der Stabilit�t des
Problemverhaltens und der Kriterien unserer Gruppeneinteilung wurden
einige Skalen aus der ersten Untersuchung erneut vorgegeben. Dabei han-
delte es sich um den Bully/Victim Questionnaire (BVQ) von Olweus (1989),
die Skala Conflict Management des Interpersonal Competence Questionnaire
von Buhrmester et al. (1988) und die Delinquenzbelastungsskala (DBS) von L5sel
(1975). Die Instrumente wurden bereits im Kapitel 4.1.2 beschrieben.

(f) Verhaltensbeobachtungen und Interaktionsanalysen

Verhaltensbeurteilung in den Konfliktspielen. Das Verhalten der Jugendlichen in
den oben beschriebenen Konfliktspielen wurde von neutralen Beobachtern
hinter einer Einwegscheibe beurteilt. Dazu verwendeten wir ein Semantisches
Differential mit 25 Adjektivpaaren. In analoger Weise wurde jeder Jugendliche
von seinen beiden Interaktionspartnern nach den Konfliktspielen einge-
sch�tzt. Die Beobachter und die Jugendlichen nahmen ihre Einsch�tzungen
jeweils unabh�ngig voneinander vor. Keiner von ihnen kannte die Gruppen-
zuordnung der Beurteilten (Blindversuch).

Mber die drei Beobachter und alle Items hinweg wurde im Mittel eine Beob-
achter#bereinstimmung von .50 erzielt. Die mittleren Korrelationen eines Be-
obachters mit den jeweils anderen lagen zwischen .38 und .67. Die mittleren
Beobachter#bereinstimmungen pro Item schwankten zwischen .29 (starr – be-
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weglich) und .70 (spontan – gehemmt) und liegen damit im Rahmen der Werte
bei �hnlichen Studien.

Die Profile der Einsch�tzungen eines Sch#lers durch die beiden Mitspieler
korrelierten im Mittel zu .34. Die mittlere Profilkorrelation der unbeteiligten
Beobachter fiel mit .48 etwas h5her aus. Mittelt man die Einsch�tzungen der
beiden Mitspieler auf der einen und die Ratings der drei Beobachter auf der
anderen Seite, korrelieren diese Profile im Durchschnitt zu .43.

Um die Einsch�tzungen zu verdichten und die Reliabilit�t zu erh5hen, wur-
den die Ratings der Beobachter und Mitspieler aggregiert und anschließend
einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen. Es ergaben sich drei Faktoren,
die zusammen 77.6 % der Varianz aufkl�ren. Der erste Faktor (Varianzerkl�-
rung: 50.3 %) beschreibt die Dimension Introversion vs. Extraversion (Item-
Beispiele: verschwiegen vs. redselig, zur#ckgezogen vs. gesellig, missmutig
vs. vergn#gt, gehemmt vs. spontan; passiv vs. aktiv). Die innere Konsistenz
betr�gt .96. Auf dem zweiten Faktor St�rke vs. Schw�che, der 18.5 % der Va-
rianz erkl�rt, laden unter anderem die Items robust vs. zart, hart vs. weich,
stark vs. schwach, streng vs. nachgiebig, herrisch vs. unterw#rfig, entschluss-
freudig vs. z5gerlich (innere Konsistenz: .93). Der dritte Faktor kann mit Ver-
tr�glichkeit vs. Eigensucht umschrieben werden. Auf ihm laden Items wie
hilfsbereit vs. egoistisch, friedlich vs. aggressiv, sanft vs. wild und gef#hlvoll
vs. k#hl (innere Konsistenz: .92). Trotz Faktorisierung korrelieren die drei Ska-
len untereinander noch deutlich (.72 – .86; p < .001).

SYMLOG-Verhaltensanalysen in den Konfliktspielen. W�hrend das Semantische
Differential st�rker den allgemeinen Eindruck der Jugendlichen widerspie-
gelt, zielte ein weiteres Beobachtungsverfahren detaillierter auf das Interak-
tionsverhalten. Dazu verwendeten wir die SYMLOG-Methode von Bales
und Cohen (1982). Theoretisch baut SYMLOG (a System for the Multiple Level
Observation of Groups) auf einem dreidimensionalen Modell interpersonel-
len Verhaltens auf (siehe Abbildung 28): a) Einfluss nehmend versus auf Ein-
fluss verzichtend (Upward-Downward), b) freundlich versus unfreundlich
(Positive-Negative) und c) zielgerichtet, kontrolliert versus gef#hlsbestimmt,
ausdrucksvoll (Forward-Backward). Jede Dimension hat zwei Pole, die ge-
gens�tzliche Eigenschaften ausdr#cken. Die Hauptrichtungen des Verhaltens
werden jeweils mit dem ersten Buchstaben der englischen Dimensionsbe-
zeichnungen abgek#rzt (U f#r Upward, D f#r Downward, etc.). R�umlich er-
gibt sich ein W#rfel, dessen Mitte den Nullpunkt der drei Dimensionen dar-
stellt. Neben diesem Nullpunkt sind 26 Kombinationen der sechs Hauptrich-
tungen des Verhaltens m5glich. So beschreibt beispielsweise UPF ein
Interaktionsverhalten, das sowohl einflussnehmend (U) wie auch freundlich
(P) und zielorientiert (F) ist.
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Abbildung 28:
Darstellung der SYMLOG-Dimensionen im Raum (nach Bales & Cohen,
1982)

Der SYMLOG-Ratingbogen enth�lt zu jeder dieser 26 Kombinationen eine Be-
schreibung, die durch mehrere Adjektive die Kategorisierung des Verhaltens
erleichtert. Die Intensit�t des Verhaltens wird pro Item auf einer f#nfstufigen
Ratingskala eingesch�tzt. Dies taten in unserer Studie bei jedem Konfliktspiel
drei Beobachter, die keine Kenntnis #ber die Gruppenzugeh5rigkeit der Sch#-
ler hatten. Insgesamt setzten wir zehn Beobachter ein, die vorher intensiv in
der SYMLOG-Methode geschult worden waren.

Im Durchschnitt wurde #ber alle Beobachter und alle Items hinweg eine befrie-
digende Mbereinstimmung von r = .73 erzielt. Zur Bestimmung der individu-
ellen Merkmalsauspr�gung der Jugendlichen wurden die Einsch�tzungen der
drei Beobachter pro Item zun�chst gemittelt. Anschließend wurden die Items-
werte entsprechend ihrer Zugeh5rigkeit zu den einzelnen Skalen gewichtet
und aggregiert. Die so konstruierten Skalen erreichten Konsistenzkoeffizien-
ten zwischen .59 (B, Gef#hlsbestimmt) und .90 (U, Einflussnehmend). Die
SYMLOG-Dimensionen Upward-Downward (U-D), Positive-Negative (P-N)
und Forward-Backward (F-B) wurden durch die Differenz der entsprechen-
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den Skalenwerte gebildet. Der resultierende Dimensionswert gibt an, welche
der beiden Hauptrichtungen dominiert. Die Jugendlichen weisen auf der Di-
mension U-D einen Gesamtmittelwert von 8.05 (SD = 36.39) auf, das heißt, sie
zeigen etwas mehr dominantes Verhalten als Verzicht auf Einflussnahme. Es
#berwiegt also das aktive, den Spieleablauf bestimmende Verhalten gegen-
#ber Passivit�t, Abwarten und Zur#ckhaltung. Der Mittelwert der Dimension
P-N betr�gt 26.55 bei einer Standardabweichung von 23.28. Die Jugendlichen
verhalten sich demnach #berwiegend freundlich und partnerschaftlich. Auf
der Dimension F-B ergibt sich ein Mittelwert von 8.31 (SD = 13.30). Das heißt,
das zielgerichtete, aufgabenorientierte, an der Probleml5sung arbeitende Ver-
halten ist etwas st�rker ausgepr�gt als ablenkendes, die eigenen Gef#hle an-
sprechendes oder in der momentanen Situation verharrendes Verhalten. Die
Dimensionen sind – dem Konzept entsprechend – weitgehend unabh�ngig
voneinander. Ihre Interkorrelationen liegen zwischen –.13 und –.02.

(g) Befragung der Lehrer

Zur Erg�nzung der Selbstberichte der Sch#ler und Validierung der 20 Monate
vorher erfolgten Gruppeneinteilung wurden f#r jeden Sch#ler Beurteilungen
durch den Klassenlehrer mittels der Teacher’s Report Form (TRF) von Achen-
bach (1991 b) eingeholt. Das Verfahren hat sich in eigenen fr#heren Untersu-
chungen bew�hrt (vgl. Bliesener & L5sel, 1993; L5sel & Bliesener, 1994; L5sel
et al., 1991). Da einige Lehrer zu verschiedenen Items keine Angaben machen
konnten, liegen die Fallzahlen bei manchen Skalen unter 100. Fehlende Anga-
ben bestanden insbesondere bei den somatischen Beschwerden der Sch#ler,
weshalb wir f#r die Breitbandskala des internalisierenden Syndroms nur
die Skalen zum sozialen R#ckzug und zur Angst/Depressivit�t heranzogen.
Bei den externalisierenden Problemen wurden die Skalen zur Aggressivit�t
und Delinquenz zusammengefasst.

Zur Validierung der Sch#lerangaben zur Gewalterfahrung in der Schule leg-
ten wir den Lehrkr�ften eine Kurzform des BVQ mit 15 Items vor. Die Items
lassen sich zu den beiden Skalen Schul-Bullying und Viktimisierung gruppie-
ren (a = .93 beziehungsweise 82). Beide Skalen korrelieren zu r = .37.

Neben der TRF und der BVQ-Kurzform beantworteten die Lehrer auch die be-
reits in der ersten Erhebung verwendeten Globalratings zum Sozialverhalten
(Impulsivit�t, Aggressivit�t, Dominanz, Beliebtheit, soziale Kompetenz).

5.1.3 Untersuchungsablauf

Die Untersuchungen fanden in den R�umen des Erlanger Instituts f#r Psycho-
logie statt. In Abstimmung mit den Eltern und der Schule wurden die Jugend-
lichen von einem Projektmitarbeiter vom Schulgeb�ude abgeholt und im An-
schluss an die Untersuchung direkt nach Hause gebracht. F#r jede Untersu-
chung legten wir eine Videodokumentation und ein Ereignisprotokoll an.
Der gesamte Ablauf der Erhebungen ist in Tabelle 28 zusammengefasst.
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In den Pausen wurden Mahlzeiten und Getr�nke serviert. Einschließlich
Fahrt- und Pausenzeiten dauerten die Erhebungen jeweils etwa sechs bis sie-
ben Stunden. F#r die Teilnahme erhielten die Jugendlichen eine pauschale
Honorierung. Außerdem konnte durch ein „erfolgreiches“ Verhalten in den
Mbungen und Spielen ein weiterer Geldbetrag erzielt werden. Viele Teilneh-
mer berichteten aber, dass ihnen die Konfliktspiele auch ohne solche Anreize
Spaß gemacht h�tten.

Tabelle 28:
7bersicht 8ber den Untersuchungsablauf

– Abholen der Sch#ler von der Schule durch einen Projektmitarbeiter
– Begr#ßung im Institut und Vorbereitung der physiologischen Messungen
– Computer-Konfliktspiel nach Buss mit anschließendem Interview im

Wechsel mit Einzeltestungen beziehungsweise schriftlichen Befragungen
mittels
– Aufmerksamkeits-Belastungstest d2
– Temperaments- und Impulsivit�tsfragebogen
– Pubert�tsskala

– Mittagspause
– Aufw�rm- und Kennenlern#bung
– Konfliktspiele mit SYMLOG-Ratings w�hrend der einzelnen Szenarien:

– NASA-Szenarium
– Schulhofszenen
– Boots-Szenarium

– Verhaltensbeurteilung mittels semantischem Differential (Beobachter, In-
teraktionspartner)

– Gruppentestung und schriftliche Befragung mittels
– Bully/Victim Questionnaire
– Delinquenzbelastungsskala
– Fragebogen zum Konfliktmanagement

– Pause
– Einzeltestung mittels
– HAWIK-R beziehungsweise HAWIE-R (Kurzformen)

– Labyrinthtest
– Einzelinterview zu

– Konfliktspielen
– Werthaltungen
– Wahrnehmung sozialer Situationen (Fotoszenen)
– Neutralisierungstechniken

– Transport der Sch#ler nach Hause durch einen Projektmitarbeiter

Außerdem:
– Einsch�tzung der �ußeren Erscheinung durch die drei Interviewer
– Lehrerbeurteilung mittels TRF, BVQ-Kurzform und Globalratings zum

Sozialverhalten des Sch#lers
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5.2 Ergebnisse der zweiten Untersuchung

5.2.1 Stabilit9t der Verhaltensprobleme und sozialen
Kompetenz

Da die zweite Untersuchung im Durchschnitt 20 Monate nach der ersten er-
folgte, stellt sich die Frage, inwieweit das Problemverhalten und die Kriterien
der Gruppeneinteilung #ber diesen Zeitraum hinweg stabil geblieben sind.
Tabelle 29 zeigt die Retest-Korrelationen der Maße zum Schul-Bullying, zur
Delinquenz, zur Viktimisierung und zur sozialen Kompetenz, die zu beiden
Zeitpunkten erhoben wurden.

Tabelle 29:
Retest-Korrelationen verschiedener Maße des Problemverhaltens und der
sozialen Kompetenz

Korrelation Signifikanz

Schul-Bullying, insgesamt (BVQ)
Physische Aggressionen (BVQ)
Verbale Aggressionen (BVQ)
Aggressivit�t (Lehrerurteil)

Delinquenz, insgesamt (DBS)
Eigentumsdelinquenz (DBS)
Aggressionsdelikte (DBS)
RFckzugsdelinquenz (DBS)

Viktimisierung (BVQ)
Soziale Kompetenz (Selbstbericht)
Soziale Kompetenz (Lehrerurteil)

.70

.72

.65

.51

.77

.55

.77

.58

.42

.47

.30

< .001
< .001
< .001
< .001

< .001
< .001
< .001
< .001

< .001
< .001
< .01

Die Stabilit�t ist beim aggressiven Verhalten und insbesondere bei k5rper-
lichen Aggressionen und Gewaltdelikten am gr5ßten. Bei der Einsch�tzung
der Lehrer f�llt die Korrelation geringer aus. Dabei ist zu ber#cksichtigen,
dass es sich beim Lehrerurteil zum zweiten Zeitpunkt nur um ein einfaches
Rating handelt und keine Einordnung in eine vorgegebene Verteilung der ge-
samten Klasse. Auch haben zwischen den beiden Zeitpunkten teilweise die
Klassenlehrer gewechselt. Unter diesen Aspekten ist die Stabilit�t im Lehrer-
urteil durchaus befriedigend. Auch bei der Gesamtdelinquenz sind die Re-
test-Korrelationen hoch.

L�ngsschnittuntersuchungen vom Vorschul- bis ins sp�te Jugendalter haben
gezeigt, dass aggressives und fr#h auftretendes dissoziales Verhalten relativ
stabil ist (z. B. Egeland et al., 1996; Farrington, 1991; H�m�l�inen & Pulkkinen,
1996; Loeber & Dishion, 1983; Rubin et al., 1995; Stattin & Magnusson, 1989).
Unsere Ergebnisse liegen im oberen Bereich der Stabilit�tskoeffizienten, die
Meta-Analysen bei etwa zweij�hrigem Abstand der Messzeitpunkte berichten
(vgl. Olweus, 1978; Zumkley, 1994). Es ist jedoch auf folgendes hinzuweisen:
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Hohe Stabilit�tskoeffizienten bedeuten nicht notwendig, dass das individu-
elle Problemverhalten nach Intensit�t und Qualit�t #ber die Zeit hinweg iden-
tisch bleibt, sondern dass die Rangreihen der untersuchten Personen �hnlich
ausfallen (vgl. Farrington, 1990; Loeber & Stouthamer-Loeber, 1998). Die Sta-
bilit�t der Rangreihen h�ngt auch von der Varianz zwischen den Personen ab.
Diese ist bei uns relativ groß, da es sich um keine unausgelesene Sch#lerpopu-
lation handelt, sondern verschiedene Kriteriumsgruppen zusammengestellt
wurden.

Im Vergleich zum aggressiven und delinquenten Verhalten ist der Stabilit�ts-
koeffizient bei der Viktimisierung geringer. Zwar berichten die in der ersten
Studie besonders h�ufig drangsalierten Jugendlichen auch in der zweiten Stu-
die noch signifikant h5here Opferwerte, doch legen unsere Ergebnisse hier
eine offenere Entwicklung nahe als beim aktiven Bullying. Dies deckt sich teil-
weise mit anderen Studien (z. B. Boulton & Smith, 1994). Manche Studien be-
richten allerdings auch hohe Stabilit�t bei der Viktimisierung (z. B. Bj5rkqvist
et al., 1982). Insgesamt scheint aber die Opferrolle weniger stabil zu sein als
das aktive Bullying, vor allem dann, wenn sich Wechsel in der Klasse oder an-
deren sozialen Kontexten ergeben (Olweus, 1994).

Mittlere Korrelationen ergeben sich bei der Stabilit�t der sozialen Kompetenz.
In diesem Bereich ist auch die Forschungslage weniger klar als bei der Aggres-
sivit�t (vgl. Steele et al., 1996). Dies ist zum Teil auf die Komplexit�t des Kons-
trukts und seine unterschiedliche Operationalisierung zur#ckzuf#hren (vgl.
Dodge, 1985; Lenhart & Rabiner, 1995; Masten & Coatsworth, 1995). Die ver-
wendeten Instrumente sind h�ufig auf einen engen Altersbereich zugeschnit-
ten oder beschr�nken sich auf spezifische Situationen, die nur f#r ein be-
stimmtes Lebensalter typisch sind. Dies macht allgemeine Aussagen #ber
den l�ngerfristigen Entwicklungsverlauf und die Merkmalsstabilit�t schwie-
rig.

Die teilweise hohen Koeffizienten zur Stabilit�t legen einerseits nahe, dass die
Einteilung der vier Gruppen auch zum zweiten Zeitpunkt stichhaltig ist. An-
dererseits sprechen die teilweise mittleren Koeffizienten auch f#r eine gewisse
Ver�nderung der inter-individuellen Unterschiede seit der ersten Untersu-
chung. Zur genaueren Mberpr#fung wurden die vier Gruppen hinsichtlich ih-
rer Aggressivit�t, Delinquenz, Viktimisierung und sozialen Kompetenz ver-
glichen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 30 zusammengefasst.

Die Gruppenvergleiche entsprechen weitgehend den Befunden zur Merk-
malsstabilit�t: In s�mtlichen Maßen der Aggressivit�t und Delinquenz haben
die fast zwei Jahre vorher als Bullies diagnostizierten Jugendlichen die weit-
aus h5chsten Mittelwerte. S�mtliche differentiellen Kontraste mit dieser
Gruppe sind signifikant. Die anderen drei Gruppen unterscheiden sich weni-
ger und nur teilweise signifikant. Dabei besteht ein Trend, dass die sozial be-
sonders kompetenten Jugendlichen im Lehrerurteil auch weniger aggressiv
erscheinen. Bei der Viktimisierung und in der Tendenz auch bei den damit zu-
sammenh�ngenden internalisierenden Problemen weisen dagegen die Opfer
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erwartungsgem�ß die h5chsten Werte auf. Die Unterschiede sind vor allem
gegen#ber den sozial Kompetenten ausgepr�gt.

Tabelle 30:
Gruppenmittelwerte in verschiedenen Kriterienvariablen zum zweiten
Messzeitpunkt

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kom-
petente

Schul-Bullying (BVQ)
Schul-Bullying (BVQ-Lehrerversion)
Aggressivit�t (Lehrerurteil)
Delinquenz (DBS)
Viktimisierung (BVQ)
Viktimisierung (BVQ-Lehrerversion)
Soziale Kompetenz (Selbstbeschreibung)
Soziale Kompetenz (Lehrerurteil)
Internalisierende Probleme (TRF)
Externalisierende Probleme (TRF)

72.32a

18.21a

4.17a

23.84a

17.84a

6.67ab

24.47a

4.17ab

9.32
26.90a

54.90b

11.95b

2.70b

7.25b

22.52b

7.25a

26.29a

3.60a

13.76
9.81b

49.94b

10.69b

2.53b

9.74b

19.23ab

5.27bc

27.33ab

4.37ab

9.27
7.68b

49.71b

8.86b

1.70b

8.27b

16.96a

4.71c

30.74b

4.65b

8.37
2.57b

Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).

Hinsichtlich der sozialen Kompetenz haben die Opfer und die Bullies zwar
die niedrigsten Werte, doch fallen hier die Unterschiede gegen#ber den un-
auff�lligen Jugendlichen nicht signifikant aus. Bemerkenswert ist, dass
zwar auch die Lehrer in der zweiten Erhebung bei den Bullies die st�rkste Ag-
gressivit�t feststellen, sie ihnen aber keine besonders niedrige soziale Kompe-
tenz bescheinigen.

Mberwiegend sind die Validierungsergebnisse bei den Selbstberichten und
Lehrereinsch�tzungen �hnlich. Dies dokumentiert sich auch in substantiellen
Korrelationen zwischen den beiden Informationsquellen. So h�ngen die Sch#-
ler- und Lehrerversion zur Aggression in der Schule mit r = .57 zusammen,
die beiden Skalen zur Viktimisierung mit r = .52 (jeweils p < .001). Die Breit-
bandskalen der TRF und der YSR zu den externalisierenden Problemen kor-
relieren mit r = .55 (p < .001), die entsprechenden Skalen zu den internalisie-
renden Problemen mit r = .22 (p < .05). Die gr5ßere Mbereinstimmung inner-
halb des gleichen Kontexts bei den leichter wahrnehmbaren aggressiven
Problemen entspricht der internationalen Forschung (vgl. Achenbach &
McConaughy, 1997; Achenbach et al., 1987; L5sel et al., 1991; McConaughy
et al., 1992).

Relativ gering ist die Korrelation zwischen dem Selbstbericht und Lehrerur-
teil zur sozialen Kompetenz ( r = .26; p = .05). Hier werden in der Literatur
teilweise etwas h5here Werte berichtet (z. B. Steele et al., 1996). Bei unseren Da-
ten ist aber zu ber#cksichtigen, dass die Lehrer- und Sch#lerangaben ein un-
terschiedliches Format hatten. Beim Lehrerurteil handelt es sich nur um ein
Globalrating, das wahrscheinlich weniger reliabel ist und dem unterschied-
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liche Konzepte von sozialer Kompetenz zugrunde liegen k5nnen. Der Selbst-
bericht basiert dagegen auf einer l�ngeren Skala und thematisiert mit der in-
terpersonalen Konfliktl5sung einen spezifischen Aspekt der sozialen Kompe-
tenz.

Insgesamt legen die Ergebnisse zur Stabilit�t und Gruppenvalidierung nahe,
dass die in der ersten Erhebung gebildeten Gruppen auch noch zum zweiten
Messzeitpunkt typische Unterschiede im Problemverhalten widerspiegeln.
Zugleich unterstreichen die Befunde den Informationsgewinn durch ver-
schiedene Datenquellen.

5.2.2 Verhaltensanalyse

Die meisten Studien zur Aggression unter Sch#lern beruhen auf Befragungs-
daten. Verhaltensbeobachtungen und Interaktionsanalysen sind relativ selten
(z. B. Boulton, 1993; Krappmann & Oswald, 1995; Pepler & Craig, 1995; Pepler
et al., 1995). Beobachtungen in nat#rlichen Gruppen zeigen haupts�chlich den
Querschnitt in einer bereits entwickelten Beziehung. Mber deren Entstehungs-
bedingungen beziehungsweise die Anf�nge einer Bully-Opfer-Beziehung
kann dabei nicht direkt etwas ausgesagt werden. Mehr Aufschluss geben in
dieser Hinsicht Arbeiten, in denen das Verhalten aggressiver Kinder und Ju-
gendlicher in neu gebildeten Gleichaltrigengruppen beobachtet wurde (vgl.
Erhardt & Hinshaw, 1994; Hinshaw & Melnick, 1995; Lenhart & Rabiner,
1995). Aber auch diese Studien haben sich prim�r auf die Aggressiven kon-
zentriert und weniger auf das Verhalten der Opfer. Ebenso ist wenig dar#ber
bekannt, wodurch sozial kompetentere Sch#ler in Interaktionen mit Bullies
eine Viktimisierung vermeiden. Mit unserer Untersuchung betraten wir also
insofern Neuland, als wir die Interaktionen einander unbekannter Jugend-
licher mit sehr unterschiedlichen sozialen Kompetenzen analysierten.

5.2.2.1 Das Verhalten in sozialen Konfliktsituationen

Abbildung 29 zeigt die durchschnittlichen Skalenwerte der drei Faktoren des
Semantischen Differentials (Mittelwerte der drei Beobachterratings und der
zwei Mitspielerbeurteilungen). Die Gruppen werden in allen drei Skalen
des Semantischen Differentials recht unterschiedlich eingesch�tzt. Die Opfer
werden gegen#ber den anderen Gruppen als introvertierter und schw�cher,
die Bullies dagegen als stark und egozentrisch beschrieben. Die Werte der
unauff�lligen und der kompetenten Sch#ler liegen bei allen drei Skalen im
mittleren Bereich und unterscheiden sich kaum voneinander.
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Abbildung 29:
Gruppenunterschiede auf den Skalen des Semantischen Differentials
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Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p < .05, Duncan-Test)

Die Unterschiede zwischen den Gruppen fallen �hnlich aus, wenn die Skalen-
werte allein aus den Einsch�tzungen der beiden Mitspieler gebildet werden.
Das heißt, die Bullies werden als stark und eigens#chtig, die Opfer als intro-
vertiert und schwach wahrgenommen, unabh�ngig davon, ob die beurtei-
lende Person an der Interaktion teilnimmt oder nicht. Lediglich auf der Skala
Introversion/Extraversion unterscheiden sich die Mitspieler und die Beob-
achter signifikant von einander. Hierbei sch�tzen die Beobachter insgesamt
mehr in Richtung Introversion ein. Die Skalenwerte der Mitspieler und die
der Beobachter korrelieren zwischen .54 und .60 (jeweils p � .05).

Zur detaillierteren Analyse des interaktiven Verhaltens wurden die Jugend-
lichen von neutralen Beobachtern mit dem SYMLOG-Ratingbogen beurteilt.
In Tabelle 31 sind die Unterschiede zwischen den Gruppen auf den SYMLOG-
Skalen dargestellt.
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Tabelle 31:
Gruppenunterschiede auf den SYMLOG-Skalen

Bullies Opfer Unauff�llige Kompetente

U (dominant)
D (unterordnend)
P (freundlich)
N (abweisend)
F (zielgerichtet)
B (gefFhlsbestimmt)

76.13a

48.05a

67.59
49.48a

66.95a

61.20

52.35b

68.41b

68.60
43.44
58.33b

54.56

65.91ac

55.78ac

74.40
43.49b

69.10a

57.73

62.80bc

58.41c

76.22
41.99b

67.68a

55.86

Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p < .05; Duncan-Test)

Wie Tabelle 31 zeigt, verhalten sich die Bullies am st�rksten dominant und zei-
gen am wenigsten submissives Verhalten. Sie unterscheiden sich hier signifi-
kant von den viktimisierten und den kompetenten Sch#lern. Außerdem sind
sie signifikant abweisender als die unauff�lligen und kompetenten Sch#ler.
Die Opfer werden in ihrem Verhalten dagegen als wenig dominant und deut-
lich unterw#rfig beschrieben. Ihr Verhalten wird von den Beobachtern als we-
niger zielorientiert beurteilt. Auf der Sympathieskala (P-N) unterscheiden sie
sich dagegen nicht bedeutsam von den drei #brigen Gruppen. Sehr �hnlich
fallen die Bewertungen im Vergleich der unauff�lligen und kompetenten Ju-
gendlichen aus. Sie rangieren in der Beurteilung zumeist zwischen Bullies
und Opfern, werden aber als besonders freundlich und relativ zielgerichtet
wahrgenommen. Werden aus den Skalen die drei Grunddimensionen des
SYMLOG-Systems gebildet und die jeweiligen Gruppenmittelwerte (Zentroi-
de) graphisch dargestellt, ergibt sich Abbildung 30.

Abbildung 30:
Durchschnittliche Verhaltensstile in Konfliktsituationen auf den
drei SYMLOG-Dimensionen
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Wie die Graphik zeigt, setzen sich die Bullies von den #brigen Gruppen beson-
ders durch ihr stark durchsetzungsbetontes und st�rker abweisendes Verhal-
ten ab. Sie erteilen Befehle und versuchen festzulegen, was in der Gruppe als
richtig oder falsch zu gelten hat. Eigene Anspr#che stellen sie auf Kosten an-
derer und geben sich #berlegen oder fast arrogant. In die Gruppe ordnen sie
sich nur wenig ein. Sie versuchen zwar, die Spielregeln zu ihrem Vorteil zu
modifizieren, sind aber im Vergleich zu den Unauff�lligen und Kompetenten
unberechenbarer und weniger zielorientiert. Der Befund einer geringeren
Zielorientierung des Verhaltens korrespondiert mit den Ergebnissen einer
Verhaltensbeobachtung von Kinderspielgruppen (Willner, 1991). Auch hier
zeigte sich, dass aggressive Kinder in ihren Interaktionen fl#chtiger und ober-
fl�chlicher sind als unauff�llige.

Besonders wenig zielorientiert sind in unseren Konfliktanalysen aber die
Opfer. Sie unterscheiden sich von den drei anderen Gruppen auch durch
eine geringere Durchsetzungskraft und st�rkere Unterw#rfigkeit. Die Opfer
verzichten #berwiegend auf Einfluss. Im Vergleich zu den anderen Gruppen
sind sie sehr passiv und abwartend. Sie tragen auch auf Anforderung nur we-
nig zum Spielgeschehen bei. Sie folgen den Vorgaben der anderen Gruppen-
mitglieder und wirken eher resigniert. Ein h�ufiger nachgiebiges und weniger
initiatives Verhalten bei Sch#lern mit hoher Viktimisierung wurde auch bei
Beobachtungen von nat#rlichen Gruppen im schulischen Kontext festgestellt
(Cillessen et al., 1992; Schwartz et al., 1993). Unsere Verhaltensbeobachtung
liefert dar#ber hinaus Hinweise, dass sich das submissive und wenig initiati-
ve Verhalten der Opfer nicht erst als Reaktion auf eine l�ngere Dominanz der
Bullies entwickelt, sondern bereits zu Beginn der Interaktion zwischen bislang
einander Unbekannten gezeigt wird.

Das Verhalten der sozial besonders kompetenten Sch#ler ist deutlich zielge-
richteter als das der viktimisierten. Sie sind auch weniger unfreundlich und
individualistisch als die Bullies. Auf der Sympathie-Dimension (P-N) zeigen
die Werte der kompetenten Jugendlichen deutlich in die partnerschaftliche
Richtung. Dominanz und abwartende Zur#ckhaltung werden etwa zu glei-
chen Anteilen gezeigt. Diese Jugendlichen wirken somit hinsichtlich ihrer Ein-
flussnahme auf das Gruppengeschehen ausgeglichen. Sie bem#hen sich
ernsthaft um die L5sung der in den Spielen gestellten Probleme, stellen ihre
Mberzeugungen dar, �ußern Vermutungen und Interpretationen und machen
Vorschl�ge zum Spielfortgang. Dabei zeigen sie sich aber auch kooperativ, in-
teressiert an den Meinungen der Spielpartner und gehen auf diese ein. Je nach
aktueller Argumentationslage sind sie manchmal bestimmend, ordnen sich
aber in einer anderen Situation auch Gruppenmitgliedern unter. Das heißt,
dass sie kompromissf�hig sind.

Die unauff�lligen Sch#ler zeigen sehr �hnliche Werte wie die kompetenten.
Sie werden geringf#gig st�rker einflussnehmend, weniger freundlich und
weniger zielorientiert beschrieben, ohne dass diese Unterschiede statistisch
bedeutsam sind.
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Fasst man die Befunde zum Verhalten in den Konfliktspielen zusammen, stel-
len sich klare Unterschiede zwischen Bullies, Opfern und den beiden #brigen
Gruppen heraus. Dabei ist hervorzuheben, dass es sich in den Triaden um ei-
nander bisher nicht bekannte Jugendliche handelte und die Interaktionen be-
obachtet wurden. Beides l�sst relativ positive Selbstdarstellungen erwarten.
Unsere Interaktionsanalysen zeigen somit wahrscheinlich habituelle Verhal-
tensmuster der Jugendlichen, die selbst in neuen Beziehungen und Kontexten
deutlich werden. Diese Interpretation best�tigte sich auch in einer spezielle-
ren Interaktionsanalyse, die sich nur auf die ersten Minuten der Konfliktspiele
bezog.

5.2.2.2 Das Verhalten an der Buss’schen
Aggressionsmaschine

Als weitere Methode zur Analyse des Verhaltens gegen#ber einem zuvor un-
bekannten Interaktionspartner haben wir ein computergest#tztes Wettbe-
werbsspiel eingesetzt, das der „Buss’schen Aggressionsmaschine“ entsprach
(siehe Kap. 5.1.2).

W�hrend der 35 Durchg�nge des fingierten Wettspiels wurden durch das Ge-
r�t mehrere Verhaltensparameter registriert: Reaktionszeit, Zahl der Maus-
klicks, verfr#hte Reaktionen sowie gew�hlte Geldbetr�ge, die im Fall des eige-
nen Gewinns vom Guthaben des Gegners abgezogen werden sollten. Wegen
zeitweiser technischer Defekte konnten allerdings nicht bei allen Jugend-
lichen die Daten ordnungsgem�ß aufgezeichnet werden. Um einen Verlust
der Testst�rke aufgrund der reduzierten Gruppengr5ßen zu vermeiden, ha-
ben wir f#r diesen Teil der Analyse die Gruppen der kompetenten und der un-
auff�lligen Jugendlichen zu einer Vergleichsgruppe zusammengefasst. Dies
war insofern gerechtfertigt, als zwischen diesen beiden Gruppen keine signi-
fikanten Unterschiede bestanden.

Die erfassten Parameter wurden #ber die 35 Wettspiele hinweg gemittelt. Ta-
belle 32 enth�lt die Gruppenvergleiche. Es zeigen sich bedeutsame Unter-
schiede in der mittleren Reaktionszeit zwischen den Bullies und der der Ver-
gleichsgruppe auf der einen Seite und den Opfern auf der anderen Seite.
Durchschnittlich reagieren die Opfer signifikant langsamer als die beiden an-
deren Gruppen auf die Aufforderung, die Maustaste des Computers zu bet�-
tigen. Sie klicken auch seltener die Maus an, was insgesamt f#r eine verhalte-
nere Psychomotorik spricht. Demgegen#ber sind die Bullies sehr aktiv, was
eine Tendenz zur Hyperaktivit�t und Impulsivit�t nahelegt. Schließlich unter-
scheiden sich die Bullies von den Opfern auch durch signifikant mehr ver-
fr#hte (voreilige) Reaktionen. Die Vergleichsgruppe liegt in diesen Parame-
tern jeweils zwischen den beiden anderen Gruppen.
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Tabelle 32:
MittelwertederVerhaltensparameteranderAggressionsmaschinebeiden
Bullies, Opfern und der Vergleichsgruppe

Bullies Opfer Vergleichs-
gruppe

Reaktionszeit (in msec)
Summe der Mausklicks
Anzahl verfrFhter Reaktionen
Summe der gew�hlten Betr�ge

241a

93.42a

1.54a

10.51

257b

82.71b

0.62b

8.62

237a

86.10
1.25
8.96

Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05; Duncan-Test).

Entgegen der Erwartung finden sich keine Unterschiede hinsichtlich der ge-
w�hlten Betr�ge, die vom Guthaben des Gegners abgezogen werden sollen.
Zwar weisen die Bullies den h5chsten Mittelwert auf und w�hlen in der
Summe knapp 2 DM mehr als die Opfer, aufgrund der hohen Streuungen
sind die Mittelwertsunterschiede jedoch nicht signifikant. Hierf#r k5nnten
die relativ geringen Betr�ge verantwortlich gewesen sein, die in Anlehnung
an das experimentelle Paradigma unserer kanadischen Kooperationspartner
gew�hlt wurden. So �ußerten im anschließenden Interview etwa ein Viertel
der Sch#ler Verst�ndnis f#r das Verhalten ihres Gegners, weil es „schließlich
nur um wenig Geld“ gegangen sei. Dadurch k5nnen sich manche Bullies rela-
tiv großz#gig verhalten haben und manche wenig aggressiven Jugendlichen
angeregt worden sein, vergleichsweise hohe Betr�ge zu w�hlen.

Dennoch zeigt sich ein interessantes Muster in den gew�hlten Betr�gen, wenn
man die einzelnen Phasen des Spielverlaufs analysiert (siehe Abb. 31). In der
ersten (fairen) Spielphase treten noch keine Unterschiede auf. Doch sobald in
Phase II der Gegner h5here Betr�ge w�hlt, die dem Spieler selbst nicht zur
Auswahl stehen, kommt es zu signifikanten Differenzen. Die Bullies und
die Sch#ler der Vergleichsgruppe reagieren deutlich st�rker als die Opfer
und w�hlen signifikant h5here Betr�ge, um ihrem Gegner Paroli zu bieten.
Die Bullies unterscheiden sich hierbei zwar nicht signifikant von der Ver-
gleichsgruppe, doch tendieren sie etwas st�rker dazu, laut Reglement nicht
verf#gbare h5here Betr�ge auf der rechten Seite des Displays zu w�hlen.
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Abbildung 31:
In den einzelnen Spielphasen gew9hlte Betr9ge, die bei eigenem Gewinn
vom Konto des Gegners abgezogen wurden (Mittelwerte)

1

0,8

0,6

0,2

0

a b

Phase I Phase II

Bullies

Opfer

Vergleichsgruppe0,4

Phase III Phase IV

a

b

a

Anmerkung: Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p<.05, Duncan-Test)

Die Unterschiede im gew�hlten Betrag verlieren sich weitgehend in der dritten
Spielphase, in der den Spielern die M5glichkeit zur Revanche gegeben wird.
Zwar weisen wiederum die Bullies die h5chsten Werte auf, die Unterschiede
sind aber nicht signifikant. Demnach neigen alle Gruppen in �hnlicher Weise
zur Rache beziehungsweise Sanktionierung des Gegners. In der letzten Spiel-
phase treten jedoch wieder bedeutsameUnterschiede auf.Hierw�hlen dieBul-
lies signifikant h5here Betr�ge als die Vergleichsgruppe (p < .05).

Im Anschluss an das Spiel wurden die Sch#ler zum Spielausgang, ihrem
Spielverhalten und dem Spielverhalten ihres (vermeintlichen) Gegners be-
fragt. Hinsichtlich der Frage „Wie viel hat Dein Gegner gewonnen?“ ergaben
sich nur minimale Abweichungen vom faktischen Spielausgang. Dieser Be-
fund zeigt, dass die Sch#ler die Informationen auf dem Display aufmerksam
verfolgt haben. Andererseits ergaben sich systematische Untersch�tzungen
des (nicht auf dem Display dargestellten) Betrages, den man selbst im Laufe
des Spiels vom gegnerischen Konto abgezogen hat. Die Sch#ler aller drei
Gruppen untersch�tzen diesen Betrag (die Bullies um DM 4.20, die Opfer
um DM 1,90 und die Sch#ler der Vergleichgruppe um DM 2,16). Dabei unter-
scheidet sich das Ausmaß dieser Untersch�tzung signifikant (p < .05) zwi-
schen den Bullies und den beiden anderen Gruppen. Dieses Muster bleibt
auch erhalten, wenn man die tendenziell h5heren gew�hlten Betr�ge der Bul-
lies in der Auswertung ber#cksichtigt.

Fasst man die Befunde zusammen, ergibt sich folgendes Bild: Die Opfer agie-
ren in dem Wettbewerbsspiel langsamer und passiver. Auf provozierende Ag-
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gressionen des (fiktiven) Sozialpartners reagieren sie mit geringerer Gegen-
wehr. Die Bullies hingegen reagieren unmittelbar in �hnlicher Weise aggressiv
wie die Sch#ler der Vergleichsgruppe. W�hrend letztere diese Gegenaggres-
sion aber nach einiger Zeit wieder reduzieren, verharren die Bullies mehr in
einem punitiven Reaktionsmuster. Zugleich untersch�tzen sie im Vergleich
zu den #brigen Jugendlichen die St�rke ihrer Aggression beziehungsweise
die vom Interaktionspartner abgezogenen Geldbetr�ge.

5.2.3 Dispositionen zur Handlungskonstruktion

Im Folgenden wird gepr#ft, inwieweit sich die zum Teil sehr deutlichen Un-
terschiede im beobachteten Verhalten auf relativ #berdauernde Dispositionen
f#r eine kompetente Handlungsplanung und Handlungssteuerung zur#ck-
f#hren lassen. Dabei untersuchen wir insbesondere die Einfl#sse der allge-
meinen kognitiven Kompetenz, Aufmerksamkeitsleistung, Hyperaktivit�t
und Impulsivit�t.

5.2.3.1 Intelligenz

Intellektuelle Defizite werden seit langem als Pr�diktoren dissozialen Verhal-
tens untersucht (vgl. Hirschi & Hindelang, 1977; Moffitt et al., 1981; West &
Farrington, 1973; Wilson & Herrnstein, 1985). Wenngleich manche Autoren
keine klare Beziehung zwischen Intelligenz und Delinquenz berichten (z. B.
Quay, 1987), zeigt doch das Gros der Forschung, dass unterdurchschnittliche
Intelligenz ein Risikofaktor ist (vgl. Lipsey & Derzon, 1998; Farrington & Loe-
ber, 2001; Loeber & Stouthamer-Loeber, 1998; Rutter et al., 1998). Die Effekt-
st�rken sind allerdings gering, weshalb die Intelligenz in neuropsychologi-
schen und sozial-kognitiven Erkl�rungsans�tzen nur als ein relevantes Kons-
trukt unter anderen gilt (Gottfredson & Hirschi, 1990; Moffitt, 1993 a; Wilson &
Herrnstein, 1985). Tabelle 33 zeigt die Ergebnisse unseres Gruppenvergleichs.

Tabelle 33:
Mittelwerte der Intelligenzmaße in den Untersuchungsgruppen

Bullies Opfer Unauff�llige Kompetente

Verbale Intelligenz
Handlungsintelligenz
Gesamtintelligenz

104.50
101.90
103.20

104.29
103.69
103.99

109.58
106.42
108.00

108.70
106.63
107.66

Insgesamt bestehen keine signifikanten Unterschiede. Allerdings schneiden
die Bullies und die Opfer sowohl in den Verbal- als auch den Handlungstests
tendenziell schlechter ab als die beiden anderen Gruppen (p � .10). Die sozial
besonders kompetenten Sch#ler sind nicht intelligenter als die unauff�lligen
Sch#ler. Dies best�tigt jene Forschungen, die sozial-emotionale Kompetenzen
von der in klassischen Intelligenztests erfassten Begabung abgrenzen (z. B.
Goleman, 1995).
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Wenngleich die Unterschiede zu den Bullies nicht signifikant sind, entspricht
die Differenz von etwa f#nf IQ-Punkten zur unauff�lligen Gruppe den ein-
schl�gigen Befunden (Loeber & Stouthamer-Loeber, 1998; Rutter et al., 1998).
Dass sie bei uns nicht bedeutsam wird, l�sst sich unter anderem durch die klei-
nenGruppengr5ßenerkl�ren.Dar#berhinaus istdieZusammenstellungunse-
rerGruppen zuber#cksichtigen: Umbeiden Konfliktspielensehr ungleiche in-
tellektuelle und verbale Voraussetzungen zu vermeiden, wurden die Triaden
so ausgew�hlt, dass sich die Teilnehmer hinsichtlich der besuchten Schulform
�hnlich waren. Dadurch reduzierten sich Unterschiede in der intellektuellen
Begabung. Als weiterer Gesichtspunkt ist zu ber#cksichtigen, dass unsere Bul-
lies zwar nach dem Selbstbericht und der Lehrereinsch�tzung besonders ag-
gressiv sind, aber noch keine offiziell schwer straff�llige Klientel darstellen.

5.2.3.2 Impulsivit9t, Aufmerksamkeit, Hyperaktivit9t
Wesentlich st�rkere Zusammenh�nge als bei der Intelligenz sind bei Merkma-
len der Selbstkontrolle zu erwarten (vgl. Biederman et al., 1996; Eysenck, 1977;
Farrington et al., 1990; Gottfredson & Hirschi, 1990; Hawkins et al., 1998; Hins-
haw, 1994; Hollander & Stein, 1995; Huesmann et al., 1984; Lilienfeld & Wald-
mann, 1990; L5sel, 1975; Moffitt, 1990 b; Wilson & Herrnstein, 1985). Besonders
bedeutsam ist dabei das Syndrom der Hyperaktivit�t-Aufmerksamkeitsst5-
rung-Impulsivit�t (vgl. Loeber et al., 1998 b). In unserer Studie untersuchten
wirallerdingskeineklinischenDiagnosen,sonderndimensionaleUnterschiede
zwischen den Gruppen. Da die betreffenden Konstrukte vielf�ltige Aspekte ha-
ben(Beelmannetal., 2000;Whiteetal., 1994),verwendetenwirunterschiedliche
Methoden. Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche zeigt Tabelle 34.

Tabelle 34:
Mittelwerte der Maße zur Impulskontrolle

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kompe-
tente

Selbstberichte:
– Impulsivit�tsskala
– Aktivit�tsgrad (DOTS-R)
– Aufgabenorientierth. (DOTS-R)

Lehrerbeurteilungen:
– Impulsivit�tsrating
– Aufmerksamkeits-/

Impulsivit�tsprobleme (TRF)

Leistungstests:
– Leistungsmenge (d2)
– LeistungsgFte (d2)
– Geschwindigkeit (Labyrinthtest)
– LeistungsgFte (Labyrinthtest)

53.67a

25.08a

15.92a

4.87a

19.04a

106.88
105.66

6.68
5.62a

45.71b

22.57b

18.24

3.30b

11.21b

102.95
102.93

7.17
9.40b

45.34b

21.90b

18.16b

3.07c

8.36b

104.02
104.87

7.47
9.80b

41.46b

21.48b

19.52b

2.35c

6.67b

104.59
104.18

7.67
9.41b

Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p < .05, Duncan-Test)
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In allen Maßen des hyperaktiven, unaufmerksamen und impulsiven Verhal-
tens, die sich auf den Alltag beziehen, finden sich deutliche Unterschiede zwi-
schen den Bullies und den #brigen Sch#lern. Dies gilt gleichermaßen f#r die
Selbst- und Fremdbeurteilung. Die Bullies berichten in der Impulsivit�tsskala
mehr Schwierigkeiten bei der Kontrolle von Affekten und eine st�rkere Beein-
flussung ihrer Handlungen durch spontane Gef#hlsregungen. Sie planen we-
niger voraus und handeln aus augenblicklichen Impulsen heraus. Demgegen-
#ber beschreiben sich die Jugendlichen der drei #brigen Gruppen und insbe-
sondere die kompetenten Sch#ler als deutlich beherrschter. In der Skala zum
Aktivit�tsgrad geben die Bullies einen signifikant h5heren Bewegungsdrang
und eine gesteigerte psychomotorische Erregung an. Auch in der Aufgaben-
orientiertheit unterscheiden sie sich bedeutsam von den unauff�lligen und
den kompetenten Sch#lern, indem sie berichten, bei Arbeiten weniger aus-
dauernd und leichter ablenkbar zu sein. Zwar haben hier die Opfer einen �hn-
lichen Wert wie die beiden letztgenannten Gruppen, wegen einer gr5ßeren
Streuung in dieser Gruppe #berschreitet der Unterschied zur Bully-Gruppe
aber nicht die Signifikanzgrenze.

Die selbstberichteten Unterschiede im impulsiven Verhalten werden durch
die Einsch�tzungen der befragten Lehrer validiert. Bei dem einfachen Rating
zur Impulsivit�t des Sch#lers erhalten die Bullies einen bedeutsam h5heren
Mittelwert als die #brigen Sch#ler. Die Jugendlichen der Opfergruppe haben
hier ebenfalls h5here Werte als die unauff�lligen und kompetenten Sch#ler.
Tendenziell (p � .10) findet sich diese Reihenfolge auch in der Skala zu Auf-
merksamkeits- und Impulsivit�tsproblemen der TRF. Die Bullies werden als
am wenigsten aufmerksam und kontrolliert beschrieben. Die Opfer erreichen
eine mittlere Position und weichen damit nicht bedeutsam von den unauff�l-
ligen und kompetenten Sch#lern ab.

Bei den Leistungstests zur Aufmerksamkeit ergeben sich dagegen nur teil-
weise Unterschiede zwischen den Gruppen. Recht �hnlich sind zum Beispiel
die Gruppenmittelwerte zur Leistungsmenge im d2-Test und in der Bearbei-
tungsgeschwindigkeit im Labyrinthtest. Allerdings ist nach dem Forschungs-
stand in diesen geschwindigkeitsorientierten Maßen kein ausgepr�gter Un-
terschied aggressiver Jugendlicher zu erwarten. Theoretisch bedeutsamer
ist vor allem im G#temaß zum Ausdruck kommende Impulsivit�t (Chapuis,
1959; L5sel, 1975). Hier bestehen bei der mit dem d2-Test erfassten Konzentra-
tionsleistung ebenfalls keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Beim La-
byrinthtest zeigt sich dagegen der erwartete Gruppenunterschied: Die Bullies
machen im Bestreben um Schnelligkeit deutlich mehr Fehler als die anderen
Gruppen, so dass bei ihnen die Leistunsg#te insgesamt geringer ist. Dieser Be-
fund korrespondiert recht gut mit den Ergebnissen aus dem PC-gest#tzten
Wettbewerbsspiel, wo sich ebenfalls eine schlechtere Koordination des exeku-
tiven Verhaltens ergeben hatte (siehe Kap. 5.2.2.2). Dass (im Gegensatz zum
Labyrinthtest) beim d2-Test die Bullies nicht schlechter abschneiden, d#rfte
auf die relativ einfache Aufgabenstruktur in diesem Verfahren zur#ckzuf#h-
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ren sein. Erneut zeigt sich aber darin, dass es sich um heterogene Konstrukte
handelt, die multi-methodal abzukl�ren sind (Beelmann et al., 2000).

5.2.4 Soziale Informationsverarbeitung und
7berzeugungen

5.2.4.1 Situationswahrnehmung

Die Enkodierung von situativen Hinweisreizen in interpersonalen Situatio-
nen erfassten wir dadurch, dass die Jugendlichen vorgelegte Fotoszenen be-
schrieben. Zur besseren Vergleichbarkeit der Daten werden die Indikator-
maße als z-transformierte Werte berichtet. Tabelle 35 zeigt die Mittelwertsun-
terschiede in den vier untersuchten Gruppen.

Tabelle 35:
Mittelwerte von Merkmalen der Situationswahrnehmung in den Foto-
szenen

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kompe-
tente

BerFcksichtigung situativer
Hinweisreize
Anteil aggressiver Handlungs-
beschreibungen

.26

–.12

–.14

.04

–.08

.13

–.15

–.01

z-standardisierte Werte

Es treten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen auf. Entge-
gen der Erwartung ber#cksichtigen die Bullies sogar geringf#gig mehr Hin-
weisreize als die #brigen Gruppen, allerdings sind diese Unterschiede weit
von der Signifikanzgrenze entfernt (p > .50). Auch in den Anteilen aggressiver
Handlungsbeschreibungen sind sich die untersuchten Gruppen sehr �hnlich.
Die Bullies fokussieren demnach nicht besonders stark auf aggressionsrele-
vante Reize.

Diese Befunde zur Bilderwahrnehmung entsprechen somit nicht der Theorie
zur sozialen Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994). Aller-
dings sind auch in der anglo-amerikanischen Forschung die Besonderheiten
aggressiver Kinder und Jugendlicher bei der Enkodierung von Situationen
weniger gut belegt als zum Beispiel bei der Situationsinterpretation. Dies
h�ngt damit zusammen, dass die Aktualgenese der Wahrnehmung schwieri-
ger zu erfassen ist. Wir haben dies #ber standardisierte Fotos von potentiell
konflikthaften Situationen versucht. Wahrscheinlich haben sich dabei eventu-
elle Defizite in der Situationswahrnehmung beziehungsweise selektive Pro-
zesse der Aufmerksamkeit weniger niedergeschlagen, weil die Jugendlichen
beliebig Zeit f#r die Betrachtung hatten. Es w�re zu pr#fen, inwieweit eine
kurzzeitigere oder gar tachistoskopische Darbietung zu anderen Ergebnissen
f#hrt.
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5.2.4.2 Interpretation der Situation

Die Attributionen der Jugendlichen in den interpersonalen Konfliktsituatio-
nen erfassten wir durch das im Anschluss daran gef#hrte Interview. Dabei er-
fragten wir, wie die Jugendlichen die Situationen erlebten und bewerteten.
Die Ergebnisse der Feindseligkeitsattributionen zeigt Tabelle 36.

Tabelle 36:
Unterschiede in den Merkmalen der Situationsinterpretation bei den Kon-
fliktspielen

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kompe-
tente

Wahrgenommene Feindseligkeit
Zuschreibung aggressiver Motive

.46a

.22
–.11
–.34

–.31b

.04
–.03
–.03

z-standardisierte Werte; Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden
(p � .05; Duncan-Test).

Bei der Gesamtinterpretation der Konfliktsituationen berichten die Bullies er-
wartungsgem�ß die meiste Feindseligkeit. Sie unterscheiden sich darin signi-
fikant von unauff�lligen Sch#lern. Wird speziell nach den Motiven der einzel-
nen Interaktionspartner gefragt, nehmen auch hierbei die Bullies mehr ag-
gressive Attributionen vor. Diese Unterschiede sind aber statistisch nicht
bedeutsam. Dass die Interpretationen der Bullies nicht noch deutlicher in
Richtung Aggression gehen, ist plausibel: Wie die Verhaltensanalysen gezeigt
haben, sind die Bullies tats�chlich wesentlich dominanter aufgetreten als die
anderen Gruppen. Letztere hatten somit konkreten Anlass, Feindseligkeit zu
attribuieren, w�hrend die Bullies dazu eigentlich weniger Anhaltspunkte im
Verhalten der anderen fanden. Insofern verweist es auf eine deutlich verzerrte
Situationsinterpretation, wenn die Bullies mehr Feindseligkeit berichten als
die anderen Jugendlichen.

5.2.4.3 Zielfestlegung

Wie im Methodenteil dargestellt, wurde bei den Antworten zu den eigenen
Zielen zwischen eher kooperativen Zielen (z. B. „eine faire L5sung finden“)
und eher aggressiv-egozentrischen Zielen (z. B. „verhindern, dass ein anderer
gewinnt“) unterschieden. Tabelle 34 zeigt die Mittelwerte der vier untersuch-
ten Gruppen.

129



Tabelle 37:
Ausmaß der Festlegung auf unterschiedliche Ziele in den Konfliktspielen

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kompe-
tente

Setzung kooperativer Ziele
Setzung aggressiv-egozentrischer Ziele

–.28
.56a

.16

.02
.10

–.43b

.07

.01

z-standardisierte Werte; Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05;
Duncan-Test).

Die Ergebnisse best�tigen in den Grundz#gen die aus dem Modell der sozia-
len Informationsverarbeitung abgeleiteten Hypothesen. Die Bullies geben
deutlich ausgepr�gtere aggressiv-egozentrische Ziele an, wobei der Unter-
schied zu der Normalgruppe statistisch sehr signifikant ist. Auch bei den
kooperativen Zielen deutet sich an, dass die Bullies weniger an einem partner-
schaftlichen Ausgleich interessiert sind, doch f�llt diese Differenz nicht
bedeutsam aus. Interessanterweise liegen bei beiden Merkmalen die kompe-
tenten Sch#ler im Mittelbereich. Das heißt, sie zeigen weder eine besonders
kooperationsorientierte noch eine klar egozentrische Haltung. Dies verweist
darauf, dass sie durchaus ihre Ziele verfolgen, ohne allerdings die Interessen
der anderen aus den Augen zu verlieren.

5.2.4.4 Handlungsrepertoire

In dieser Phase der Informationsverarbeitung sucht das Individuum m5gliche
Verhaltensalternativen, mit denen es auf die situativen Anforderungen reagie-
ren kann. Dabei kommen sowohl bereits gespeicherte Handlungsschemata in
Frage als auch neue, die vom Individuum aktuell generiert werden. Im Inter-
view gaben die Jugendlichen an, welche m5glichen Handlungsalternativen
sie in den Konfliktspielen noch sahen. Tabelle 38 zeigt die Mittelwerte f#r
das Ausmaß aggressiver Reaktionen und des gesamten genannten Hand-
lungsrepertoires.

Tabelle 38:
Ausmaßaggressiver ReaktionenundUmfangdesHandlungsrepertoires in
den vier Gruppen

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kompe-
tente

Aggressive Reaktionen
Handlungsrepertoire

.38a

.15
.10
.01

–.32b

–.26
–.13
.06

z-standardisierte Werte; Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05;
Duncan-Test).
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Die Ergebnisse zum Zugriff auf Reaktionsalternativen stehen im Einklang mit
dem Modell der sozialen Informationsverarbeitung. Die Bullies rufen die
meisten aggressiven Handlungsschemata ab. Sie unterscheiden sich darin sig-
nifikant von den unauff�lligen Sch#lern. Die Unterschiede zu den beiden #b-
rigen Gruppen sind allerdings durch die relativ kleinen Gruppengr5ßen nicht
statistisch bedeutsam.

Erwartungsgem�ß ergeben sich keine Unterschiede hinsichtlich des Hand-
lungsrepertoires. Das heißt, die Bullies nennen insgesamt nicht weniger Alter-
nativen. Bei ihnen ist aber der Anteil aggressiver und impulsiver Reaktionen
am Gesamtrepertoire gr5ßer als bei den anderen und vor allem den unauff�l-
ligen Jugendlichen.

5.2.4.5 Handlungsbewertung und -auswahl

Um die genannten Reaktionsalternativen von den Jugendlichen bewerten zu
lassen, wurden sie nach den eventuellen Folgen gefragt. Beurteilt wurde ei-
nerseits der Antizipationsgrad, das heißt, inwieweit die Konsequenzen eige-
nen Handelns #berdacht werden. Andererseits beurteilten die Auswerter, in-
wieweit von den aggressiven oder deeskalierenden Reaktionen positive Kon-
sequenzen erwartet wurden. Tabelle 39 zeigt die Vergleiche der vier Gruppen.

Tabelle 39:
Merkmale der Handlungsbewertung im Vergleich der Gruppen

Bullies Opfer Unauf-
f�llige

Kompe-
tente

Weitsichtige Folgenabsch�tzung
Positive Bewertung eigener
– aggressiver Reaktionen
– kompetenter Reaktionen

–.10

.25a

–.17

–.34

–.03
.02

.15

.14

.02

.26

–.43b

.12

z-standardisierte Werte; Werte mit unterschiedlichen Indizes sind signifikant verschieden (p � .05;
Duncan-Test).

Hinsichtlich der Absch�tzung m5glicher Konsequenzen zeigen hypothesen-
konform die kompetenten Sch#ler erwartungsgem�ß die h5chsten Werte.
Die Bullies weisen hier nicht die schlechtesten Werte auf, sondern die Opfer.
Wegen erheblicher Streuungen in den Gruppen werden diese an sich deut-
lichen Unterschiede in der Antizipationstiefe allerdings statistisch nicht signi-
fikant.

Signifikante Unterschiede finden sich dagegen bei der Bewertung aggressiver
Reaktionen. Die Bullies haben in dieser Hinsicht deutlich positivere Erwar-
tungen als die sozial kompetenten Jugendlichen. Eine umgekehrte Tendenz
besteht bei der Bewertung der Folgen sozial kompetenten Verhaltens. Hier he-
gen die Bullies tendenziell schlechtere Erwartungen, w�hrend die sozial kom-

131



petenten Jugendlichen die Folgen nicht-aggressiver Reaktionen etwas g#nsti-
ger bewerten (Tendenz p < .10).

5.2.4.6 Werthaltungen

Zur Erfassung mehr situations#bergreifender Bewertungsmuster wurden
Kurzdarstellungen von drei fiktiven Szenarien vorgelegt, in denen Jugend-
liche (a) eine Normverletzung zwecks Tierschutz begehen, (b) strebsam Leis-
tungsanforderungen erf#llen und (c) einen genussorientierten, lockeren Le-
bensstil zeigen (vgl. Kap. 5.1.2). Die Sch#ler wurden nach ihrer eigenen Hal-
tung zur prototypischen Wertorientierung sowie zur Einstellung ihrer
Eltern und Freunde befragt. In den Auswertungen zeigten sich bei allen
drei Prototypen recht �hnliche Muster: Die Eltern wurden so gesehen, dass
sie die Verhaltensweisen vom Typus a und c weniger und die vom Typus b
st�rker bef#rworten. Bei den eigenen und den bei Freunden wahrgenomme-
nen Werthaltungen war es umgekehrt. Auf der Ebene der einzelnen Situatio-
nen ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen.
Um einen reliableren Indikator zu gewinnen, haben wir die Zustimmung zu
den drei Verhaltenstypen zusammengefasst, wobei die Einsch�tzung zu b
umgepolt wurde. Der Mittelwert der drei Ratings erfasst somit den Grad
der Konformit�t versus Devianz gegen#ber Normen des Wohlverhaltens.
Die Ergebnisse in den vier Gruppen zeigt Abbildung 32. Die Ergebnisse fallen
recht �hnlich aus, wenn man das Tierschutz-Thema nicht ber#cksichtigt und
nur die Szenarien b und c einbezieht.

Abbildung 32:
Mittlerer Summenindex der drei F9lle mit prototypischenWerthaltungen

Eltern

Selbst
Freunde

Bullies

Opfer

Unauffällige

Kompetente

Grad der Zustimmung

1,5 2 2,5 31

Durchg�ngig beschreiben die Jugendlichen ihre Haltung als zwischen den
beiden Bezugsgruppen liegend. Einheitlich werden die Werthaltungen der El-
tern gegen#ber einem devianten Lebensstil als ablehnender und die der
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Freunde als zustimmender wahrgenommen. Insofern spiegeln die aggregier-
ten Daten gut die Befunde bei den einzelnen Werthaltungen wieder.

Im Vergleich der Gruppen sehen die Bullies eine tendenziell gr5ßere Diskre-
panz zwischen Eltern und Freunden (p < .10), wobei sie sich selbst auch am
weitesten von den wahrgenommenen Haltungen ihrer Eltern entfernen. Die
sozial besonders kompetenten Jugendlichen erleben sich zwar am st�rksten
in Mbereinstimmung mit den Werthaltungen der Freunde, doch ist hier die
Distanz zu den Eltern weniger ausgepr�gt. Die Opfer zeigen in ihren eigenen
Haltungen die geringste Diskrepanz zu den Eltern.

Inwieweit die den Bezugspersonen beziehungsweise Bezugsgruppen zuge-
schriebenen Werthaltungen tats�chlich zutreffen oder Rationalisierungen
der eigenen Einstellungen darstellen, muss dahingestellt bleiben. Die insge-
samt m�ßigen Unterschiede in diesen Befragungen sprechen aber daf#r,
dass solche allgemeinen Maße der Wertorientierung stark von Stereotypen
der sozialen Erw#nschtheit mit beeinflusst sind. Demgegen#ber sind die fol-
genden Indikatoren der Normorientierung spezifischer auf dissoziales Verhal-
ten bezogen.

5.2.4.7 Neutralisierungstendenzen und Normorientierung

Im Interview wurden auch die Tendenzen der Jugendlichen erfasst, normab-
weichende Verhaltensweisen durch spezifische Bewertungen zu neutralisie-
ren (vgl. Kap. 5.1.2). Abbildung 33 stellt die Neigung zu solchen Neutralisie-
rungstechniken in den vier Gruppen dar. Dar#ber hinaus ist abgetragen, in-
wieweit die Jugendlichen dem in den Szenarien berichteten delinquenten
Verhalten zustimmen (Normorientierung).

Abbildung 33:
Grad der Normorientierung und Neutralisierung von Normverst�ßen in
den untersuchten Gruppen
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Die Bullies zeigen die geringste Normorientierung und die st�rkste Tendenz
zur Neutralisierung von Schuld und Selbstkritik. Gegen#ber den sozial be-
sonders kompetenten Jugendlichen sind beide Unterschiede statistisch signi-
fikant (p < .05). Bei der Normorientierung f�llt auch die Differenz zwischen
den Bullies und den Unauff�lligen statistisch bedeutsam aus (p < .05). Die Op-
fer liegen jeweils zwischen diesen beiden Gruppen. Dies zeigt erneut, dass es
sich bei ihnen nicht um besonders konforme Sch#ler handelt, sondern andere
Faktoren f#r ihre Viktimisierung ausschlaggebend sind.

Innerhalb der Gruppe der Bullies haben wir auch eine Differenzierung der
Neutralisationshypothese gepr#ft (vgl. Minor, 1984). Dabei wird davon aus-
gegangen, dass Neutralisationen vor allem dann f#r normabweichendes Ver-
halten wesentlich sind, wenn die Akteure grunds�tzlich an die Normen ge-
bunden sind. Beim Vergleich der Subgruppen mit geringer versus starker
Normorientierung ergaben sich aber keine signifikanten Unterschiede im
Ausmaß der Neutralisation.

5.2.5 Integrative Analysen

5.2.5.1 Multivariate Unterscheidung der Gruppen

Auf der Ebene univariater Gruppenvergleiche konnten zahlreiche erwartete
Unterschiede aufgezeigt werden. Um abzusch�tzen, welchen Beitrag die kog-
nitiven Kompetenzen, Verarbeitungsmuster situativer Informationen und so-
zialen Schemata gemeinsam f#r das Problemverhalten leisten, nahmen wir
auch multivariate Auswertungen vor. Dazu f#hrten wir drei Diskriminanza-
nalysen durch, in denen jeweils die aggressiven, die viktimisierten und die so-
zial besonders kompetenten Jugendlichen den unauff�lligen Sch#lern gegen-
#ber gestellt wurden. Um die Diskriminanzfunktionen nicht mit einer Viel-
zahl von Variablen zu #berfrachten und die Analyse #bersichtlich zu halten,
bildeten wir Indizes f#r die verschiedenen Bereiche: Die intellektuelle Kom-
petenz wurde #ber den Gesamtwert der HAWIK- beziehungsweise HAWIE-
Subtests erfasst. Bei der Impulskontrolle und Aufmerksamkeitssteuerung
summierten wir die Standardwerte der Impulsivit�tsskala, der DOTS-Skalen
Aktivit�tsgrad und Aufgabenorientierung (negativ kodiert), der Skala Auf-
merksamkeitsst5rungen der TRF sowie der Leistungsg#te im Labyrinthtest.
F#r einen Index der Situationswahrnehmung haben wir die standardisierten
Maße der Ber#cksichtigung situativer Hinweisreize (-) und des Anteils ag-
gressiver Handlungsbeschreibungen zusammengefasst. Die Interpretation
von Konfliktsituationen wurde #ber einen Index aus den Maßen zur wahrge-
nommen Feindseligkeit und zur Zuschreibung aggressiver Motive abgebil-
det. Die Zielsetzung operationalisierten wir #ber die Differenz eigener aggres-
siv-egozentrischer und kooperativer Ziele. Der Anteil aggressiver Reaktionen
erfasste das (aggressive) Handlungsrepertoire. Die Handlungsbewertung
wurde durch die positiven Bewertungen aggressiver und kompetenter (-) Re-
aktionen operationalisiert. Zur Abbildung problematischer Werthaltungen
wurde die Differenz der mittleren Werthaltungen der Jugendlichen selbst

134



zu jenen ihrer Eltern bestimmt. Außerdem gingen in die Diskriminanzanaly-
sen die bereits oben verwendeten Indizes der Neutralisierung und Normori-
entierung ein.

Tabelle 40 zeigt die Korrelationen dieser Indizes mit den drei Diskriminanz-
funktionen sowie die Anteile richtiger Gruppierungen aufgrund der jeweili-
gen Diskriminanzfunktion. Erwartungsgem�ß erreicht die Trefferquote bei
der Unterscheidung zwischen Bullies und unauff�lligen Jugendlichen den
h5chsten Wert. Hier sind die Ergebnisse der Diskriminanzanalyse und die
Mbereinstimmung zwischen Vorhersage und Gruppenzugeh5rigkeit hochsig-
nifikant (p < .001). Die Bestimmung der Bullies gelingt besonders gut (Spezi-
fit�t = .91). Zur Trennung der beiden Gruppen tragen vor allem die geringe
Impulskontrolle und die aggressiv get5nten Zielsetzungen der Bullies bei.
Die Intelligenz, die Situationswahrnehmung sowie die Probleme bei der Si-
tuationsdeutung und im Handlungsrepertoire sind f#r die Unterscheidung
der Gruppen nur noch von moderater Bedeutung.

Tabelle 40:
LadungenderMerkmale derHandlungsplanungundHandlungssteuerung
auf den drei Diskriminanzfunktionen

Bullies
vs.

Opfer
vs.

Unauff�llige

Kompetente
vs.

Intelligenz
Impulsivit�t
Situationswahrnehmung
Interpretation von Konfliktsituationen
Zielsetzung
Handlungsrepertoire
Handlungsbewertung und -auswahl
Werthaltungen
Neutralisierungen
Normorientierung

Richtige Klassifikationen (%)
Sensitivit�t
Spezifit�t
Jbereinstimmung (Kappa)

–.21
.66

–.27
.25
.46
.28
.09
.15
.12

–.15

87.3
.91
.85
.73***

–.16
.21

–.03
–.24
.28
.23
.02

–.29
–.01
.10

62.7
.54
.74
.27

.05
–.35
–.06
.12
.30
.02

–.64
–.21
–.24
.59

77.4
.74
.80
.53***

*** p < .001

Die Opfer unterscheiden sich wesentlich weniger von den Unauff�lligen. Hier
liegen die Trefferraten bei zweiseitigem Test knapp oberhalb der Signifikanz-
grenze (p = .05). Die sozial kompetenten Jugendlichen lassen sich dagegen
besser von den Unauff�lligen unterscheiden. Sie bewerten aggressive Hand-
lungsalternativen weniger positiv, sind normorientierter und weniger impul-
siv.
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5.2.5.2 Prognose des aktuellen Problemverhaltens

In der ersten Untersuchung haben wir die variablenbezogene Analyse durch
eine personenbezogene erg�nzt. Analog l�sst sich die an Individuen bezie-
hungsweise typischen Gruppen orientierte Analyse in der zweiten Untersu-
chung durch eine variablenbezogene Auswertung erweitern. Gefragt wird
hierbei, inwieweit sich das aktuelle Problemverhalten durch die Risikomerk-
male zum ersten Zeitpunkt prognostizieren l�sst.

Zur Operationalisierung des Problemverhaltens dienten sowohl die Selbstbe-
richte der Jugendlichen als auch die Lehrereinsch�tzungen zum zweiten Zeit-
punkt. Folgende Kriterienmaße wurden gebildet:

Schul-Bullying: Um das aggressive Verhalten gegen#ber den Mitsch#lern zu
erfassen, wurden die (jeweils z-transformierten) Skalen zur physischen und
verbalen Aggression des BVQ in der Sch#ler- beziehungsweise Lehrerversion
herangezogen. Die Skalenwerte der beiden Informanten wurden gemittelt.

Delinquenz: Das Ausmaß allgemein delinquenten Verhaltens wurde erneut
durch die Delinquenzbelastungsskala (DBS) erfasst.

Dissozialit3t: Zur Operationalisierung des breiteren, dissozialen Problemver-
haltens fassten wir die Werte der DBS und der Breitbandskala zum Externali-
sierenden Syndrom der Teacher’s Report Form (TRF) zusammen. Damit wer-
den nach außen gerichtete Verhaltensauff�lligkeiten innerhalb und außerhalb
des strafrechtlich relevanten Bereichs abgedeckt.

Viktimisierung: Auch hier wurde die Selbstbeschreibung der Jugendlichen
durch die Angaben einer Lehrkraft erg�nzt. Dazu mittelten wir die (jeweils
z-transformierten) dritten Skalen des BVQ in der Sch#ler- und Lehrerversion.

Wie in der ersten Untersuchung analysierten wir den Zusammenhang zwi-
schen dem aktuellen Problemverhalten und der Belastung in den verschiede-
nen Risikobereichen. Die einzelnen Risikoindizes sind in Kapitel 4.2.3 be-
schrieben. Da Alter und Geschlecht durch die Zusammenstellung der Sub-
gruppen homogenisiert waren, wurden diese beiden Variablen nicht mehr
in die Regression einbezogen. Tabelle 41 zeigt die jeweils erkl�rten Varianzan-
teile.
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Tabelle 41:
Hierarchische Regressionen zum Zusammenhang zwischen aktuellem
Problemverhalten und den Risiken zum ersten Zeitpunkt (jeweils auf-
gekl9rte Varianzen)

Schul-
Bullying

Delin-
quenz

Disso-
zialit�t

Viktimi-
sierung

Biographische Familienbelastung
Familien- und Erziehungsklima
Impulsivit�t/Aufmerksamkeitsprobl.
0ngstlichk./RFckzugsorientierung
Soziale Informationsverarbeitung
Soz. Kompetenz u. Problembew�lt.
Schulleistungsprobleme
Schul- und Klassenklima
Cliquen-Einbindung
Problematische Peergruppen-Aktiv.
Freizeitverhalten
Medienkonsum
Substanzengebrauch
Gesamtaufkl�rung (R2) in %

0.8
8.4 **

21.2 ***
6.4 **
6.7 ***

13.5 ***
6.8 ***
0.4
0.7
5.0 ***
0.4
0.4
1.2 *

72.0 ***

5.4 *
9.1**

11.3 ***
1.8
3.4 *

10.3 ***
3.1 *
0.4
5.6 **
7.4 ***
3.7 **
7.7 ***
8.1 ***

77.1 ***

2.5
10.4 ***
25.0 ***
4.9 **
3.3 *

19.4 ***
4.5 ***
0.2
3.9 ***
7.0 ***
1.4 *
2.2 ***
3.0 ***

87.7 ***

4.2 *
0.3
1.0
4.1 *
0.3
0.0
0.5
0.3
0.1
0.2
0.3
2.0
7.7 **

21.3 **

* p � .05, ** p � .01, *** p � .001

Die aufgekl�rten Varianzen sind zumeist deutlich gr5ßer als in den hierar-
chischen Regressionen der Querschnittsdaten: Schul-Bullying: 72 % vs.
45 %; Delinquenz: 77 % vs. 51 %; Dissozialit�t: 88 % vs. 64 % (vgl. Tab. 24).
Dies ist teilweise auf die selektive Gruppenbildung in der L�ngsschnittstudie
zur#ckzuf#hren. Denn dadurch setzt sich die Gesamtstichprobe heterogener
zusammen als in der Repr�sentativerhebung zum ersten Zeitpunkt. Die gerin-
gere Varianzaufkl�rung beim Grad der aktuellen Viktimisierung zeigt aller-
dings, dass die selektive Gruppenbildung nicht generell zu erh5hten Zusam-
menh�ngen f#hrt. Zu diesen differentiellen Befunden hat wahrscheinlich bei-
getragen, dass das aggressive und delinquente Verhalten wesentlich stabiler
und bereits querschnittlich besser zu erkl�ren ist als die Viktimisierung.

Die Vorhersagegenauigkeit l�sst sich weiter verbessern, wenn man auch das
fr#here Problemverhalten als ersten Pr�diktor in die hierarchische Regression
aufnimmt. Die Anteile der insgesamt aufgekl�rten Varianz erreichen dann
90 % beim Schul-Bullying, 84 % bei der Delinquenz und 93 % bei der allgemei-
nen Dissozialit�t. Auch beim Grad der Viktimisierung verbessert sich die
Prognose mit einer Varianzaufkl�rung von 44 % deutlich. Da die Stabilit�ts-
koeffizienten bei der Aggression und Delinquenz sehr hoch sind (siehe Tabelle
29), wird durch die Aufnahme des fr#heren Problemverhaltens in die Regres-
sion ein großer Teil der Kovarianz abgesch5pft. Wir haben deshalb das fr#here
Problemverhalten nicht in die Regressionen der Tabelle 41 aufgenommen, um
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besser den Beitrag absch�tzen zu k5nnen, den die anderen Risiken zur Vorher-
sage der aktuellen Devianz leisten.

Beim aggressiven, delinquenten beziehungsweise allgemein dissozialen Ver-
halten wird jeweils die meiste Varianz durch die Impulsivit�t und Aufmerk-
samkeitsprobleme aufgekl�rt. Danach folgen die soziale Kompetenz und Pro-
blembew�ltigung sowie das Familien- und Erziehungsklima. Die problemati-
schen Peergruppenaktivit�ten kl�ren ebenfalls noch einen erheblichen
Varianzanteil auf, und zwar bei allen drei Kriterien. Erhalten bleibt auch der
Querschnittsbefund, dass die soziale Informationsverarbeitung besonders
f#r das Bullying-Verhalten bedeutsam ist. Bei der Viktimisierung sind die Zu-
sammenh�nge erwartungsgem�ß geringer. Hier best�tigt sich einerseits der
Einfluss von Sngstlichkeit und R#ckzugsorientierung. Dar#ber hinaus liefert
der Substanzengebrauch, obwohl als letzte Variable in die Regression aufge-
nommen, einen substantiellen Beitrag. Wie das negative Vorzeichen der biva-
riaten Korrelation zeigt, konsumieren die viktimisierten Sch#ler allerdings
nicht viel, sondern wenig Substanzen. Dies ist ein weiterer Hinweis darauf,
dass sie relativ „brav“ sind. Dagegen verliert das fr#here Schul- und Klassen-
klima an Bedeutung f#r den aktuellen Grad der Viktimisierung.

Multiple Regressionen enthalten hinsichtlich der Gewichtung einzelner Pr�-
diktoren immer eine gewisse Verzerrung. Werden die Variablen zum Beispiel
„stepwise“ aufgenommen, so k5nnen kleine Differenzen in den bivariaten
Korrelationen dazu f#hren, dass manche Pr�diktoren gegen#ber anderen
einen unangemessen hohen Erkl�rungsanteil enthalten. Bei dem st�rker theo-
riegeleiteten, hierarchischen Vorgehen w�re oft auch eine etwas andere Rei-
henfolge der Pr�diktoren im Modell plausibel. Wir haben deshalb abschlie-
ßend eine einfache Kumulation der Risiken zum ersten Zeitpunkt vorgenom-
men und deren Zusammenhang mit dem aktuellen Problemverhalten
#berpr#ft. Dazu verwendeten wir die dichotome Codierung der einzelnen Ri-
siko-Indizes, wie sie im Abschnitt 4.2.4.3 vorgenommen wurde. Dabei wurde
jeweils ein Risiko codiert, wenn der betreffende Jugendliche einen Wert ober-
halb des 75. Perzentils der Stichprobe der ersten Untersuchung hatte. Wie bei
der vorne dargestellten Querschnittsanalyse summierten wir diese Null-Eins-
Daten zu einem Risiko-Index auf. Von den Jugendlichen hatten 32 % ein sehr
geringes Risiko (0–1), 33 % ein m�ßiges (2–3), 17 % ein deutliches (4–5) und
19 % ein sehr stark ausgepr�gtes (�6). Abbildung 34 zeigt, wie das aktuelle
Problemverhalten mit der Risiko-Kumulation zusammenh�ngt.

Bei allen drei Kriterien des aggressiven und delinquenten Verhaltens ergibt
sich ein klarer Zusammenhang zur Zahl der Risiken. Die Effekte sind hochsig-
nifikant (Varianzanalysen jeweils p < .001). Die Mittelwerte der Jugendlichen,
die zum ersten Zeitpunkt mehr als f#nf Risiken aufwiesen, liegen zum zwei-
ten Zeitpunkt etwa eineinhalb Standardabweichungen #ber jenen, bei denen
h5chstens ein Risiko vorlag. W�hrend die Sch#ler mit geringem Risiko in
ihren Verhaltensproblemen durchschnittlich zum unteren Drittel geh5ren, lie-
gen die Sch#ler mit hohem Risiko im Bereich des 85. Perzentils.
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Abbildung 34:
Ausmaß der aktuellen Verhaltensprobleme (Mittelwerte) in Abh9ngigkeit
vom Risiko zum ersten Zeitpunkt
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W�hrend sich die Gruppe der Sch#ler mit sehr hohem Risiko stark von den
Gruppen mit geringem oder m�ßigem Risiko abhebt, sind die Unterschiede
im mittleren Bereich erwartungsgem�ß geringer. Immerhin ergibt sich aber
noch bei zwei Kriterien ein signifikanter Unterschied zwischen den Sch#lern
mit 2–3 versus 4–5 Risiken. Bei der Delinquenz l�sst sich nicht nur ein linearer,
sondern sogar ein exponentieller Zusammenhang zwischen dem Risikograd
und dem Problemverhalten erkennen (vgl. Deater-Deckard et al., 1998; Gar-
nefski & Okma, 1996). Hier steigt die Delinquenzbelastung bei sechs Risiken
sprunghaft an. Gewisse „Spr#nge“ deuten sich aber auch bei den beiden an-
deren Kriterien an, indem sich die beiden mittleren Risikogruppen signifikant
unterscheiden.

Insgesamt erweist sich somit das Konzept der Risikokumulation erneut als
stichhaltig. Angesichts der Stichprobengr5ße und der nur vier Risikoklassen
sollte #ber m5gliche lineare oder exponentielle Effekte nicht zu viel spekuliert
werden. Kurvilinear ansteigende Risikofunktionen sind vor allem bei Wech-
selwirkungseffekten von Risiken und spezifischen Verhaltensproblemen zu
erwarten. Beispielsweise fanden Bahr et al. (1995) beim Alkoholkonsum
Jugendlicher solche Interaktionen zwischen einer geringen Bindung an die
Familie und problematischen Peerkontakten. Bei komplexeren, aggregierten
Verhaltensproblemen scheinen aber #ber weite Bereiche der Risikoauspr�-
gung lineare Zusammenh�nge zu #berwiegen (vgl. Masten, 2001; Masten et
al. 1999). Dabei k5nnen aber durchaus Schwelleneffekte bestehen, wie sie
sich in den nicht signifikanten Unterschieden zwischen den Gruppen mit ge-
ringem und m�ßigem Risiko andeuten.
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6 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

6.1 Formen, Verbreitung und Stabilit�t des
Problemverhaltens

Da in Deutschland etliche Sch�lerbefragungen zur H�ufigkeit bestimmter
Aggressionsformen vorliegen, haben wir diesen Teil unserer Studie relativ
knapp dargestellt. Es wird deshalb auch hier nur das Wesentliche diskutiert:
#bereinstimmend mit anderen Sch�lerbefragungen berichteten in unserem
ersten Untersuchungsteil die meisten Jugendlichen leichtere beziehungs-
weise verbale und relationale Formen der Aggression gegen Mitsch�ler. Bei
derartigen Verhaltensweisen sollte man nicht den Gewaltbegriff unangemes-
sen ausweiten. In einer Zeit, in der die aggressive Rede und F�kalsprache in
die Massenmedien Einzug gehalten hat, muss sich die Gesellschaft auch fra-
gen, inwieweit sie hier generelle Entwicklungstrends einseitig auf die Schule
projiziert. F�r die Schule sind solche Ph�nomene durchaus ein gewichtiges
Problem, da ihr geh�uftes Auftreten eine Verrohung des Umgangstons und
ein schlechtes Interaktionsklima anzeigen. Dies hat insofern eine Signalfunk-
tion, als in unserer Studie verbal und relational aggressive Jugendliche nicht
nur mehr Gewalt billigten, sondern auch h�ufiger physische und andere Ag-
gressionen gegen ihre Mitsch�ler zeigten.

ImphysischenBereichwaren insbesondere bei den Jungendie Pr�valenzraten
hoch. Etwa 66% von ihnen berichteten, in den letzten sechs Monaten einen
Mitsch�ler mindestens einmal geschlagen oder getreten zu haben. Etwa
48%wurden Opfer einer solchen physischen Aggression. Mit einer Waffe be-
droht wurden etwa 7% im letzten Halbjahr, ebenso viele taten dies selbst. In
der Delinquenzbelastungsskala, die sich auf den Zeitraum eines Jahres und
nicht nur auf den schulischen Kontext bezieht, zeigten sich bei den Jungen
ebenfalls erhebliche Raten der Gewaltpr�valenz. Etwa 42% berichteten,
dass sie einen anderenMenschen bei einer Schl�gerei verletzten, �ber 13%ga-
ben ein Raub- oder Erpressungsdelikt zu und 8% bedrohten jemanden mit
einemMesser oder einer Pistole. Es m�ssen aber auch die individuellen H�u-
figkeiten dieser Verhaltensmuster beachtet werden: Der Anteil derjenigen
Jungen, die in unserer Befragung regelm�ßig gegen�ber anderen gewaltt�tig
wurden, lag jeweils um ein Mehrfaches unter den obigen Zahlen. Zum Bei-
spiel schlugenoder traten etwa 4%der Jungen ihreMitsch�ler ?fter als einmal
die Woche, weniger als 1% drohten so h�ufig mit einer Waffe. Ungef�hr 2%
berichteten mehr als zehn K?rperverletzungen im letzten Jahr, etwa 1% �hn-
lich h�ufige Raubdelikte und wiederum unter 1% Bedrohungen mit Waffen.

Diese und weitere Daten legen nahe, in der Diskussion �ber Jugendgewalt
nach der Schwere und individuellen Intensit�t der Aggressionen zu differen-
zieren. Es dient weder einer angemessenen Ursachenanalyse noch einer effi-
zienten Vorbeugung, wenn nach spektakul�ren Einzelf�llen alle Aggressions-
und Disziplinprobleme an Schulen „in einen Topf“ geworfen werden. Selbst-
verst�ndlich sollten vor allem die physischen Formen der Aggression nicht
bagatellisiert werden. Andererseits handelt es sich in den meisten F�llen
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doch um einmalige oder gelegentliche Vorkommnisse, die andere nicht dau-
erhaft und schwer sch�digen. Sie sollten daher auch nicht zu sehr dramatisiert
werden, da sie �berwiegend auf tempor�ren Entwicklungsproblemen in der
Jugend basieren (vgl. Moffitt, 1993 a).

Erwartungsgem�ß zeigtenM�dchenweniger aggressives Verhalten undwur-
den auch seltener Opfer. Dies war besonders bei den physischen Formen der
Aggression der Fall. Daf�r sind wahrscheinlich biologische, pers?nlichkeits-
psychologische und Erziehungseinfl�sse verantwortlich (vgl. Carlo et al.,
1999; Eibl-Eibesfeldt, 1995; Euler, 1997). Bei den verbalenund relationalen For-
mendesH�nselns, Herabw�rdigens undAusgrenzens fielen dieGeschlechts-
unterschiede dagegen wesentlich geringer aus. Dies stimmt mit jenen For-
schungen �berein, die bei M�dchen vor allem relationale Aggression fanden
(vgl. Crick &Grotpeter, 1995; Lagerspetz & Bj?rkquist, 1994; Popp, 1997). Ver-
mutlichwar daswahreAusmaß derartiger Aggression bei denM�dchen noch
gr?ßer, da dies im Selbstbericht niedriger ausf�llt als bei der Befragung der
Mitsch�ler (Werner et al., 1999). Die �blichen Geschlechtsunterschiede zeig-
ten sich auch in unserer Erhebung zur Delinquenz. Bei den Aggressionsdelik-
ten hatten die Jungen wesentlich h?here Pr�valenzraten, bei den Eigentums-
delikten waren die Unterschiede etwas geringer und bei der Status- oder
R�ckzugsdelinquenz (Drogenkonsum, Schulschw�nzen, Streunen) waren
sie nichtmehr signifikant. Ebenfalls in#bereinstimmungmit anderen Studien
zeigte sich, dass die M�dchenmehr Angst vor Gewalt an der Schule berichte-
ten, obwohl sie objektiv weniger betroffen waren. Khnlich wie bei der relativ
starken Kriminalit�tsfurcht �lterer Frauen dr�ckt diese eine gr?ßere Sensibili-
sierung und erlebte Verletzlichkeit aus, die eine pr�ventive Funktion haben
kann (vgl. Greve et al., 1996).

Kltere Sch�ler zeigten mehr aggressives Verhalten als j�ngere, die wiederum
?fter Opfer wurden. Diese Alterstrends stimmen mit den Befunden von Ol-
weus (1990) �berein, wobei in unserer Studie aber nur ein enger Altersbereich
erfasst wurde. Der Anstieg von Aggressionen in den verschiedenen Alters-
gruppen entspricht auch den typischen Alterskurven zur offiziellen und er-
fragten Jugenddelinquenz (vgl. Kaiser, 1997; Loeber et al., 1998 a).

Zwischen deutschen und nichtdeutschen Sch�lern stellten wir beim Bullying
nurgeringeUnterschiede fest. Dies galt auch,wennwirdie deutschen Jugend-
lichen nur mit jenen aus der T�rkei und Ex-Jugoslawien verglichen. Nicht-
deutsche fanden sich tendenziell h�ufiger unter den besonders aggressiven
Sch�lern und deutsche Jungenwurden signifikant ?fter viktimisiert als nicht-
deutsche. Auch beim delinquenten Verhalten außerhalb der Schule waren die
Unterschiede differenziert. In allen DBS-Skalen hatten die Nichtdeutschen
zwar h?here Mittelwerte, doch war nur die Differenz bei der R�ckzugsdelin-
quenz signifikant. Bei einzelnen Delikten ergaben sich bei den ausl�ndischen
Jugendlichen aber deutlich h?here Pr�valenzen, zum Beispiel im Gewaltbe-
reich bei derK?rperverletzung (37%vs. 29%). In#bereinstimmungmit ande-
ren Studien (z. B. Fuchs, 1997; Oberwittler et al., 2001; PSB, 2001) sprechen so-

141



mit unsere Ergebnisse gegen das Stereotyp der generell aggressiveren und de-
linquenteren ausl�ndischen (beziehungsweise t�rkischen) Jugendlichen.
M?gliche Gr�nde f�r unsere relativ geringen Unterschiede haben wir unter
4.2.1.6 er?rtert. Khnlich wie bei den Leistungsunterschieden im nationalen
Teil der PISA-Studie (vgl. Baumert et al., 2002) scheinen auch regionale Fakto-
ren eine Rolle zu spielen.

DerartigeEinfl�sse deuten sich auchbei unserenUnterschieden zwischenden
Schultypen an, die ebenfalls relativ gering ausfielen: InHauptschulenwurden
mehr Aggressionen berichtet als in Gymnasien und die Realschulen lagen da-
zwischen. Diese Unterschiede waren aber nur f�r die ausge�bten Aggressio-
nen statistisch signifikant. Dies spricht gegen pauschal negative Stereotype
bestimmter Schulformen. Unsere Befunde d�rften damit zusammenh�ngen,
dass die Hauptsch�ler einen relativ hohen Anteil ausmachten (38%). Anders
als in manchen deutschen Regionen stellt somit dieser Schultyp in Franken
nochkeine „Restschule“dar, in der sichvor allemKinder ausProblemfamilien
oder bildungsfernen Ethnien finden.

Etwa 5% der von uns untersuchten Jugendlichen waren „Bullies“ in dem
Sinn, dass sie andere regelm�ßig und in verschiedener Form attackierten,
qu�lten und herabw�rdigten, ohne selbst in besonderemMaße Opfer gewor-
den zu sein. Khnlich groß war die Gruppe jener Jugendlichen, die regelm�ßig
Opfer von Aggressionen wurden, sich selbst aber wenig aggressiv verhielten.
Etwas mehr als 2% waren sowohl oft aggressiv als auch h�ufig Opfer. Selbst-
verst�ndlich h�ngen diese Prozentraten von den gew�hlten Kriterien der
Gruppeneinteilung ab. Unsere Pr�valenzraten stimmen aber sehr gut mit
den Befunden von Olweus (1995) �berein und liegen auch in der Gr?ßenord-
nung anderer Studien (vgl. L?sel & Bliesener, 1999). Die jeweils etwa 5% pro-
aktiv aggressiver Bullies und selbst nicht aggressiver Opfer sprechen dage-
gen, Aggressionen unter Jugendlichen nur als ein Ph�nomen unter Gleichge-
sinnten zu betrachten. Beim typischen, oftmaligen Bullying handelt es sich
gerade nicht umAggressionen, bei denen durch Aktion und Reaktion die T�-
ter- undOpferrolle wechselt. Im#brigen besagen auch die im Jugendalter ge-
h�uften T�ter- und Opferraten in der Polizeilichen Kriminalstatistik nicht,
dass es sich bei beiden Gruppen jeweils um dieselben Personen handelt.

Die meisten Aggressionen unter den Sch�lern fanden in der Schule und ins-
besondere in den Pausen statt. Auf dem Schulweg waren sie seltener (vgl.
auch Schwind et al., 1995). Der Unterschied zwischen Schule und Schulweg
war bei h�ufig viktimisierten Jugendlichen gr?ßer als bei den Bullies. Das
heißt, die Schule ist ein Ort, in dem die Opfer ihren Aggressoren in besonde-
rem Maße ausgeliefert sind. Auf dem Schulweg k?nnen die h�ufig attackier-
ten Sch�ler teilweise diese Kontakte vermeiden, w�hrend sich die Bullies an-
dere Opfer suchen.

Die Bullies waren aber nicht nur im engeren undweiteren Kontext der Schule
aggressiv, sondern verhielten sich auch anderweitig oft dissozial. Dement-
sprechend korrelierten die Aggressionen imBVQ starkmit der selbstberichte-
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ten Delinquenz in der DBS (r = .66).Am h?chsten hing die DBS-Subskala zu
Aggressionsdelikten mit der Aggression in der Schule zusammen, am ge-
ringsten, aber immer noch substantiell, die R�ckzugsdelinquenz. Die Eigen-
tumsdelikte rangierten dazwischen. In weiteren Zusammenhangsanalysen
wurden auch die allgemeinen Erlebens- und Verhaltensprobleme aus dem
YSR einbezogen. Es ergab sich eine klare zweifaktorielle Struktur. Auf dem
ersten Faktor luden s�mtliche Indikatoren f�r aggressives, delinquentes und
anderweitig dissoziales Verhalten (externalisierende Probleme). Der zweite
Faktor war durch Viktimisierungserfahrungen und internalisierende Proble-
me wie Angst, Depressivit�t, sozialer R�ckzug und psychosomatische Be-
schwerden gekennzeichnet. Es ist anzunehmen, dass diese internalisierenden
Probleme des Erlebens und Verhaltens Jugendliche einerseits besonders vul-
nerabel f�r Viktimisierungen machen, andererseits eine Folge der h�ufigen
Attacken durch die Bullies darstellen (Olweus, 1995).

Die deutlichen Korrelationen zwischen dem Bullying und dem allgemeinen
delinquenten und dissozialen Verhalten legen nahe, die Aggression an Schu-
len nicht zu isoliert zu betrachten.Wer seineMitsch�ler h�ufig verbal, relatio-
nal und physisch attackiert, neigt auch in anderen Kontexten zu vermehrter
Aggression und Delinquenz. Dies best�tigt ein relativ breites „Syndrom“ ju-
gendlichen Problemverhaltens, zu dem Eigentumsdelikte, Gewaltdelikte,
Drogendelikte, Schulschw�nzen, nicht-kriminelle Aggressionen, intensiver
Substanzengebrauch, riskantes Fahren im Straßenverkehr und andere exter-
nalisierende Verhaltensmuster geh?ren (vgl. Elliott et al., 1989; Junger et al.,
1995). Zwar gibt es auch Gruppen von Jugendlichen, die jeweils nur in spezi-
fischenBereichendes Problemverhaltens auff�llig sind (vgl. L?sel&Bliesener,
1998 a), doch spricht ein breites Spektrum der Dissozialit�t am deutlichsten
f�r l�ngerfristige Entwicklungsprobleme (vgl. Loeber & Hay, 1994; L?sel,
2002). In diesem Sinnm�ssen die Bullies unserer Stichprobe als einemarkante
Risikogruppe betrachtet werden, die sich mit erh?hter Wahrscheinlichkeit zu
Intensivt�tern entwickelt. In diesem Zusammenhang ist es auch bemerkens-
wert, dass wir unter den gegen�ber ihrenMitsch�lern besonders aggressiven
Jugendlichen kaum solche fanden, die zugleich hohe Werte in der sozialen
Kompetenz aufwiesen. Zwar mag die Aggression der Bullies in spezifischen
Kontexten durchaus ein erfolgreiches Sozialverhalten sein (vgl. Sutton et al.,
1999; kritisch: Crick & Dodge, 1999), doch handelt es sich offenbar um ein
Muster, das sich nicht mit prosozialen Kompetenzen paart.

F�r eine betr�chtlicheHabitualisierung des Problemverhaltens sprechen auch
unsere Ergebnisse zur Stabilit�t bei jenen Sch�lern, die an der zweiten Unter-
suchung teilgenommen haben. Sowohl f�r die physische als auch die verbale
Aggressivit�t und Gewaltbilligung ergaben sich hohe Stabilit�tskoeffizienten
(insgesamt: r = .70). Khnliches gilt f�r die Delinquenz (.77) und hierbei insbe-
sondere die Aggressionsdelikte. Da sich diese Stichprobe aus Untergruppen
vonBullies,Opfern, sozial besonders kompetentenundunauff�lligen Jugend-
lichen zusammensetzte, lagen unsere Koeffizienten im oberenBereich dessen,
was nach knapp zwei Jahren zu erwarten war (vgl. Olweus, 1979; Zumkley,
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1994). W�hrend sich somit die interindividuellen Unterschiede im aggressi-
ven und delinquenten Verhalten als sehr stabil erwiesen, war dies bei der Vik-
timisierung etwas weniger der Fall (r = .42). Die unterschiedlichen Stabilit�-
ten spiegelten sich auch im Vergleich der Gruppen wider: Die Zuordnung
zu den vier Gruppen erwies sich als relativ stabil, wobei die Aggressivit�tsun-
terschiede der Bullies am deutlichsten blieben. Diese Ergebnisse lassen den
Schluss zu, dass das aggressive Verhalten mehr auf �berdauernden Disposi-
tionen der Jugendlichen beruht, w�hrend die Opferrolle st�rker vom sozialen
Kontext abh�ngt. Khnliche Unterschiede berichtet Olweus (1995). Da mit der
Viktimisierung eher internalisierende Erlebens- und Verhaltensprobleme ein-
hergehen, best�tigen unsere Ergebnisse auch Studien der Entwicklungspsy-
chopathologie. Danach sind fr�he St?rungen des Sozialverhaltens ein lang-
fristigeres Risiko als internalisierende Probleme (vgl. Robins & Price, 1991).

Unsere Ergebnisse sind auch insofern valide, als sie nicht nur auf Selbstberich-
ten der Jugendlichen basieren. In der ausgew�hlten Teilstichprobe der zwei-
ten Untersuchung korrelierten die Selbstausk�nfte der Sch�ler und die Leh-
rereinsch�tzungen bei den aggressiven und delinquenten Verhaltenweisen
deutlich (r > .50). Bei denweniger „sichtbaren“ internalisierendenVerhaltens-
problemen war dagegen der Zusammenhang zwischen Selbstbericht und
Lehrerurteil geringer. Diese Befunde best�tigen zugleich, dass bei pr�gnanten
Gruppen die #bereinstimmung zwischen verschiedenen Datenquellen
durchaus substantiell sein kann (vgl. Baillargeon et al., 2001). In der Gesamt-
stichprobe des ersten Untersuchungsteils lagen dagegen die Korrelationen
zwischen dem Selbstbericht und der Lehrereinsch�tzung der Aggressivit�t
mit ca. .30 in der Bandbreite typischer #bereinstimmungen zwischen ver-
schiedenen Informanten (vgl. Achenbach et al., 1987; L?sel, 2002). Die Fakto-
renstruktur der Lehrerurteile zeigte außerdem, dass hohe Aggressivit�t und
Impulsivit�t mit geringer sozialer Kompetenz einhergingen.

Dass wir außer den Selbstberichten der Jugendlichen auch Lehrerurteile ein-
bezogen haben, ist eine methodische St�rke unserer Studie. Eine zweite liegt
in denVerhaltensbeobachtungen und Interaktionsanalysen im zweitenUnter-
suchungsteil. Sie zeigten selbst unter den Beobachtungsbedingungen eines
psychologischen Labors, unter denen mehr sozial erw�nschtes Verhalten zu
erwarten ist, typische Interaktionsmuster der aggressiven und viktimisierten
Jugendlichen: Nach den Fremdbeurteilungen im Semantischen Differential
wirkten die Bullies in den Konfliktspielen am aggressivsten, k�hlsten und
egoistischsten (Unvertr�glichkeit), am st�rksten, h�rtesten und entschluss-
freudigsten (St�rke) sowie am geselligsten, offensten und frischesten (Extra-
version). Die Opfer wirkten dagegen nachgiebiger, schw�cher, friedlicher,
emotionaler, gehemmter und introvertierter. Die Gruppen der sozial beson-
ders kompetenten und unauff�lligen Sch�ler lagen dazwischen. In den detail-
lierteren Interaktionsanalysenmit dem SYMLOG-Verfahren zeigten sich �hn-
liche Unterschiede: Die T�ter verhielten sich am dominantesten und abwei-
sendsten, aber auch zielgerichtet. Die Opfer ordneten sich am st�rksten
unter und waren wenig zielgerichtet. Die sozial besonders Kompetenten
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wirkten ebenfalls relativ zielorientiert unddurchsetzungsbereit,waren jedoch
weniger dominant, abweisend und unfreundlich als die aggressiven Jugend-
lichen.

Die jeweils an den Konfliktspielen beteiligten drei Jugendlichen kannten sich
vorher nicht. Ihr Verhalten war somit nicht auf bereits bestehende soziale Be-
ziehungen zur�ckzuf�hren. Die Aggression undDominanz der Bullies stellte
auch keine Reaktion auf ein besonders aggressives Verhaltender Interaktions-
partner dar, da sie mit de facto friedlicheren Jugendlichen zusammen waren.
Ber�cksichtigt man außerdem, dass die Einteilung der Subgruppen fast zwei
Jahre vorher erfolgt war, so best�tigen auch diese Befunde eine relativ �ber-
dauernde und generelle Neigung der Bullies, sich aggressiv und dissozial
zu verhalten. Die besonders h�ufig attackierten Opfer kommen dieser Ten-
denz insofern entgegen, als sie in ihrem Verhalten vulnerabler erscheinen
als sozial kompetente und unauff�llige Jugendliche.

6.2 Bedingungsanalysen der ersten Untersuchung

In der erstenTeilstudie fragtenwir,wie verschiedeneEinflussbereichemit den
Aggressionen gegen�ber Mitsch�lern, dem delinquenten Verhalten und der
allgemeinen Dissozialit�t zusammenh�ngen. Durch diese unterschiedlich
breite Definition des Problemverhaltens konnten wir pr�fen, inwieweit Be-
dingungen generalisierbar oder jeweils kontext- beziehungsweise problem-
spezifisch sind. Im Zusammenhang mit dem Bullying fragten wir auch
nach den Bedingungen der Viktimisierung. Selbstverst�ndlich kann eine sol-
che korrelative Querschnittsanalyse keine Kausalit�t im eigentlichen Sinn
aufzeigen. Dies ist aber auch bei prospektiven L�ngsschnittdaten nur sehr
begrenztm?glich. Beispielsweise kanndie Pr�diktion kindlichenProblemver-
haltens durch famili�re Merkmale auf unterschiedlichen Entwicklungsme-
chanismen beruhen (vgl. Pike et al., 1996): (a) Kinder k?nnen zusammen
mit der genetischen Information auch soziale Umwelten von ihren Eltern er-
ben, (b) Eltern k?nnen auf genetisch mitbedingte Verhaltensweisen ihrer Kin-
der in spezifischer Weise reagieren und (c) Kinder k?nnen sich (mit zuneh-
mendemAlter)Umwelten suchen oderdiese herstellen, die ihren eigenenDis-
positionen entsprechen. Da sich solche Prozesse und andereR�ckkopplungen
mit unseren Daten nicht testen lassen, ist f�r die Beurteilung der Ergebnisse
letztlich entscheidend, inwieweit siemit den eingangs dargestellten, entwick-
lungsbezogenen #berlegungen �bereinstimmen. In dieser Hinsicht best�ti-
gen die Daten der ersten Studie klar unser multifaktorielles, sozial-kognitives
Modell des kumulativen Risikos:

Die bivariaten Zusammenh�nge zwischen demProblemverhalten und einzel-
nen Bedingungsvariablenwaren�berwiegend gering. Dies spricht gegen eine
#berbetonung einzelner „Ursachen“ in monokausalen Erkl�rungen. Ein
deutlich anderes Bild ergab sich, wenn man die einzelnen Bedingungsvaria-
blen zu theoretisch abgrenzbaren Einflussbereichen zusammenfasste. Hierbei
unterschieden wir die biographische Belastung in der Herkunftsfamilie, das
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Familien- und Erziehungsklima, Pers?nlichkeitsmerkmale wie Impulsivit�t
und Aufmerksamkeitsprobleme sowie (bez�glich Viktimisierung) Kngstlich-
keit undR�ckzugsorientierung, die soziale Informationsverarbeitung, soziale
KompetenzenundCoping-Stile, die Schulleistung, das Schul- undKlassenkli-
ma, die Einbindung in Cliquen, problematische Aktivit�ten in der Peergrup-
pe, das Freizeitverhalten, den Konsum von Gewalt- und Horrorfilmen und
den Substanzengebrauch. Alle diese Risikobereiche hingen signifikant mit
Formen des Problemverhaltens zusammen. Die aufgekl�rten Varianzanteile
waren sogar �berwiegend recht ausgepr�gt. Sie betrugen bei der Aggression
in der Schule im Durchschnitt zirka 16%, bei der Delinquenz 17%, bei der
Dissozialit�t 23% und bei der Viktimisierung 7%. In hierarchischen Regressi-
onsmodellen, in denendieKorrelationen zwischen den verschiedenenRisiko-
bereichen kontrolliert wurden, kl�rten sie zusammen mit dem Alter und Ge-
schlecht beim Bullying 45%, bei der Delinquenz ca. 51%, bei der Dissozialit�t
65% und bei der Viktimisierung 30% der Varianz auf.

Diese Befunde legen nahe, dass das Problemverhalten um so deutlicher mit
den erfassten Risiken zusammenh�ngt, je genereller es ist. Dies ist insofern
plausibel, als bei hoher Generalit�t des Verhaltens die dispositionellen Ein-
fl�sse bedeutsamer werden als die situativen. Trotz dieses grunds�tzlichen
Trends bestanden in einzelnen Risikobereichen aber auch gegenl�ufige Ten-
denzen. So war erwartungsgem�ß die soziale Informationsverarbeitung bei
der Aggression in der Schule bedeutsamer als bei der allgemeinen Dissoziali-
t�t. Khnliches galt f�r das Geschlecht. Ein von der Aggression und Delin-
quenz abweichendes Muster ergab sich auch erwartungsgem�ß bei der Vikti-
misierung. Zum einen entsprach es der geringeren Stabilit�t des Opferwer-
dens, dass sich hier weniger Varianz aufkl�ren ließ. Zum andern waren
auch die Zusammenhangsmuster inhaltlich anders als beim aggressiven
und delinquenten Verhalten. Statt der externalisierenden Pers?nlichkeitspro-
bleme spielten die internalisierenden eine wesentlich gr?ßere Rolle. Letzteres
galt auch f�r das Schul- und Klassenklima. Die deutlichen Unterschiede in
den Risiken von aktiver Aggressionsaus�bung und Viktimisierung sind ein
weiterer Beleg daf�r, dass es sich bei h�ufig aggressiven und h�ufig viktimi-
sierten Sch�lern um weitgehend distinkte Gruppen handelt. Analog zu den
Pr�valenzdaten widerlegt dies die Annahme, Aggressionen gegen�ber Mit-
sch�lern seien haupts�chlich eine Auseinandersetzung unter Gleichgesinn-
ten. Dies best�tigt das Bullying-Konzept im Sinne einer einseitigen Domi-
nanzbeziehung. Was die verschiedenen Einflussbereiche betrifft, so zeigte
sich folgendes:

Risiken in der Familie: Dieser Bereich erwies sich f�r alle Arten des Problemver-
haltens als bedeutsam. Allerdings waren die Effektst�rken in diesem Bereich
imVergleich zu anderen Risiken nicht so groß, dass das aggressive und delin-
quente Verhalten nur mit ung�nstigen Erfahrungen und Sozialisationsdefizi-
ten in der Familie erkl�rt werden kann. Dies stimmt mit internationalen Se-
kund�ranalysen �berein: Einerseits sind strukturelle und funktionale Famili-
enmerkmale zweifellos ein wesentlicher Risikobereich f�r das aggressive
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Verhalten von Jugendlichen (Hawkins et al., 1998; Lipsey&Derzon, 1998), an-
dererseits sollte sie in ihrer Bedeutung gegen�ber anderen sozialenKontexten
des Kindes auch nicht �bersch�tzt werden (vgl. Harris, 1995).

Mit strukturellenMerkmalen des Herkunftsmilieus wie der elterlichen Schei-
dung, Alleinerziehung oder Haushaltsgr?ße hingen die Aggression in der
Schule und die Delinquenz nur schwach zusammen (r um .10). Khnliches
galt f�r sozio?konomische Familienvariablen wie Beruf oder Arbeitslosigkeit
der Eltern. Dies entspricht den Zusammenh�ngen zwischen demographi-
schen Familiendaten und sozialen Problemen in Familien-Surveys (vgl. Bohr-
hardt, 1999). Deutlich ausgepr�gter waren in unserer Studie die Beziehungen
zu funktionalen Merkmalen der Familie wie dem erlebten Erziehungsverhal-
ten und Interaktionsklima. Aggressive Jugendliche berichteten �ber weniger
W�rme, mehr Aggression, gr?ßere Strenge und h�ufigere Inkonsistenz in der
Erziehung. Sie erlebten auch mehr Streit und weniger Unterst�tzung in der
Familie sowie geringere Anregung. Die Zusammenh�nge waren durchweg
bei der allgemeinen Dissozialit�t ausgepr�gter als bei den Aggressionen in
der Schule. Dies entspricht der Generalit�t des Problemverhaltens.

Auch bei den funktionalenMerkmalen sollten nicht zu sehr einzelne Aspekte
betont werden, wie das zum Teil hinsichtlich der innerfamilialen Aggression
geschieht. Zum Beispiel zeigte sich bei uns, dass vor allem die Kombination
von geringer emotionaler W�rme mit aggressiver Erziehung oder schwacher
Normorientierung das Risiko dissozialen Verhaltens erh?hte. Demnach sind
es gerade die Kumulationen und Wechselwirkungen familialer Risiken, die
f�r Entwicklungsprobleme der Kinder besonders bedeutsam sind und sich
imMultiproblem-Milieu h�ufen (vgl. Bender & L?sel, 2000; Farrington, 2002,
Parker et al., 1988).

In unseren Daten zeigte sich außerdem, dass die familialen Probleme f�r das
dissoziale Verhalten der M�dchen bedeutsamer waren als f�r das der Jungen.
Khnliches fanden wir beim Substanzenkonsum (L?sel & Bliesener, 1998 b).
Dies d�rfte unter anderem darauf zur�ckzuf�hren sein, dass bei den Jungen
aggressives unddelinquenten Verhalten entwicklungs- und rollenm�ßig typi-
scher ist, w�hrend es beiM�dchen prim�r als Reaktion auf familiale Belastun-
gen auftritt. Allerdings ergab sich bei uns auch, dass nicht nurdie externalisie-
renden Verhaltensprobleme mit den familialen Risiken zusammenhingen,
sondern (in geringerem Ausmaß) auch die Viktimisierungserfahrungen.
Dies ist insofern plausibel, als die h�ufig von den Bullies attackierten Sch�ler
ebenfalls gewisse Erlebens- und Verhaltensprobleme zeigten, die allerdings
mehr internalisierender Art waren.

Pers�nlichkeitsmerkmale und psychische Probleme: In diesemRisikobereichwaren
die Zusammenh�nge bei allen Formen der sozialen Auff�lligkeit ausgepr�gt.
Aggressive, delinquente und allgemein dissoziale Jugendliche verhielten sich
nach Lehrereinsch�tzungen wesentlich impulsiver und dominanter als ande-
re. Bei den im Selbstbericht erhobenenAufmerksamkeitsdefiziten und Identi-
t�tsproblemen zeigten sich ebenfalls Beziehungen zur Aggressivit�t in der
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Schule, zur Delinquenz sowie insbesondere zur Dissozialit�t. Kngstlich-de-
pressive Tendenzen und sozialer R�ckzug hingen dagegen nur gering mit
der Dissozialit�t zusammen und spielten f�r das Bully-Verhalten keine Rolle.
Umgekehrtes galt f�r die Viktimisierung. Die Aggressionsopfer zeigten nicht
nur deutliche internalisierende St?rungen, sondern tendierten zu Aufmerk-
samkeits- und Identit�tsproblemen. Die Lehrer sch�tzten sie auch als etwas
submissiver ein als die weniger viktimisierten Sch�ler.

Diese Befunde unterstreichen, dass Impulsivit�t und Aufmerksamkeitspro-
bleme ein wesentliches Risiko f�r aggressives und delinquentes Verhalten
junger Menschen sind. Inwieweit dabei in unserer Stichprobe tats�chlich kli-
nisch relevante Syndrome der Hyperaktivit�t-Aufmerksamkeitsst?rung vor-
lagen,muss dahingestellt bleiben.Die Beziehungen zwischen dissozialenVer-
haltensweisen und diesem Syndrom sind auch keineswegs eindimensional
(vgl. Loeber et al., 1998). Zum Beispiel gehen manche Formen der Hyperakti-
vit�t-Aufmerksamkeitsst?rung st�rker mit internalisierenden Problemen ein-
her. Dabei spielen nicht zuletzt Fragen der Komorbidit�t eine Rolle (vgl. Rut-
ter, 1997). Da es sich bei unsererUntersuchung umkeine klinische Studie han-
delt, interpretieren wir die deutlichen Zusammenh�nge als eine Best�tigung
der mangelnden Selbstkontrolle von aggressiven und delinquenten Jugend-
lichen (z. B. Gottfredson & Hirschi, 1990; L?sel, 1975; Moffitt, 1993 b). Dass
die Pers?nlichkeitsmerkmale bei der allgemeinen Dissozialit�t den absolut
gr?ßten Effekt haben (fast 45%Varianzaufkl�rung ohne Kontrolle anderer Ri-
sikobereiche), sollte insofern nicht �berinterpretiert werden, als hier auch ge-
meinsame Methodenvarianz in den YSR-Skalen vorliegen d�rfte.

Soziale Informationsverarbeitung: Die geringe Selbstkontrolle bildet auf der Per-
s?nlichkeitsebene eine Grundlage f�r aggressives und delinquentes Verhal-
ten. Diese wird inhaltlich und funktional durch spezifische Prozesse der so-
zialen Informationsverarbeitung ausgestaltet. Auch in diesem Risikobereich
fanden wir deutliche Zusammenh�nge mit dem Problemverhalten. Obwohl
wir bei der Operationalisierung der kognitiven Schemata und Tendenzen
der sozialen Informationsverarbeitung nur wenige, kurz beschriebene Kon-
fliktszenarien verwendeten, ergaben sich etliche dem Modell von Crick und
Dodge (1994) entsprechende Unterschiede.Die aggressiven Jugendlichen be-
m�hten sich gegen�ber den (fiktiven) Interaktionspartnern weniger um
eine Kl�rung der Situation und der Perspektive des anderen, setzten sich ego-
zentrischere Ziele, neigten in ihrem Handlungsrepertoire sehr viel mehr zu
Impulsivreaktionen und beurteilten die Konsequenzen aggressiven Verhal-
tens positiver als die �brigen Jugendlichen.Auch bei derDelinquenz undDis-
sozialit�t bestanden �hnliche Zusammenh�nge, dochwaren sie schw�cher als
beim Bullying. Dieser Befund zeigt, dass die Schemata der sozialen Informa-
tionsverarbeitung erwartungsgem�ß beim aggressiven Verhalten eine beson-
dere Rolle spielen. Das Ausmaß der Viktimisierung hing dagegen nicht we-
sentlich mit Besonderheiten der Verarbeitung sozialer Informationen zusam-
men. Bemerkenswert erscheint lediglich eine leichte Tendenz zurHilflosigkeit
in den Reaktionsschemata. Diese Ergebnisse sind ein weiterer Beleg daf�r,
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dass die Opfer nicht deshalb oft attackiert werden, weil sie �hnliche Tenden-
zen haben wie die Bullies.

Soziale Kompetenzen und Bew ltigungsstile: Nach sozial-kognitiven Theorien,
neigen Personen auch deshalb zu aggressivem Verhalten, weil es ihnen an
sozialen Fertigkeiten f�r andere Probleml?sungen mangelt (Bandura, 1979;
Crick &Dodge, 1994; Andrews & Bonta, 1994). Die von uns erfassten sozialen
Kompetenzen und Coping-Stile best�tigten auch diesen Teil des kumulativen
Risikomodells. Aggressive und delinquente Jugendliche berichteten eine ge-
ringere Tendenz zum sozialen Konfliktmanagement sowie zur aktiven oder
internalen Bew�ltigung von Problemen. Sie neigten dagegen zumehr vermei-
dendem Coping-Verhalten und wurden von ihren Lehrern als sozial weniger
kompetent eingesch�tzt. Beides galt auch hinsichtlich der Viktimisierung. Die
h�ufig viktimisiertenOpferwurden von ihren Lehrern zudem alsweniger be-
liebt beurteilt. F�r die aggressiven Sch�ler traf dies nicht zu (Korrelationen
um Null). Auch wenn die Beliebtheit nur ein indirekter Indikator sozialer
Kompetenzen ist, hatten wir hier einen negativen Zusammenhang erwartet,
da etliche Studien nahelegten, dass aggressive Kinder von „normalen“ Sch�-
lern eher abgelehnt werden (vgl. Cairns & Cairns, 1991; Parker et al., 1995).
Allerdings fandman auch, dass die Bullies (anders als ihre Opfer) keine rand-
st�ndige Position in der Klasse einnahmen (vgl. Olweus, 1995). Bei der Inter-
pretation unserer Befunde ist zu ber�cksichtigen, dass die Ablehnung aggres-
siver Kinder vor allem im j�ngeren Alter beobachtet wurde, w�hrend unter
Jugendlichen eine gewisse Attraktivit�t im Sinne der jugendtypischen Devi-
anz bestehen kann (vgl. Moffitt, 1993 a). Außerdem lag bei uns keine Beurtei-
lung durch die Mitsch�ler vor, sondern ein Lehrerurteil. Insofern sind die Er-
gebnisse nicht v?llig vergleichbar.

Schulische Risiken: Es ergaben sich keine signifikanten Zusammenh�nge zwi-
schen der Aggression gegen�ber Mitsch�lern und objektiven Merkmalen
wie Schulgr?ße oder Klassenst�rke. Dies stimmt mit internationalen Befun-
den �berein (vgl. Olweus, 1995). Bedeutsamer waren dagegen Merkmale
des erlebten sozialen Klimas (vgl. auch Melzer et al., 1998; Rutter et al., 1979).
Jugendliche, die in unserer BefragungmehrAnonymit�t, Leistungsdruck und
Disziplindruck im Schulklimawahrnahmen, zeigtenmehrAggressionen.Auf
der Klassenebene berichteten die aggressiven Sch�ler �ber mehr Konflikte,
weniger Zusammenhalt, einen st�rkeren Konkurrenzkampf und Konformi-
t�tsdruck. Bei den Leistungs- und Disziplinskalen waren aber die Korrelatio-
nen so gering (.10–.15), dass diese Aspekte weniger bedeutsam erscheinen als
das sozial-emotionale Klima unter den Sch�lern. Dabei ist das Interaktions-
klima wahrscheinlich nach Art eines Kreisprozesses durch die Aggressionen
der Bulliesmitbedingt. ImGegensatz zudenmeisten anderenRisikovariablen
fielen die Korrelationen der schulischen Klimamerkmale zur allgemeinen
Dissozialit�t nicht h?her aus als beim Bullying. Dies spricht f�r spezifische
Kontextbedingungen und wird durch die Ergebnisse zur Viktimisierung un-
terstrichen: Hier waren die Zusammenh�nge bei den sozial-emotionalen
Merkmalen am h?chsten (.30 – .40). Auch in den zusammenfassenden hierar-
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chischen Regressionen kl�rte das sozial-emotionale Schul- und Klassenklima
bei derViktimisierungdengr?ßtenVarianzanteil auf.H�ufig attackierte Sch�-
ler erlebten deutlich mehr Anonymit�t, Konformit�tsdruck, Konkurrenz-
kampf, Konflikthaftigkeit und weniger Zusammenhalt. Unsere Auswertun-
gen mit aggregierten Werten (d. h. auf Klassenebene) legten allerdings nahe,
dass diese Klimawahrnehmungen durch die spezifischen Erfahrungen der
Aggressionsopfer mitgepr�gt waren.

Neben dem Schul- und Klassenklima waren Merkmale der schulischen Leis-
tung und Bindung bedeutsam. Aggressive, delinquente und allgemein disso-
ziale Sch�ler hatten schlechtereNoten in den Leistungsf�chern, mussten ?fter
eine Klasse wiederholen und schw�nztenmehr die Schule als andere. Mit der
Viktimisierung hingen diese Merkmale dagegen nicht zusammen. Das heißt,
die Aggressionsopfer waren auch keine besonders guten Sch�ler oder „Stre-
ber“. Sie hatten allerdings etwas schlechtere Sportnoten, was auf k?rperliche
Aspekte ihrer Vulnerabilit�t verweist. Insgesamt waren die Zusammenh�nge
zwischendenVerhaltensproblemenundder Schulleistung aber relativ gering.
Zusammen mit den Ergebnissen zum Schul- und Klassenklima folgt daraus,
dass die Aggression an Schulen nicht einseitig auf #berforderung und Schul-
versagen zur�ckgef�hrt werden kann.

Peergruppe: Klar best�tigte sich die große Bedeutung der Gleichaltrigen und
der mit ihnen verbrachten Freizeit. Die gegen�ber ihren Mitsch�lern h�ufig
aggressiven Jugendlichen geh?rten ?fter Cliquen an und hatten mit ihnen
mehr Kontakt als andere. In den Cliquen kam es ?fter zum Streit mit anderen
Gruppen und man pr�gelte sich mit ihnen (�hnlich zum Beispiel Wetzels et
al., 2001). Diese Zusammenh�ngewaren bei der Skala zum Schul-Bullying be-
sonders deutlich. Die gemeinsamenAktivit�ten bestanden auch oft im „Rum-
h�ngen“. Hier bestanden die h?chstenKorrelationen bei der allgemeinenDis-
sozialit�t, doch waren insgesamt die Befunde �hnlich wie bei der Aggression
gegenMitsch�ler. Die h�ufig viktimisierten Jugendlichenwaren dagegenwe-
niger in Cliquen eingebunden als andere Sch�ler. Dies stimmt mit den ande-
ren Hinweisen auf eine gewisse soziale Isolation dieser Sch�ler �berein.

Unsere Befunde best�tigen, dass die Peergruppe f�r die verschiedenen For-
men der Aggression und Delinquenz junger Menschen sehr einflussreich ist
(Elliott et al., 1985, 1989; Garnefski & Okma, 1996; Patterson et al., 1992; Reiss
& Farrington, 1991). Mit Querschnittsdaten kann allerdings nicht entschieden
werden, ob diese Zusammenh�nge dadurch zustande kamen, dass sich die
devianten Jugendlichen entsprechenden Peergruppen anschließen oder diese
Gruppen durchModellwirkung und Bekr�ftigung das Problemverhalten ver-
ursachen. Die internationale L�ngsschnittforschung legt eine Kombination
beider Prozesse nahe (vgl. L?sel, 1999; Thornberry, 1998). Trotz der großen Be-
deutung von Sozialisationsprozessen in der Gleichaltrigengruppe (vgl. Har-
ris, 1995) darf auch nicht �bersehen werden, dass dabei Wechselwirkungen
mit der Familie bestehen (vgl. Thornberry, 1998). Insbesondere schließen
sich solche Jugendliche einer subkulturellen Gruppe an, die zu Hause Gebor-
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genheit und Anerkennung vermissen (Cairns & Cairns, 1991; Price & Dodge,
1989; Tremblay et al., 1995). Dies stimmt mit unseren Befunden zum erlebten
Familien- und Erziehungsklima �berein. Sowohl die Erfahrungen in der Fa-
milie als auch in der Peergruppe tragen auch wesentlich zu jenen Schemata
der sozialen Informationsverarbeitung bei, die aggressives Verhalten f?rdern
(Dodge & Schwarz, 1997; L?sel et al., in press).

Freizeitgestaltung: Aggressive und delinquente Jugendliche „hingen“ nicht
nur mehr in ihren Cliquen „herum“, sondern besuchten auch h�ufiger Ju-
gendtreffs als ihre Mitsch�ler. Es ist zu vermuten, dass sie auch dort mit sol-
chen Jugendlichen in Kontakt kamen, die problematische Verhaltenstenden-
zen verst�rken (vgl.Mahoney et al., 2001).Unsere aggressiven unddelinquen-
ten Jugendlichen neigten auch weniger zu „stillen“, strukturierten
Freizeitaktivit�ten wie Lesen, Spiele spielen (nicht am Computer) oder Bas-
teln, daf�r mehr zum Konsum von Videofilmen oder zu Computer- und Vi-
deospielen. Insgesamt zeigte sich, dass die Aggression gegen Mitsch�ler,
die Delinquenz und die allgemeine Dissozialit�t mehr mit konsumorientier-
ten und weniger mit strukturierten Freizeitbet�tigungen einherging (vgl.
auch G?ppinger, 1997; L?sel et al., 1976). Bei den viktimisierten Sch�lern be-
stand eine allerdings nur schwache, umgekehrte Beziehung. Wie intensiv
die Jugendlichen Sport trieben, hing aber nicht mit dem aggressiven und de-
linquenten Verhalten zusammen. Das popul�re Stereotyp, dass sportliche Be-
t�tigung einen protektiven Faktor gegen Jugendkriminalit�t darstellt, wird
demnach durch unsere Daten nicht gest�tzt.

Medienkonsum: W�hrend der allgemeine Medienkonsum (Fernsehen, Video-
filme, Telespiele) jeweils nur m�ßig mit Aggression, Delinquenz und Disso-
zialit�t zusammenhing,wardies bei gewalthaltigen Filmen ausgepr�gter. Ent-
sprechend den Ergebnissen zur Medien-Wirkungsforschung ist daraus keine
simple Verursachung abzuleiten. Allerdings best�tigen unsere Ergebnisse zu-
mindest, dass zur Aggression neigende Jugendliche solcheMedieninhalte be-
vorzugen, die ihre bestehenden Dispositionen ausrichten und intensivieren
(vgl. Bushman, 1995). Khnlichwie bei Aggressionserfahrungen in der Familie
und Peer-Gruppe k?nnen dabei die aggressionsf?rdernden Schemata der so-
zialen Informationsverarbeitung verfestigt werden (vgl. L?sel et al., in press).
Auch scheinen gewaltf?rdernde Medienwirkungen dann wahrscheinlicher
zu sein, wenn der Konsum in ein emotional wenig unterst�tzendes Familien-
leben eingebettet ist (vgl. Huesmann &Miller, 1994; Selg, 1997). Dies trifft f�r
unsere aggressiven und delinquenten Jugendlichen zu.

Substanzengebrauch: Das Freizeitverhalten und der Medienkonsum k?nnen
zwar einerseits als Risikofaktoren f�r das Problemverhalten aufgefasst wer-
den, sind aber andererseits so proximal, dass sie auch einen Bestandteil eines
devianten Lebensstils bilden. Dies gilt noch mehr f�r den Substanzenge-
brauch. Die H�ufigkeit des Rauchens, des Alkoholkonsums und des Ge-
brauchs von „harten“ Drogen undMedikamenten korrelierte hochsignifikant
mit derAggressivit�t gegen�berMitsch�lern und noch deutlichermit der De-
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linquenz und allgemeinen Dissozialit�t. Dabei d�rften unterschiedliche Me-
chanismen zugrundeliegen. Zum Beispiel k?nnen aggressive und delin-
quente Jugendliche st�rker dazu tendieren, Situationen aufzusuchen, in de-
nen Alkohol und Drogen konsumiert werden (van Kammen & Loeber, 1994).
Der Substanzengebrauch kann auch situationsspezifisch enthemmen und zur
Ausl?sung von Aggressionen beitragen (Bandura, 1979). Aggression und
Substanzenkonsum k?nnen sich gegenseitig verst�rken (White et al., 1999).
Und schließlich k?nnen vor allem beim Konsum illegaler Drogen aggressive
Handlungen im Rahmen der Beschaffungskriminalit�t stattfinden (Kaiser,
1997). Eine klareAbgrenzungdieser Prozesse ist oft nichtm?glich.Aggression
undDelinquenz scheinen aber eher selten eine bloße Folge vonDrogenproble-
men darzustellen (Kreuzer, 1999).

Differentielle Zusammenh nge in Teilstichproben: Auf die Zusammenh�nge des
Problemverhaltens mit Geschlecht, Alter und Nationalit�t der Jugendlichen
sind wir bereits unter 6.1 eingegangen.Wir �berpr�ften aber nicht nur die di-
rekten Beziehungen zu den drei Variablen, sondern fragten auch, inwieweit
sie einenmoderierenden Einfluss hinsichtlich der anderen Risikobereiche ha-
ben. Dabei ergaben sich insgesamt �hnliche Strukturen, jedoch auch einige
Unterschiede.

Innerhalb der M�dchen- und Jungenstichprobe war die aufgekl�rte Gesamt-
varianz jeweils in derselben Gr?ßenordnung. Allerdings zeigte sich, dass
die familialen Probleme f�r das Problemverhalten derM�dchen bedeutsamer
waren als f�r das der Jungen, insbesondere bei derAggression gegen�berMit-
sch�lern (vgl. auch L?sel & Bliesener, 1998 a). Dies d�rfte unter anderem da-
rauf zur�ckzuf�hren sein, dass bei den Jungen aggressives und delinquenten
Verhalten entwicklungs- und rollenm�ßig typischer ist. Dass es bei M�dchen
mehr als Reaktion auf familiale Belastungen auftritt, deutete sich auch in
einem signifikanten Zusammenhang mit internalisierenden Problemen an,
der bei den Jungen fehlte.W�hrend somit das ProblemverhaltenderM�dchen
st�rker von familialen und psychischen Belastungen abhing, waren bei den
Jungen die Effekte der Peer-Gruppe und der sozialen Informationsverarbei-
tung bedeutsamer.

Obwohlwir nur einen engenAltersbereichuntersuchten, hingdieVarianzauf-
kl�rung mit dem Alter zusammen. Bei den Jugendlichen, die 13 Jahre oder
j�nger waren, wurde durch die Risikobereiche insgesamt weniger Varianz
des Problemverhaltens aufgekl�rt als in der Gruppe der Jugendlichen, die
15 Jahre oder �lter waren. Dies war vor allem durch zwei Risiken bedingt:
Zum einen war bei den �lteren Jugendlichen der Zusammenhang mit den
problematischen Cliquen-Aktivit�ten ausgepr�gter, zum andern jener mit
dem Substanzengebrauch. Dies verweist auf den steigenden Einfluss von
Merkmalen, die gerade in der betrachteten Altersgruppe einer dynamischen
Entwicklung unterliegen. Umgekehrt zeigte sich aber auch, dass das Ge-
schlecht in der �lteren Gruppe weniger Varianz des Problemverhaltens auf-
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kl�rte als in der j�ngeren. Dies d�rfte auf den gr?ßeren Entwicklungsvor-
sprung der M�dchen in der j�ngeren Gruppe zur�ckzuf�hren sein.

Im Vergleich zwischen deutschen und nicht-deutschen Jugendlichen war die
Varianzaufkl�rung bei der Delinquenz und der Dissozialit�t jeweils �hnlich.
Beim Schul-Bullying wurde aber innerhalb der Stichprobe der deutschen
mehr Varianz aufgekl�rt. Hierbei korrelierten insbesondere das Familien-
und Erziehungsklima, die soziale Informationsverarbeitung und die Peer-
gruppen-Aktivit�ten st�rker. Außerdem war in der deutschen Gruppe bei
der Viktimisierung ein deutlicherer Zusammenhang mit der Kngstlichkeit
und R�ckzugsorientierung festzustellen. Diese Unterschiede k?nnten da-
durch bedingt sein, dass bei den ausl�ndischen Jugendlichen schul- und klas-
senspezifische Faktoren eine st�rkere Rolle spielen, diemit der nationalen Zu-
sammensetzung der Sch�lerschaft zusammenh�ngen. Bei den deutschen Ju-
gendlichen w�re dagegen mehr die individuelle Vulnerabilit�t von Belang.
Trotz einiger Differenzen bleibt jedoch hervorzuheben, dass die Risiken des
Problemverhaltens in den verschiedenen Subgruppen im Wesentlichen �hn-
lich waren.

Personenbezogene Auswertungen: Die bisherigeDiskussion der Bedingungsana-
lysen betraf unsere variablenbezogenenAuswertungen. Das heißt, wenn zum
Beispiel von aggressiven oder viktimisierten Jugendlichen die Redewar, han-
delte es sich eigentlich um hohe Skalenwerte auf den betreffenden Skalen.
Nun hat sich aber gerade in der Entwicklung von Verhaltensproblemen ge-
zeigt, dass neben einer variablenbezogenen eine personenbezogene Analyse
sinnvoll ist (Bergman, 1998). Denn in variablenbezogenen Auswertungen
bleiben oft die individuellen oder typologischen Merkmalsmuster außer Be-
tracht. Dar�ber hinaus besteht die Gefahr, dass in der Gesamtstichprobe Zu-
sammenh�nge auftreten, die eigentlich nur auf eine spezielle Subgruppe zu-
r�ckzuf�hren sind (vgl. Bergman&Magnusson, 1997). Anhandmultipler Da-
tenquellen (Selbstberichte, Lehrereinsch�tzungen), bestimmter Muster des
Problemverhaltens und der sozialen Kompetenz bildetenwir deshalb f�nf ty-
pischeGruppen: Bullies, Opfer, selbst aggressive und zugleich h�ufig viktimi-
sierte Jugendliche (Bullies-Opfer), sozial besonders Kompetente und unauf-
f�llige Jugendliche. Diese Gruppen verglichen wir hinsichtlich ihrer Risiken
in den verschiedenen Bereichen.

Dabei erwiesen sich die Bullies als die pr�gnanteste Gruppe. Bei ihnen lagen
in fast allen Risikobereichen signifikante Unterschiede zu anderen Gruppen
vor. Dies galt insbesondere gegen�ber den sozial besonders kompetenten so-
wie den unauff�lligen Sch�lern. Die Bullies-Opfer lagen �berwiegend dazwi-
schen, die Opfer �hnelten je nach Risikobereich manchmal mehr den devian-
ten und manchmal mehr den unauff�lligen Jugendlichen.

Bei den Bullies bestanden die ung�nstigsten Familien- und Erziehungsklima-
ta, ausgepr�gte Impulsivit�t undAufmerksamkeitsprobleme, eine gegen�ber
allen Gruppen deutlich aggressionsbereitere soziale Informationsverarbei-
tung, die meisten Schulleistungsprobleme, eine st�rkere Cliqueneinbindung,
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die problematischsten Peergruppen-Aktivit�ten, die am meisten konsumori-
entierte und am wenigsten strukturierte Freizeitgestaltung, der st�rkste Kon-
sumvon gewalthaltigen Filmenundder ausgepr�gteste Substanzengebrauch.
Die Bullies-Opfer berichteten �ber �hnliche funktionale Familienprobleme,
waren �hnlich impulsiv, �hnlich in Cliquen eingebunden und neigten eben-
falls zum Konsum gewalthaltiger Filme. Bei ihnen gab es jedoch signifikant
weniger strukturelle Belastungen in der Familie und sie waren in ihrer sozia-
len Informationsverarbeitung, der Schulleistung, den Peergruppen-Aktivit�-
ten und der Freizeitgestaltung unauff�lliger. Khnlich wie die Opfer, nahmen
sie ein relativ negatives Schul- und Klassenklima wahr. Die Opfer waren da-
r�ber hinaus am �ngstlichsten und auch etwas impulsiver als die unauff�lli-
gen Jugendlichen. Ansonsten unterschieden sie sich kaum von ihnen. Zwi-
schen den unauff�lligen und sozial besonders kompetenten Jugendlichen be-
standen die gr?ßten Khnlichkeiten, doch kamen die letzteren aus einem
signifikant g�nstigeren Familienmilieu, waren besonders wenig impulsiv,
kompetenter in der Problembew�ltigung und besser in ihren Schulleistungen.

Diese Befunde erweitern die variablenbezogenen Ergebnisse insofern, als sie
partiell verschiedene Bedingungskonstellationen f�r hohe Aggression anzei-
gen.Handelt es sich um typische Bullies, die selbst selten attackiertwerden, so
bestehen bei ihnen besonders deutliche Risikoauspr�gungen. Geh?ren die ag-
gressiven Jugendlichen dagegen zu jener Gruppe, die auch selbst h�ufig vik-
timisiert wird, so �hneln sie psychologisch teilweise den Opfern oder den un-
auff�lligen Jugendlichen. Mehr als die proaktiv aggressiven Bullies scheinen
sie in jugendtypische Auseinandersetzungen verstrickt zu sein.

Das klare Risikoprofil der Bullies best�tigte sich auch in integrativen Verglei-
chen der f�nf Gruppen. Hierzu codierten wir jeweils nur, ob die Jugendlichen
in den verschiedenen Bereichen ein Entwicklungsrisiko aufwiesen oder nicht.
Bei den Bullies hatten nur 2% weniger als zwei Risiken und etwa 15% weni-
ger als vier. Bei den sozial besonders kompetenten Jugendlichen waren dies
dagegen etwa 60% beziehungsweise 90%. Die unauff�lligen Sch�ler, Opfer
und Bullies-Opfer lagen mit jeweils steigender Risikozahl dazwischen. Im
Vergleich zu den Jugendlichen mit wenig Risiken (0–3) bestand bei jenen
mit relativ vielen (4–5) eine etwa zw?lfmal gr?ßere Wahrscheinlichkeit, zu
den Bullies statt zu den unauff�lligen Jugendlichen zu geh?ren. Bei sehr vie-
len Risiken ( > 6) stieg der Odds Ratio sogar auf fast 35 an. Dies ist ein deut-
licher Beleg f�r unser kumulatives Risikomodell der Entwicklung persistent
aggressiver Jugendlicher. Auch bei der Gruppe der Bullies-Opfer bestand
eine Risikokumulation, die gegen�ber der unauff�lligen Gruppe aber „nur“
um das vier- beziehungsweise achtfache erh?ht war. Bei sehr vielen Risiken
erh?hte sich auch dieWahrscheinlichkeit, zu denAggressionsopfern zu geh?-
ren. Jugendliche mit wenigen Risiken waren dagegen �berzuf�llig h�ufig in
der sozial kompetentenGruppe zu finden. Dies best�tigt die Relevanz der un-
tersuchten Merkmalsbereiche nicht nur f�r Verhaltensprobleme, sondern
auch f�r eine relativ positive Sozialentwicklung von Jugendlichen.
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Protektive Faktoren: Die bisher er?rterten Gruppenvergleiche entsprachen im
Wesentlichen einem additiven Modell des kumulierten Defizits: Jugendliche
mit vielen Problemen in verschiedenen Risikobereichen waren h�ufig aggres-
siv, Jugendliche mit wenigen Risiken eher unauff�llig oder sozial besonders
kompetent. Entsprechendden Forschungen zur Resilienz (z. B. L?sel &Bliese-
ner, 1994;Werner & Smith, 1992) pr�ftenwir in weiteren Analysen, ob es auch
protektive Faktoren gab, die bei insgesamt hohem Risiko eine Entwicklung
aggressiven Verhaltens verh�teten. Methodisch folgten wir dabei demMode-
ratoransatz von Rutter (1985). Wir bildeten eine Gruppe aus Bullies und Bul-
lies-Opfern, bei denen jeweils mindestens vier Entwicklungsrisiken vorlagen.
Ihnenwurden jene Jugendlichen gegen�bergestellt, die ebenfalls ein solch ho-
hes Risiko aufwiesen, sich jedoch sozial unauff�llig oder besonders kompe-
tent entwickelt hatten (siehe 4.2.4.4).

Jugendliche, die entgegen hoher Risiken keine ausgepr�gte Aggressivit�t ent-
wickelt hatten, unterschieden sich von den „erwartungsgem�ß“ Auff�lligen
in folgenden Aspekten: Sie kamen zwar etwas h�ufiger aus strukturell belas-
teten Familien, waren aber wesentlich weniger impulsiv und unaufmerksam,
neigten nicht zu aggressionsf?rdernden Schemata der sozialen Informations-
verarbeitung und konsumierten seltener Substanzen.Diese Befunde sprechen
vor allem f�r eine protektive Funktion bestimmter Pers?nlichkeitsmerkmale:
Gef�hrdete Jugendliche k?nnen sich dann positiv entwickeln, wenn sie �ber
Selbstkontrolle und differenzierte Schemata der Handlungsregulation verf�-
gen. Dass sie dannweniger Alkohol undDrogen konsumieren, passt in dieses
Bild und beg�nstigt ebenfalls die Selbstkontrolle. Wenngleich die protektiven
Mechanismen gegen aggressive Entwicklungen erst ansatzweise erforscht
sind, verweisen auch andere Befunde auf eine Schutzfunktion von Merkma-
len im Kognitions- und Temperamentsbereich (vgl. L?sel & Bender, 2002).

6.3 Bedingungsanalysen der zweiten Untersuchung

Die zweite Teilstudie erweiterte und vertiefte die erste in verschiedener Hin-
sicht: Erstens enthielt sie einen f�r die Bedingungsanalyse aussagekr�ftigeren
l�ngsschnittlichenAnsatz. Zweitens erm?glichte sie dadurchWiederholungs-
messungen des Problemverhaltens und damit Aussagen zur Stabilit�t. Drit-
tens beschr�nkten wir uns nicht nur auf die in der Forschung vorherrschen-
den schriftlichen Befragungsdaten, sondern erweiterten die Methodik durch
Verhaltensbeobachtungen, Tests und Interviews. Viertens untersuchten wir
nun detaillierter jene kognitiven Prozesse der Informationsverarbeitung
und Selbstkontrolle, die sich in der ersten Studie als wesentliche Mediatoren
erwiesen hatten. Und viertens verst�rktenwir den individuumbezogenen be-
ziehungsweise typologischen Ansatz, der auch f�r die Praxis besonders be-
deutsam ist. Der „Preis“ f�r diese Vorteile war eine verkleinerte Stichprobe,
die mehr Unklarheit hinsichtlich der Generalisierung bedeutet.

Wie bereits er?rtert, waren die inter-individuellen Unterschiede im Problem-
verhalten ziemlich stabil, vor allem was das aggressive und delinquente Ver-
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halten betrifft. Die in der erstenUntersuchung vorgenommene Zuordnung zu
den Gruppen der Bullies, Opfer, unauff�lligen und sozial besonders kompe-
tenten Jugendlichen erwies sich als valide. Die Gruppen unterschieden sich
erwartungsgem�ß in ihrem zirka 20 Monate sp�ter erfassten Interaktionsver-
haltenmit Jugendlichen, die sie vorher nicht gekannt hatten. Es gab auch eine
Reihe erwartungsgem�ßer Unterschiede in jenenMerkmalen, die wir als psy-
chologische Bedingungen f�r das Problemverhalten betrachteten:

Impulsivit t, Aufmerksamkeit, Hyperaktivit t: EntsprechendunserenAnnahmen
zur mangelnden Selbstkontrolle und Hyperaktivit�t hatten die Bullies die
h?chsten Werte in der Impulsivit�tsskala und in der Temperamentsskala
zurAktivit�t sowie die niedrigstenWerte in der Skala zurAufgabenorientiert-
heit. In beiden ersten Werten unterschieden sie sich signifikant von allen drei
anderen Gruppen, in der Aufgabenorientierung von den unauff�lligen und
sozial kompetenten Sch�lern. Auch nach den Lehrerbeurteilungen zum zwei-
ten Zeitpunkt waren sie am impulsivsten und hatten in der Lehrerversion der
Child Behavior Checklist die gr?ßten Aufmerksamkeits- und Impulsivit�ts-
probleme. Im d2-Aufmerksamkeits-Belastungs-Test unterschieden sie sich
zwar nicht signifikant von den anderen Gruppen, doch ergab sich bei dem
komplexere Anforderungen stellenden Labyrinth-Test wiederum eine deut-
lich geringere Leistungsg�te. Die Neigung zur Impulsivit�t undHyperaktivi-
t�t zeigte sich auch in den Untersuchungen mit der Buss’schen Aggressions-
maschine (Computer-Wettspiel mit einem fiktiven Gegner). Hier wiesen die
Bullies die gr?ßte Zahl vonMausklicks und verfr�hten Reaktionen auf, wobei
sie sich insbesondere von den etwas verlangsamten Opfern signifikant unter-
schieden.

Wenngleich demKonstrukt der Impulsivit�t in der Forschung zurAggression
und Delinquenz eine zentrale Bedeutung zugeschrieben wird (vgl. Eysenck,
1977; L?sel, 1975; Gottfredson &Hirschi, 1990; Hollander & Stein, 1995), m�s-
sen dabei verschiedene Dimensionen unterschieden werden (vgl. Barratt &
Patton, 1983; Beelmann et al., 2000; White et al., 1994). Deren differentielle Be-
ziehung zur Aggression sind noch keineswegs gekl�rt, wobei die jeweils ver-
wendeten Messmethoden zus�tzlich f�r Heterogenit�t sorgen (vgl. L?sel,
1980; Parker & Bagby, 1996). Indem wir verschiedene Methoden einsetzten,
konnten wir ein breiteres Spektrum der Impulsivit�t erfassen als dies in den
typischen Fragebogenstudien zur Gewalt unter Sch�lern der Fall ist. Unsere
Ergebnisse legen nahe, dass die Bullies sowohl in den interaktiv-sozialen als
auch den kognitiven und psychomotorischen Aspekten der Impulsivit�t
Probleme haben. Trotz dieser deutlichen Befundemuss allerdings betontwer-
den, dass die Verkn�pfung von Impulsivit�t und Aggressivit�t wahrschein-
lich auf verschiedene Prozesse zur�ckzuf�hren ist. ZumBeispiel kann Impul-
sivit�t dazu beitragen, dass negative Handlungsalternativen nicht bedacht,
Folgen nicht gen�gend abgesch�tzt und auf die unmittelbare Bed�rfnisbefrie-
digung gerichtete Alternativen bevorzugt werden (L?sel, 1975). Eine rasche
und undifferenziertere Informationsverarbeitung kann auch leicht zu Krger
und anderen negativen Emotionen f�hren, die wiederumAggression f?rdern
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(Patterson et al., 2000). Dar�ber hinaus kann das impulsive und unberechen-
bare Verhalten zur Ablehnung durch normkonforme Gleichaltrige beitragen
und so den Anschluss an deviante Cliquen oder Banden f?rdern, deren Mit-
glieder �hnliche Verhaltensprobleme zeigen und sich darin gegenseitig ver-
st�rken (Thornberry, 1998). Wie unter 6.2 diskutiert, wird allerdings die An-
nahme, dass aggressive Sch�ler von ihren Klassenkameraden eher Ableh-
nung erfahren, in unserer ersten Teilstudie nicht gest�tzt.

Intelligenz: Entgegen unserer Annahme geringerer kognitiver Kompetenzen
bei den Bullies fandenwir keine signifikanten Gruppenunterschiede im Intel-
ligenztest. Allerdings lag der durchschnittliche Verbal- und Handlungs-IQ
der aggressiven Jugendlichen etwa 4–5 IQ-Punkte unter der Normalgruppe,
was den internationalen Befunden entspricht (vgl. Rutter et al., 1998). Khnlich
war es bei denOpfern.Dass sichdie Bullies nicht signifikant vondenunauff�l-
ligen und sozial besonders kompetenten Jugendlichen unterschieden, d�rfte
folgende Gr�nde haben: Erstens handelte es sich um keine großen Gruppen,
so dass die vorhandenen IQ-Differenzen nicht signifikant wurden. Zweitens
haben wir eine Kurzform des Wechsler-Intelligenztests verwendet, die nur
ein enges Spektrum der geistigen F�higkeiten erfasste. Drittens sind Unter-
schiede dadurch reduziert worden, dass die einzelnen Sch�ler-Triaden hin-
sichtlich der Schulform relativ homogen zusammengestellt wurden.

Soziale Informationsverarbeitung: Die Analyse der sozialen Informationsverar-
beitung war in der zweiten Studie elaborierter als in der ersten. Denn nun be-
zogen wir uns nicht nur auf schriftliche Szenarien, sondern mittels Interview
auf konkrete Interaktionen in den Konfliktspielen. Dabei unterschieden sich
die Gruppen vor allem darin, wie die Jugendlichen Informationen in sozialen
Situationen interpretierten, Handlungsalternativen ausw�hlten und initiier-
ten. Die Bullies hatten in allen Variablen jeneMittelwerte, die in Richtung Ag-
gression zeigten. Sie neigten am st�rksten dazu, anderen Feindseligkeit zuzu-
schreiben. In den Konflikten setzten sie sich mehr aggressiv-egozentrische
Ziele. Nach Alternativen in ihrem Handlungsrepertoire befragt, nannten sie
mehr aggressive Varianten. Sie sch�tzten auch die Konsequenzen der Aggres-
sionen positiver ein. Zu betonen ist, dass die Bullies diese kognitiven Tenden-
zen hatten, obwohl sich ihre Interaktionspartner de facto weniger aggressiv
und dominant verhielten als sie selbst (siehe 6.1).

Besonders aggressive Jugendliche scheinen somit ihre soziale Umwelt so ge-
gen sich gerichtet wahrzunehmen, dass ihre eigenen Aggressionen konse-
quente und angemessene Reaktionen darstellen. Dies deutete sich auch in
den wechselseitigen Beurteilungen der Jugendlichen durch ihre Interaktions-
partner an. Hier sch�tzten die Bullies ihre (faktisch weniger aggressiven)Mit-
spieler als egozentrischer, aggressiver, h�rter und unnachgiebiger ein als dies
die anderen taten. An der Buss’schen Aggressionsmaschine ergab sich eine
�hnliche Tendenz: Trotz teilweise punitiverer Reaktionen in diesem Konflikt-
spiel untersch�tzten die Bullies ihre negativen Reaktionen st�rker als die an-
deren Gruppen.
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Insgesamt erwies sich das Modell der sozialen Informationsverarbeitung bei
aggressiven Jugendlichen auch in der zweiten Studie als relativ stichhaltig.
Allerdings fanden sich keine Belege daf�r, dass aggressive Jugendliche
mehr aggressionsrelevante Hinweisreize wahrnehmen. Dies k?nnte mit den
von uns verwendeten Fotoszenen zusammenh�ngen. Dabei wurden selektive
Wahrnehmungen eventuell dadurch kompensiert, dass die Szenen lange be-
trachtet werden konnten. Zwarwaren die Fotoszenen nach ihrerMehrdeutig-
keit ausgew�hlt worden, durch den Standbildcharakter und die lange Be-
trachtungsdauer wurde die Wahrnehmung jedoch wesentlich erleichtert.
Hier scheint filmisches Material, das eher Merkmale einer nat�rlichen Beob-
achtungssituation hat, geeigneter zu sein (Dodge & Frame, 1982; Feldman &
Dodge, 1987).

Normorientierung undNeutralisierung: Bereits in der ersten Studie hatte sich ge-
zeigt, dass das aggressive Verhalten eng mit Einstellungen korrelierte, in de-
nenGewalt gebilligt oder bef�rwortet wird. Auch in anderen Studien ergaben
sich solche Beziehungen (z. B. Funk & Passenberger, 1997; PSB, 2001). Die di-
rekten Befragungen zur Gewaltbilligung sind allerdings inhaltlich und me-
thodisch so nahe am aggressiven Verhalten, dass sie bereits als Teil des „dis-
sozialen Syndroms“ interpretiert werden k?nnen. Wir versuchten deshalb
in der zweiten Studie, Normorientierungen der Jugendlichen mehr indirekt
als Teil situationsbezogener Prozesse der Informationsverarbeitung zu erfas-
sen. Dazu dienten Szenarien von Normverletzungen (z. B. Eigentumsdelikt,
Sachbesch�digung,K?rperverletzung),welche die Jugendlichen im Interview
er?rterten. Dabei zeigte sich erwartungsgem�ß, dass die Bullies in ihren Ant-
worten am wenigsten an sozialen Normen orientiert waren und am meisten
die Devianz der Protagonisten billigten. Sie neigten zugleich etwas mehr zu
Neutralisationstechniken, in denen Selbstkritik oder Schulderlebnisse abge-
wehrt werden. Wir �berpr�ften auch eine Differenzierung der Neutralisa-
tionstheorie von Sykes undMatza (1957), wonach Neutralisationen vor allem
dann eine Rolle spielen, wenn Akteure grunds�tzlich an die jeweilige Norm
gebunden sind (z. B. Minor, 1984). Diese Annahme best�tigte sich aber nicht.
Da auch andere Studien nicht generell f�r eine solche Differenzierung spre-
chen, handelt es sich bei den Neutralisierungen wahrscheinlich um kognitive
Schemata, die kaum reflektiert in die Handlungsregulation einfließen.

Nach Crick und Dodge (1994), Huesmann (1997) und anderen werden solche
normativen Regulationen unter anderem durch Erfahrungen in der Peer-
gruppe erworben und bekr�ftigt (vgl. auch L?sel et al., in press). #bereinstim-
mendmit den Ergebnissen zur Einbindung in aggressive Cliquen zeigten sich
auch in unserer zweiten Teilstudie solche sozialen Entstehungs- und Verst�r-
kungsbedingungen. In drei fiktiven Szenarien von Normverletzungen wur-
den die Jugendlichen zu ihren eigenen Haltungen und zu jenen der Eltern
und Freunde befragt. Zwar sahen sich alle vier Gruppen in einem �hnlichen
Spannungsfeld zwischen elterlichen Norm- und Leistungsforderungen vs.
genussorientierteren und devianteren Lebensorientierungen der Peergruppe.
Die Bullies erlebten aber hier die gr?ßte Diskrepanz zu den Eltern und sahen
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ihre eigene Haltung derjenigen ihrer Peers am n�chsten. Wie bereits hinsicht-
lich der Peergruppen-Einfl�sse in der ersten Studie diskutiert, m�ssen dabei
verschiedeneMechanismen angenommenwerden: Einerseits k?nnendie Bul-
lies durch das Modellverhalten in ihren aggressiven Cliquen deviante Kogni-
tionen undHandlungsbereitschaften lernen. Zweitens k?nnen die kognitiven
Tendenzenbei aggressiven Jugendlichen bereits vordemKontaktmit entspre-
chenden Peergruppen bestehen und durch die Gruppe lediglich aufrechter-
halten oder verst�rkt werden. Zum dritten kann die Devianz der Peergruppe
bei aggressiven Jugendlichen subjektiv konstruiert und „�berh?ht“ werden,
um eigene Normverst?ße zu rechtfertigen. Khnlich wie auf der Verhaltens-
ebene ist anzunehmen, dass die verschiedenenMechanismen zusammenwir-
ken (vgl. Thornberry, 1998; L?sel, 1999).

Integrative Gruppenvergleiche: Obwohl in der zweiten Teilstudie mehr situa-
tions- und verhaltensbezogene und weniger soziale Kontextvariablen unter-
sucht wurden, hatten sich teilweise substantielle Gruppenunterschiede ge-
zeigt. Diese waren �berwiegend auf abweichendeMittelwerte der Bullies zu-
r�ckzuf�hren. Um zu pr�fen, wie sehr sich die untersuchten Gruppen
insgesamt unterscheiden, f�hrten wir Diskriminanzanalysen durch. In diese
bezogen wir verschiedene Indizes f�r die kognitiven Merkmale, Informa-
tionsverarbeitungsmuster und Normorientierungen ein. Die Trennung von
Bullies und unauff�lligen Jugendlichen gelang recht gut. Es ergaben sich
87% richtige Klassifikationen sowie eine Sensitivit�t von .91 und eine Spezifi-
t�t von .85. Die beiden Gruppen unterschieden sich vor allem hinsichtlich der
Impulsivit�t und Merkmalen der sozialen Informationsverarbeitung. Auch
die sozial besonders kompetenten Jugendlichen konnten signifikant von
denUnauff�lligen unterschiedenwerden, wobei hier zus�tzlich die Normori-
entierung eine Rolle spielte. Es ergaben sich 77% richtige Zuordnungen sowie
eine Sensitivit�t von .74 und eine Spezifit�t von .80. Die Opfer unterschieden
sich dagegen von den unauff�lligen Jugendlichen nicht signifikant.

Dass sich die Opfer in den kognitiv-verhaltensbezogenen Variablen der zwei-
ten Studie nicht von den unauff�lligen Jugendlichen unterschieden, stimmt
einerseits mit der geringeren Stabilit�t dieses Problems �berein. Andererseits
hatten sich die Opfer in den Interaktionen erwartungsgem�ß nachgiebiger,
schw�cher und introvertierter verhalten. Sie wiesen auch andere Hinweis-
reize auf, die sie wahrscheinlich in den Augen der Bullies vulnerabler mach-
ten. Obwohl sie sich hinsichtlich Alter, K?rpergr?ße, Gewicht und BodyMass
Index nicht signifikant von den anderen Gruppen unterschieden, erschienen
sie zum Beispiel unattraktiver und hatten mehr Hautprobleme und andere
Pubert�tszeichen. Zwar hatten die Bullies in Merkmalen der k?rperlichen
Reife und Attraktivit�t die positivstenWerte, doch ist dies insofern keine „Er-
kl�rung“ ihrerDominanzundAggression, als die sozial besonders kompeten-
ten Sch�ler �hnliche Merkmale aufwiesen.

Prognose des Problemverhaltens: In der ersten Studie hattenwir die prim�r varia-
blenbezogenen Auswertungen durch eine typologische Analyse erg�nzt.
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Letztere stand in der zweiten Studie im Vordergrund, doch nahmen wir auch
zus�tzlich eine variablenbezogene Analyse vor. Hierbei wurde der Zusam-
menhang zwischen dem aktuellen Problemverhalten der Jugendlichen und
der fr�heren Risikobelastung untersucht. Pr�diktoren waren die Indizes f�r
die verschiedenen Risikobereiche der ersten Studie (siehe 4.2.3). Diese bezo-
genwir in hierarchische Regressionen ein, in denendie Skalen zumSchul-Bul-
lying, zur Delinquenz, zur allgemeinen Dissozialit�t und zur Viktimisierung
die Kriteriumsvariablenwaren.W�hrend bei der Viktimisierung nur 21% der
Varianz aufgekl�rt werden konnten, waren es bei den drei anderen Kriterien
72%, 77% und 88%. Bezogen wir auch das jeweilige Problemverhalten zum
ersten Zeitpunkt in die Analysen ein, so ergaben sich sogar Varianzaufkl�run-
gen bis zu 93%.

Diese Zusammenh�nge sind nicht nur �ußerst stark, sondern sogar gr?ßer als
in der querschnittlichen Analyse der ersten Studie. Der Grund hierf�r liegt in
derGruppenzusammensetzung.W�hrend es sich in der ersten Studie umeine
repr�sentative Sch�lerstichprobe handelte, waren in der zweiten die Bullies,
Opfer und sozial besonders kompetenten Jugendlichen �berrepr�sentiert.
Es sind gerade die Extremgruppen, die in L�ngsschnittstudien zu substantiel-
len Zusammenh�ngen f�hren (vgl. Bergman & Magnusson, 1997; Moffitt,
1993 a). Da diese Gruppen auch f�r die Praxis am wichtigsten sind, werden
ihre Besonderheiten in repr�sentativen Stichproben oft untersch�tzt.

F�r das aggressiv-dissoziale Verhalten erwiesen sich die Probleme der Im-
pulskontrolle und Aufmerksamkeitssteuerung als beste Pr�diktoren. Auch
Defizite in der sozialen Kompetenz und Problembew�ltigung, eine aggressi-
onsf?rdernde soziale Informationsverarbeitung, ein ung�nstiges Familien-
und Erziehungsklima, problematische Peergruppen-Aktivit�ten, Schulleis-
tungsprobleme und ein erh?hter Substanzengebrauch erwiesen sich bei allen
drei Formen des Problemverhaltens als signifikante Pr�diktoren. Bei der De-
linquenz und allgemeinenDissozialit�t trugen bis auf das Schul-undKlassen-
klima auch die anderen Risikobereiche bedeutsam zur Vorhersage bei. W�h-
rend das erlebte Schul- und Klassenklima in der Querschnittsbetrachtung
noch relativ deutlich mit der Viktimisierung zusammenhing, war dies im
L�ngsschnitt nicht mehr der Fall. Hier waren lediglich die biographische Fa-
milienbelastung, die Kngstlichkeit und der soziale R�ckzug sowie ein gerin-
ger Substanzengebrauch signifikante Pr�diktoren. Dies best�tigt die anderen
Befunde, wonach die h�ufig attackierten Sch�ler eher �ngstlich und „brav“
sind und auch zuhause gewisse Schwierigkeiten erleben. Dass das Schul-
und Klassenklima nicht mehr die Rolle wie in der Querschnittsstudie spielte,
ist insofern plausibel, als sich hier in der Zwischenzeit sowohl faktisch als
auch inWahrnehmung der Opfer Ver�nderungen ergeben haben d�rften. Da-
f�r spricht auch die im Vergleich zum Bullying geringere Stabilit�t der Opfer-
Rolle.

Da es sich bei unserer L�ngsschnittstudie um eine relativ kleine und selegierte
Stichprobe handelt, sollten Unterschiede gegen�ber den Zusammenhangs-
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strukturen der Querschnittstudie aber nicht zu sehr betont werden. Denn in
hierarchischen Regressionen k?nnen sich durch einige Extremwerte leicht
Verschiebungen zwischen den Variablengewichten ergeben. Festzuhalten ist
aber, dass sich auch im L�ngsschnitt die Kumulation verschiedener Risiken
im sozialen und personalen Bereichen klar best�tigt. Dies zeigte sich in einer
abschließenden Auswertung, in der wir analog zur ersten Studie die Risiken
jeweils nur dichotom codierten (vorhanden vs. nicht vorhanden). Sch�ler, die
zum ersten Zeitpunkt nur 0 bis 3 Risiken aufwiesen, hatten zum zweiten Zeit-
punkt unterdurchschnittliche Auspr�gungen in der Aggressivit�t, Delin-
quenz und allgemeinen Dissozialit�t. Dagegen zeigten Jugendliche mit 6
und mehr Risiken in allen Bereichen sehr hohe Problemwerte. Bei der Delin-
quenz deutete sich sogar ein exponentieller Anstieg bei hohem Risiko an.
Beim Bullying und bei der allgemeinen Dissozialit�t gab es aber mehr lineare
Zusammenh�nge zum ansteigenden Risiko. Die internationale Befundlage ist
in dieserHinsicht nicht eindeutig, doch scheint bei komplexenVerhaltenspro-
blemen eher ein linearer Zusammenhang mit dem Grad der Vulnerabilit�t
beziehungsweise der psychosozialen Risiken vorzuliegen (Masten 2001;Mas-
ten et al., 1999).
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7 Folgerungen f(r die Pr�vention und Intervention

Unsere Untersuchungen betrafen zwar haupts�chlich die Bedingungen der
Entwicklung und Aufrechterhaltung aggressiven Verhaltens von Jugend-
lichen, sie erlauben aber auch Folgerungen f�r die Praxis der Pr�vention
und Intervention. Dabei sind wir nicht der Auffassung, dass gleichsam das
Rad neu erfunden werden muss. Auch in Deutschland hat es im letzten Jahr-
zehnt viele Initiativen gegen die Aggression und Delinquenz junger Men-
schen gegeben. Sie reichen von der Lehrerfortbildung, Streitschlichtung und
Sozialarbeit an Schulen, �ber soziale Trainingskurse, den T�ter-Opfer-Aus-
gleich, gemeinn�tzige Arbeit oder sozialp�dagogische Intensivbetreuung
bei jugendlichen Straft�tern bis hin zu Forderungen, das Strafm�ndigkeitsal-
ter herabzusetzen oderwiedermehr geschlosseneHeime zu schaffen. Sowohl
hinsichtlich der psychosozialen Hilfen als auch der Repression mangelt es
aber hierzulande sehr an kontrollierten Wirkungsstudien mittels experimen-
teller oder quasi-experimenteller Versuchspl�ne (D�nkel et al., 1998; L?sel,
2000; R?ssner & Bannenberg, 2001). Teilweise besteht ein gutgemeinter Aktio-
nismus, der zuwenig auf die systematische Grundlagen- und Evaluationsfor-
schung zur Jugendgewalt bezogen ist. Es liegen nur wenige Studien vor, die
nach international anerkanntenmethodischen Standards eine stichhaltige Be-
urteilung der Wirksamkeit erlauben (vgl. dazu Farrington & Petrosino, 2001;
L?sel, 2001; Sherman et al., 1997).Wir f�hrendeshalb im Folgenden unsere Er-
gebnisse mit aktuellen Forschungen der Programm-Evaluation zusammen.
Dabei ziehen wir zuerst einige allgemeine Folgerungen f�r die Konzeption
von Maßnahmen. Anschließend beziehen wir unsere Befunde auf verschie-
dene inhaltliche Ans�tze.

7.1 Allgemeine Folgerungen

Fr+hzeitige Problemerkennung: Einwesentlicher Befund unserer Untersuchung
ist der deutlicheNachweis einer kleinen Gruppe von Jugendlichen, die ein re-
lativ breites und stabiles Muster von aggressivem und delinquentem Verhal-
ten zeigen. Bei diesen Bullies liegen zahlreiche psychische und soziale Risiken
vor, wie sie Moffit (1993 a) f�r die persistente Dissozialit�t beschrieben hat.
Zwar darf auch hierbei die Flexibilit�t in der Entwicklung nicht untersch�tzt
werden (L?sel & Bender, 2002), doch ist dieWahrscheinlichkeit l�ngerfristiger
Kriminalit�t erh?ht (Patterson et al., 1998). Unsere Ergebnisse legen deshalb
nahe, dieser Gruppe besonderes Augenmerk zu widmen. Dies gilt zum einen
bereits in der Kindheit, wo durch sorgf�ltige Risikodiagnosen und Hilfemaß-
nahmen f�r die Eltern und Kinder fr�hzeitig einer Verfestigung von Verhal-
tensproblemen vorgebeugt werden kann. Trotz praktischer, rechtlicher, ethi-
scher, finanzieller undprognostischer Probleme bei solchenMaßnahmen (vgl.
Le Blanc, 1998; L?sel, 2002), ist der Grundgedanke einer fr�hen, nicht-stigma-
tisierenden Pr�vention von Entwicklungsrisiken stichhaltig. In �hnlicher
Weise muss bei bereits offiziell auff�lligen Jugendlichen eine m?glichst fr�he
und differenzierte Risikodiagnose erfolgen, die anzeigt, inwieweit es sich um
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jugendtypische Entwicklungen handelt oder nicht. Sicher ist eine solche Beur-
teilung in der ohnedies �berlasteten Alltagspraxis der Justiz manchmal
schwierig. Es zeigt sich jedoch international deutlich, dass Interventionen
dann relativ erfolgreich sind, wenn sie auf das individuelle Risiko des Delin-
quenten zugeschnitten sind (vgl. Andrews et al., 1990; L?sel, 1995). In
Deutschland hat man mit den neuen ambulanten Maßnahmen in der Praxis
�berwiegend positive Erfahrungen gemacht (D�nkel et al., 1998). Ihre An-
wendung ist aber prim�r an der strafrechtlichen Vorauff�lligkeit orientiert
und etwa 10 bis 20% der Jugendlichen nehmen die Angebote nicht an oder
brechen vorzeitig ab (Drewniak, 1996). Es ist zu vermuten, dass gerade in die-
ser Gruppe Jugendliche auf demWeg zum „Intensivt�ter“ sind. Hier besteht
die Gefahr, dass unter dem Blickwinkel der jugendtypischen Delinquenz die
Justiz und Jugendhilfe so lange mit zu wenig intensiven Maßnahmen reagie-
ren, bis letztlich nur der Jugendstrafvollzug bleibt.

Multifaktorielle Perspektive: Einweiterer grundlegender Befund unserer Studie
ist es, dass vielf�ltige Risiken in der Familie, Pers?nlichkeit, Informationsver-
arbeitung, sozialen Kompetenz, Schule, Peergruppe, Mediennutzung und
Freizeitgestaltung eine Rolle spielen. Das aggressive Verhalten der Jugend-
lichen wird um so wahrscheinlicher und ausgepr�gter, je mehr Risiken im
Laufe der Entwicklung kumulieren. Diese multiplen Probleme �berfordern
offenbar die individuellen und sozialen Ressourcen f�r nicht-aggressive Be-
w�ltigungsmuster. Zugleich legt das multifaktorielle Modell aber nahe, dass
die Kettenreaktion in Richtung schwerwiegender Verhaltensprobleme durch
positive Einfl�sse in den verschiedenen Bereichen unterbrochen werden
kann. Dies geschieht in der nat�rlichen Entwicklung durch protektive Fakto-
ren und Mechanismen welche den Risiken entgegenwirken (L?sel & Bender,
2000). Analoge Prozesse k?nnen durch gezielte Programme initiiert werden.
Dabei spricht die nicht nur monokausale Betrachtung f�r Maßnahmen, die
in verschiedenen Risikobereichen ansetzen. Tats�chlich zeichnet sich auch
in kontrollierten Evaluationen ab, dassmultimodale Konzepte in der Behand-
lung und Pr�vention dissozialen Verhaltens besonders erfolgversprechend
sind (z. B. Lipsey & Wilson, 1998; Beelmann, 2001). Dabei handelt es sich
zum Beispiel um Maßnahmen, die auf der kognitiven, emotionalen und ver-
haltensm�ßigen Ebene ansetzen oder neben dem Jugendlichen die Eltern
oder Lehrer einbeziehen (Kazdin, 1997; L?sel et al., 2001; Tremblay et al., 1999).
Die multifaktoriellen Bedingungen legen zugleich nahe, dass man Maßnah-
men in verschiedenen Bereichen aufeinander abstimmt. Wenn man zum Bei-
spiel in schulischen Programmen versucht, einen weniger aggressiven Um-
gangsstil herbeizuf�hren, so ist dies dann erfolgversprechender, wenn nicht
in der Familie oder Freizeit gegenl�ufige Entwicklungen bestehen.

Realistische Erfolgserwartungen: Angesichts der komplexen, multifaktoriellen
Bedingtheit der jugendlichen Aggression, muss bei den einzelnen Maßnah-
men von realistischen Erfolgserwartungen ausgegangen werden. Wenn psy-
chosoziale Programme zum Beispiel im schulischen Bereich ansetzen, so
kann man davon selbst im g�nstigsten Fall nur Ver�nderungen erwarten,
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die dem Varianzanteil dieses Risikobereichs entsprechen. Bei einzelnen Risi-
ken sind die �tiologischen oder prognostischen Korrelationen niedrig (z. B.
zwischen .10 und .20; Lipsey &Derzon, 1998; L?sel, 2002). Es ist deshalb plau-
sibel, dass in methodisch kontrollierten Pr�ventions- und Behandlungspro-
grammen die Effektst�rken meistens ebenfalls nicht groß ausfallen (Lipsey
& Derzon, 1998; L?sel, 2002). Die durchschnittlichen Effektst�rken liegen
um r = .10; die ad�quatesten Programme erreichen aber auch Effekte um .20
(vgl. Lipsey&Wilson, 1998; L?sel, 1995). Diesmag auf den ersten Blick immer
noch wenig erscheinen und entspricht auch in der Einteilung von Cohen
(1988) einem kleinen Effekt. Gegen�ber einer R�ckfallrate von zum Beispiel
50% in der Kontrollgruppe bedeutet eine Effektst�rke von .10 aber immerhin
eine Verbesserung um 10 Prozentpunkte oder 20%. Bei .20 verdoppeln sich
diese Werte. Solche Effekte sind praktisch bedeutsam und rechnen sich unter
Kosten-Nutzen-Gesichtspunkten (Welsh & Farrington, 2001). Im #brigen
weisen auch im medizinischen Bereich anerkannte Behandlungsmethoden
oft nur kleine Effektst�rken auf (vgl. Lipsey & Wilson, 1993).

Bezug zur sozialen Informationsverarbeitung und Selbstkontrolle: Unsere Ergeb-
nisse haben klar gezeigt, dass bestimmte Modi der sozialen Informationsver-
arbeitung und Defizite in der Handlungskontrolle zentrale Merkmale der
stark aggressiven Jugendlichen sind. Diese Dispositionen haben eine vermit-
telnde Stellung zwischen den ung�nstigen Einfl�ssen im sozialen Umfeld
(z. B. Familie und Peergruppe) und den situativen Bedingungen aggressiven
Verhaltens. Erfolgversprechende Maßnahmen der Pr�vention und Interven-
tion sollten deshalb direkt oder indirekt diese Bereiche einbeziehen. Denn
sie sind zum einen leichter f�r Programme zug�nglich als zum Beispiel lang-
fristige Kontextbedingungen in der Familie oder Gesellschaft. Zum andern
muss jede erfolgreiche Maßnahme bei den besonders gewaltbereiten jungen
Menschen nachhaltig die aggressionsf?rdernden Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata, Rationalisierungen und Neutralisationen vermin-
dern sowie Impulskontrolle und alternative soziale Kompetenzen aufzubau-
en. Es ist zum Beispiel sehr fraglich, ob dies durch Brosch�ren, Anzeigen und
„Sticker“-Kampagnen gegen Gewalt erreicht werden kann. Khnliches gilt f�r
bloße gesetzliche Knderungen ohne begleitende psychosoziale Maßnahmen
mit hinreichender Intensit�t. Tats�chlich zeigt auch die kontrollierte Evalua-
tionsforschung, dass kognitiv-behaviorale Interventionen bei schwerwiegend
delinquenten Jugendlichen besonders erfolgversprechend sind (Lipsey et al.,
2001; Lipsey & Derzon, 1998; L?sel, 1996). Analog zeichnet sich bei pr�venti-
venMaßnahmenzur F?rderungder sozialenKompetenz ab, dass kognitiv-be-
haviorale Programme die konsistentesten Wirkungen haben (L?sel & Beel-
mann, 2002). Auch bei protektiven Prozessen in der nat�rlichen Entwicklung
scheint dieser Merkmalsbereich eine wichtige Rolle zu spielen (L?sel & Ben-
der, 2002). Dies unterstreichen unsere obigen Ergebnisse, wonach Jugendliche
mit insgesamt hohem Risiko f�r aggressives Verhalten dann unauff�llig blie-
ben,wenn sie nicht zu aggressionsf?rderndenSchemata der sozialen Informa-
tionsverarbeitung neigten und wenig impulsiv waren.
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7.2 Spezifische Maßnahmen

Neben solchen allgemeinen Prinzipien liefern unsere Ergebnisse auch Hin-
weise daf�r, welche spezifischen Maßnahmen besonders erfolgversprechend
sindundwelche nicht. Da sich nachunseremEntwicklungsmodell das gravie-
rend und persistent aggressive Verhalten schrittweise herausbildet und ver-
festigt, sind die #berg�nge zwischen Vorbeugung und Behandlung bezie-
hungsweise prim�rer und sekund�rer Pr�vention teilweise fließend (dazu
Kube, 1999; L?sel, 1987).

Behandlung aggressiver Jugendlicher: Unsere Ergebnisse haben gezeigt, dass ein
besonders aggressives Verhalten zu einem relativ stabilen und allgemein de-
vianten Lebensstil geh?rt. Prozesseder sozialen Informationsverarbeitung so-
wie Defizite in der Selbstkontrolle und sozialen Kompetenz tragen zu diesem
Verhalten bei und erhalten es – inWechselwirkungmit den Erfahrungen in so-
zialen Kontexten – aufrecht. Wie erw�hnt, haben sich deshalb theoretisch gut
fundierte, klar strukturierte, kognitiv-behaviorale undmulti-modale Behand-
lungsmaßnahmen in der Delinquenzbehandlung international relativ gut be-
w�hrt (Lipsey et al., 2001; Lipsey &Wilson, 1998; L?sel, 1995; Redondo et al.,
1999). Solche Programme beziehen sich zum Beispiel auf die aggressionsf?r-
dernden Denkmuster, Defizite in sozialen Fertigkeiten, Empathieprobleme,
devianten Einstellungen und Netzwerke (vgl. Ross et al., 1989). Psychodyna-
mische und non-direktive Therapien, unspezifische Milieutherapie, schwach
strukturierte therapeutische Gemeinschaften oder unspezifische Fallarbeit
zeigen im Durchschnitt schlechtere Effekte. Dies gilt auch f�r rein punitive
und vermeintlich abschreckende Maßnahmen (z. B. Bootcamps) sowie eine
Diversion ohne psychosoziale Programme (Gendreau &Goggin, 1996; Lipsey
&Wilson, 1998). Hier zeichnen sich sogar manchmal negative Effekte ab (An-
drews et al., 1990; Lipsey, 1992).

ImRahmender „neuen“ ambulantenMaßnahmen existieren auch inDeutsch-
land zahlreiche soziale Trainingskurse f�r dissoziale Jugendliche. Sie sind
jedoch je nach Tr�ger und lokalem Konzept �ußerst heterogen. So unterschei-
den sich die Programme stark in ihrem methodischen Konzept, den spezi-
fischen Zielen, der Dauer und Zeitstruktur, den Aufnahme- und Ausschluss-
kriterien, der Offenheit f�r freiwillige Fortsetzung und Einzelbetreuung so-
wie der Kooperation mit den Justizbeh?rden (D�nkel et al., 1998). Diese
Unterschiede sindnicht empirisch begr�ndet, sondernberuhenmehr auf kon-
zeptuellen Grundsatzentscheidungen. Systematische Kontrollgruppen-Eva-
luationen sind rar (vgl. Wellh?fer, 1995). Khnliche Evaluationsdefizite beste-
hen bei institutionellen Programmen. Khnlich wie in England oder Kanada
sollten deshalb zur Qualit�tssicherung die Programme systematisch akkredi-
tiert werden.

Familien- und kindbezogene Pr vention: Nach unserer Studie sind strukturelle
und insbesondere funktionale Merkmale der Familie wesentliche Risiken
f�r aggressives und delinquentes Verhalten. Am bedeutsamsten erwiesen
sich ein emotional negatives undwenig anregendes Familienklima, Konflikte

165



zwischendenEltern und eine Erziehung, die nicht unterst�tzend, sondern ag-
gressiv, �berm�ßig streng oder inkonsistent ist. Diese Ergebnisse legen nahe,
durch gezielte Maßnahmen die Sozialentwicklung der Kinder in der Familie
zu f?rdern.Dazu liegen international etlicheEvaluationsstudien vor (zu#ber-
sichten vgl. Beelmann, 2001; Beelmann et al., 1994; Bernazzani et al., 1999; Far-
rington&Welsh, 1999, 2002;Gottfredson, 2001; L?sel&Beelmann, 2002; Trem-
blay&Craig, 1995;Wasserman&Miller, 1998). In Deutschlandwerden hierzu
erst in j�ngster Zeit einschl�gige Evaluationen durchgef�hrt (vgl. Hahlweg et
al., 2001; L?sel et al., 2000).

In den Elterntrainings zielt man darauf ab, uneinf�hlsames, aggressives, in-
konsistentes oder zu nachl�ssiges Erziehungsverhalten zu reduzieren (L?sel
et al., 2001; Patterson et al., 1992; Sanders et al., 2000; Tremblay et al., 1995;
Webster-Stratton & Herbert, 1994). In den kindzentrierten Programmen ver-
sucht man kognitive und soziale Kompetenzen zu f?rdern und impulsives,
hyperaktives oder aggressivesVerhalten zu vermindern (z. B. Conduct Pro-
blems Prevention ResearchGroup, 1999; D?pfner et al., 1997; L?sel et al., 2001;
Petermann & Petermann, 1994; Shure, 1993). Teilweise werden beide Ans�tze
kombiniert.

Manche dieser Pr�ventionsprogramme waren sehr erfolgreich. Zum Beispiel
konnten f�r das intensive Perry-Preschool Project noch im Jugend- und Er-
wachsenenalter Effekte auf die Delinquenz nachgewiesen werden (Schwein-
hart et al., 1993). Andere Langzeitevaluationen gaben allerdings weniger
Grund zum Optimismus. Beispielsweise war in der Cambridge-Somerville
Youth Study die mehrj�hrig betreute Pr�ventionsgruppe als Erwachsene auf-
f�lliger als dieKontrollgruppe (McCord, 1978). Ein generelles Fazit ist deshalb
schwierig, weil sich die Programme nach Zielgruppen, Alter der Kinder,
Dauer und Intensit�t, Inhalt, Stichprobengr?ßen, Erfolgskriterien undFollow-
up-Zeitr�umen erheblich unterscheiden. Khnlich wie bei der Delinquenzbe-
handlung sind die Ergebnisse recht unterschiedlich, zum Teil auch innerhalb
einer Studie je nach Effektmaß (z. B. Conduct Problems Prevention Research
Group, 1999; Sanders, 2000). Insgesamt legenMeta-Evaluationen jedoch signi-
fikante positive Effekte nahe (vgl. Beelmann, 2001; Durlak &Wells, 1997; Far-
rington &Welsh, 2002; L?sel & Beelmann, 2002; Tremblay et al., 1999). Relativ
erfolgversprechend erscheinen zum Beispiel regelm�ßige Hausbesuche oder
Elternkurse zur F?rderung der Erziehungskompetenz (Lally et al., 1988; Olds
et al., 1998), Programme zur F?rderung der sozialen Kompetenz von schwie-
rigen Kindern (Durlak &Wells, 1997; L?sel & Beelmann, 2002) sowie Kombi-
nationen von Programmen f�r Eltern und Kinder (Kazdin et al., 1987; L?sel et
al., 2001; Tremblay et al., 1995).

Khnlichwie bei der Straft�terbehandlung scheinen auch bei der familien- und
kindbezogenenDelinquenzpr�vention vor allem gut strukturierte und zuver-
l�ssig implementierte, multimodale und kognitiv-behaviorale sowie hinrei-
chend intensive Ans�tze erfolgreich zu sein (Beelmann, 2001; Farrington &
Welsh, 1999; Kazdin, 1997; L?sel et al., 1998; L?sel & Beelmann, 2002;Webster-
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Stratton et al., 2001). Es sind allerdings noch wesentlich mehr kontrollierte
Evaluationen und Replikationen mit ausreichenden Follow-up-Zeitr�umen
erforderlich.

Ein Problemder familienbezogenen Programme ist es, dass gerade jene Eltern
am schwersten zug�nglich sind, bei denen vielf�ltige Probleme kumulieren.
Hier kommt es zwar in gravierenden F�llen zu Maßnahmen der Jugend-
und Familienhilfe, doch sind die Problemedann oft bereits fortgeschritten. Ri-
siken der Misshandlung und Vernachl�ssigung werden zuweilen nicht fr�h-
zeitig genug abgekl�rt (vgl. Hagell, 1998; L?sel et al., 2000). Entsprechend den
multifaktoriellen Bedingungen erscheint es sinnvoll, bereits vor den Jugend-
hilfekonferenzen zwischen den Institutionen eng zu kooperieren. Neben den
klassischenMaßnahmen der Familienhilfe muss auch anmehr indirekte Kon-
zepte gedacht werden. So legen unsere Befunde zur großen Bedeutung der
Impulsivit�t nahe, dass in dieser Hinsicht auch medizinischen Risiken vorge-
beugt wird. Dies betrifft zumBeispiel Schwangere, die Alkoholmissbrauchen
oder rauchen.

Schulische Pr ventionsprogramme. Unsere Ergebnisse legen nahe, dass die Klas-
sen- und Schulgr?ße f�r die Aggression von Jugendlichen kaum bedeutsam
ist. Die pauschale Forderung kleinerer Klassen tr�gt deshalb kaum zur Ag-
gressionsverh�tung bei. Eine Ausnahme d�rften lediglich manche Haupt-
schulen in sozialen Brennpunkten sein, die eigentlich die Bedingungen von
Sonderschulen ben?tigen. Wie unsere Studie zeigt, ist aber das soziale Klima
in der Schule und Klasse wichtig. Wird dieses als konflikthaft, anonym und
ohne Zusammenhalt erlebt, kommt es zu mehr Aggressionen. Dem entspre-
chen Pr�ventionsprogramme, die direkt beimVerhalten der Sch�ler ansetzen.
Wie bereits im letzten Abschnitt skizziert, soll auch in den schulischen Trai-
nings problematisches Sozialverhalten abgebaut und kompetentes gef?rdert
werden (Cierpka, 1999; Frey et al., 2000; Lerchenm�ller, 1986). In anderen Pro-
grammen werden Lehrer in positiven Instruktionstechniken und in ihrer
kommunikativen Kompetenz trainiert, um Disziplinst?rungen und Aggres-
sionen in Schule undUnterricht zu verringern (Tennst�dt et al., 1994;Webster-
Stratton et al., 2001). Auch hier liegen positive Wirkungsnachweise auf das
Verhalten in der Schulklasse vor. Allerdings kann nicht gesagt werden, inwie-
weit durch die lehrerbezogenen Maßnahmen l�ngerfristiger Aggressivit�t
vorgebeugt wird. #bergreifender sind Maßnahmen, welche die Gesamtge-
staltung des Schullebens betreffen (z. B. Smith, 1999; Todt & Busch, 1996).

Ein hierzu international evaluiertes Programm stammt vonOlweus (1995). Es
setzt vorwiegend am Schul- und Klassenklima an und basiert auf folgenden
Prinzipien: (1)Warmherzigkeit, Interesse und Engagement der Erwachsenen,
(2) feste Grenzen f�r unakzeptables Sch�lerverhalten, (3) konsequente, aber
nicht feindselige Reaktionen bei Regelverletzungen, (4) ein gewisses Maß an
BeobachtungundKontrolle und (5) Erwachsene, die auch alsAutorit�tenhan-
deln. Die einzelnenMaßnahmen des Programms betreffen (a) die Schulebene
(z. B. eine verbesserte Pausenaufsicht, Lehrerfortbildung, Besprechung von
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Verhaltensregeln und Maßnahmen zwischen Eltern und Lehrern), (b) die
Klassenebene (z. B. Regeln gegen st?rendes und aggressives Verhalten, Streit-
schlichtung, Rollenspiele zum sozialen Probleml?sen, kooperative Lernfor-
men) und (c) die Ebene des einzelnen Sch�lers (z. B. ernsthafte Gespr�che
mit aggressiven Sch�lern und ihren Eltern, gezielte Unterst�tzung von Op-
fern, schulpsychologische Maßnahmen). International liegen zu diesem Pro-
gramm einige positive Wirkungsstudien vor (Olweus & Limber, 1999).
Auch in Deutschland gibt es ermutigende Befunde, vor allem bei j�ngeren
Sch�lern und leichteren Formen des Bullying (Hanewinkel &Knaack, 1997 c).
Allerdings deutet sich auch an, dass die Umsetzung unterschiedlich gelingt
und durch die Maßnahmen auf der Schul- und Klassenebene vor allem leich-
tere Formen des Bullying beeinflussbar sind. F�r die kleine Gruppe der per-
sistent aggressiven Sch�ler sind wahrscheinlich schulp�dagogische Ans�tze
nicht ausreichend. Gleichwohl k?nnen Maßnahmen, die den Zusammenhalt
unter den Sch�lern verst�rken und die soziale Isolation von Sch�lern reduzie-
ren, die Opfer gegen�ber den Attacken der Bullies widerstandsf�higer ma-
chen. Nach unseren Ergebnissen berichten aber etliche Opfer �ber internali-
sierende psychische Probleme, die jenen einer jugendpsychiatrischen Klientel
entsprechen. Diese F�lle bed�rfen wahrscheinlich zus�tzlich der therapeuti-
schen Hilfe.

Insgesamt sind die praktiziertenMaßnahmen der schulischenGewaltpr�ven-
tion in Deutschland noch viel zuwenig evaluiert. Es ist dringend erforderlich,
1. eine bundesweite Bestandsaufnahme von einschl�gigen Programmen vor-
zunehmen; 2. die methodisch stichhaltigen nationalen und internationalen
Wirkungsstudien systematisch zu vergleichen; 3. die hierbei erfolgverspre-
chendsten Maßnahmen methodisch kontrolliert zu implementieren und zu
evaluieren; 4. diese Programme unter Effektivit�ts- und Kosten-Nutzen-Ge-
sichtspunkten zu bewerten; und 5. die empirisch wirklich fundierten Maß-
nahmen in breitem Umfang in der Praxis anzuwenden (vgl. L?sel, 2002). Im
Grunde sind somit �hnliche Strategien der Qualit�tssicherung angezeigt
wie bei der leistungsbezogenen Schulentwicklung nach der Pisa-Studie.
Auch inhaltlich bestehen zwischender F?rderungder Leistungundder sozia-
len Kompetenz der Sch�ler keineswegs Gegens�tze, sondern Khnlichkeiten
hinsichtlich eines ad�quaten Schul- und Klassenklimas.

Gegen eine Polarisierung spricht auch, dass in unserer Studie der erlebte Leis-
tungsdruck und die faktische Schulleistung nur gering mit dem aggressiven
Verhalten zusammenh�ngen. #ber die Kausalrichtung wird dabei nichts aus-
gesagt. Gleichwohl d�rfte bei einem Teil der aggressiven Jugendlichen das
Schulversagen ein wichtiger Risiko-Marker sein. Khnliches gilt f�rs Schul-
schw�nzen. Es erscheinen deshalb einerseits gezielte F?rder- und Platzie-
rungsmaßnahmen als sinnvoll, um das Sitzenbleiberelend zu reduzieren.
Zum andern muss die Schule gegen�ber gelockerten Bindungen und Regel-
verst?ßen der Sch�ler ebenso aufmerksam und konsequent bleiben, wie
dies bei der Gewaltpr�vention erforderlich ist.
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Peergruppen und freizeitp dagogische Maßnahmen: Nach unseren Ergebnissen
stellen devianteAktivit�ten in Peergruppen und eine unstrukturierte Freizeit-
gestaltung wesentliche Risikobereiche dar. Im Sinne des Kettenreaktionsmo-
dells bieten sie damit auch Ansatzpunkte f�r die Pr�vention. Hinsichtlich ge-
eigneterMaßnahmenmangelt es ebenfalls an kontrollierten Evaluationsstudi-
en. Obwohl beispielsweise zu Beginn der 1990 er Jahre im Rahmen des
Aktionsprogramms gegen Aggression und Gewalt in den neuen Bundesl�n-
dern etwa 140 ambulante sozialp�dagogische Projekte realisiert worden
sind (Informationsdienst AgAG, 1996), liegen keine Evaluationsstudien vor,
die zum Beispiel durch Kontrollgruppen- oder Kohortenvergleiche einen ge-
waltpr�ventiven Effekt nachweisen. Wesentlich erscheint, dass die freizeit-
und sozialp�dagogischen Maßnahmen tats�chlich Lernm?glichkeiten bieten,
welche empirisch fundierte Risiken vermindern und die positiven Aspekte
von Peer-Beziehungen st�rken. Reine Abenteuerprogramme haben sich
nach amerikanischen Ergebnissen als wenig effektiv erwiesen (Lipsey &Wil-
son, 1998). Nach unseren Ergebnissen d�rften auch Sportprogramme zu un-
spezifisch sein, da kein Zusammenhang zwischen geringen sportlichen Akti-
vit�ten und dem dissozialen Verhalten besteht. Der bloße Ruf nach mehr Ju-
gendtreffs k?nnte sogar kontraindiziert sein, da deren h�ufiger Besuch mit
erh?htem Problemverhalten einhergeht (vgl. auch Mahoney et al., 2001). Es
kommt also wesentlich auf die inhaltliche Ausgestaltung der jeweiligenMaß-
nahmen an. Anzustreben sind gut strukturierte Freizeitangebote, in denen
nicht nur solche Jugendlichen zusammenkommen, die negative Vorbilder
sind und sich in ihren Verhaltensproblemen wechselseitig verst�rken. Zwar
muss in den sozialp�dagogischen Maßnahmen eine grunds�tzliche Vertrau-
ensbasis aufgebaut werden, doch sollten die aggressiven Jugendlichen auch
dazu angeregtwerden, sich kritischmit ihren problematischen Einstellungen,
Attributionen und Rationalisierungen auseinander zu setzen.

Medienbezogene Ans tze. Auch wenn unsere Studie keine Kausalzusammen-
h�nge zwischen demKonsumvonmedialenGewaltdarstellungen undder in-
dividuellen Aggressivit�t nachweisen kann, legt sie – �bereinstimmend mit
der internationalen Wirkungsforschung – einen verst�rkenden Effekt bei ge-
waltbereiten Jugendlichen nahe. Dies spricht f�r medienp�dagogische Pr�-
ventionsans�tze in der Schule und in anderen Kontexten (vgl. Spanhel, 1990;
Weiß, 2000). Dabei geht es nicht darum, pauschal gewalthaltige Filme oder
Computerspiele zu verdammen. Zum Beispiel m�ssen aber Eltern daf�r sen-
sibilisiert werden, dass nicht der Medienkonsum ihrer Kinder v?llig vom Fa-
milienleben abgekoppelt wird. Dar�ber hinaus sind konsequente Maßnah-
men in der Medienpolitik und im Jugendschutz angezeigt. Die Erkenntnisse
zur Entwicklung aggressionsf?rdernder kognitiver Schemata sprechen jeden-
falls nicht daf�r, dass Kinder und Jugendliche regelm�ßig massive Gewalt-
darstellungen konsumieren sollten.

Situationsbezogene Pr vention: Nach unseren Ergebnissen zur sozialen Infor-
mationsverarbeitung spielen positive Bewertungen und Erfolgserwartungen
f�rdas aggressiveVerhalten eineRolle. Damit ergeben sich auchHinweise auf

169



Wirkungsm?glichkeiten der situationsbezogenen Pr�vention (Kube, 1999).
Derartige Maßnahmen zielen darauf ab, Tatgelegenheiten zu reduzieren
oder das Entdeckungs- beziehungsweise Aufkl�rungsrisiko zu erh?hen.
Dazu geh?ren zumBeispiel Aufkl�rungskampagnen zumvorbeugendenVer-
halten, bauliche Gestaltungen oder verst�rkte Kontrollen des ?ffentlichen
Raumes. Solche Maßnahmen werden teilweise recht kontrovers diskutiert,
wie es zum Beispiel die Video�berwachung ?ffentlicher Pl�tze zeigt. Meta-
Analysen kontrollierter Evaluationsstudien legen nahe, dass auch deren Ef-
fekte insgesamt gering sind (Welsh, 2002). Lediglich in manchen Kontexten,
wie zum Beispiel Parkh�usern, scheinen sie auch einigermaßen konsistent
zu sein. Gegen massive Sicherungsvorkehrungen und zerst?rungsfeste Ein-
richtungen an Schulen bestehen Bedenken, da sie letztlich nicht das Schul-
klima f?rdern und nicht zur R�cksichtnahme beitragen. Gleichwohl sollten
Schulen vermehrt versuchen, durch Hausmeister, Lehrer und �ltere Sch�ler
die informelle Sozialkontrolle und schulische Bindung zu erh?hen. Grund-
s�tzlich muss sich bei den aggressiven Jugendlichen die Erfahrung verst�r-
ken, dass sich ihre typischen Reaktionsschemata nicht „auszahlen“. Khn-
liches gilt f�r die Wahrnehmung, ob Aggression bei anderen erfolgreich ist
oder nicht. Die Nachahmungseffekte bei fremdenfeindlicher Gewalt sind
hierf�r ein Beispiel (L�demann, 1992). Ein weiteres Beispiel stellen die Hooli-
gans dar. Auch hier scheint die Umsetzung der Gewaltbereitschaft in fakti-
schesVerhaltendavonabzuh�ngen,welcheRisiken inder jeweiligen Situation
zu erwarten sind. Dementsprechend halten sowohl die einschl�gigen Exper-
ten als auch Hooligans zum Beispiel die l�ckenlose Begleitung des „harten
Kerns“durch szenekundige Polizeibeamte, die konsequente Trennunggegne-
rischer Fans und eine rasche Strafverfolgung f�r relativ effizient (vgl. L?sel et
al., 2001). Da situationsbezogene Delinquenzpr�vention auf die Abschre-
ckung einschl�gig motivierter Personen zielt, muss aber teilweise mit Ver-
schiebungen auf andere Deliktformen oder Regionen gerechnet werden (Cor-
nish & Clarke, 1989; L?sel et al., 2001).

Prim�r situationsbezogen sind auch die Pr�ventionsstrategien der „Zero Tole-
rance“ und des „Broken Windows Paradigma“ (vgl. Greene, 2001; Legge, 2001;
Streng, 1999). Hierbei wird zum Beispiel strikt gegen Vandalismus, geringf�-
gige Delikte und eine Verwahrlosung des ?ffentlichen Raumes vorgegangen,
was auchR�ckwirkungen auf die gravierendeKriminalit�t haben soll. F�r ein
solches Konzept lassen sich nicht nur Abschreckungs�berlegungen, sondern
auchHypothesen zur Vorbildwirkung und sozialen Desintegration anf�hren.
Inwieweit der vieldiskutierte Kriminalit�tsr�ckgang in New York tats�chlich
auf die polizeiliche Strategie der „zero tolerance“ zur�ckzuf�hren ist, l�sst
sich allerdings nicht klar belegen. Auch in nordamerikanischen Metropolen
mit anderen polizeilichen Strategien hat es in letzter Zeit sinkende Kriminali-
t�tsraten gegeben (Greene, 2001; Tonry, 1997). Vermutlich haben hier die g�ns-
tigen ?konomischen Rahmenbedingungen und Maßnahmen des community
policing zur Reduzierung von Delinquenzrisiken beigetragen. Gleichwohl ist
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es zum Beispiel an Schulen wichtig, auch der �ußeren Verwahrlosung konse-
quent vorzubeugen und dies systematisch zu evaluieren.

Gemeindebezogene Pr vention: Unsere Ergebnisse zur multifaktoriellen Be-
dingtheit der Verhaltensprobleme sprechen f�r einem?glichst integrierte Pr�-
ventionsstrategie. Dies kann dadurch geschehen, dass familiale, schulische,
situationsbezogene und andere Programme in einem gemeindebezogenen
Gesamtkonzept zusammengefasst werden (Catalano et al., 1998). Solche Stra-
tegien zur F?rderung eines sozial integrierten Gemeindelebens sind unter
demStichwort „Communities ThatCare“ (CTC) entwickeltworden (Hawkins
et al., 1992). Vertreter der Stadtverwaltung, Jugendhilfeeinrichtungen, Schu-
len, Polizei, Elternverb�nde, Wirtschaft, Nahverkehrsbetriebe, Vereine etc.
er?rtern die wichtigsten lokalen Kriminalit�tsprobleme. Anschließend wer-
den Analysen von Risiko- und Schutzfaktoren durchgef�hrt. Darauf aufbau-
end werden nach Art einesModulsystems geeignete Maßnahmen implemen-
tiert. Dazu geh?ren zum Beispiel Hausbesuche f�r werdende M�tter und
junge Eltern, F?rderprogramme f�r Kinder, Elterntrainings, schulbezogene
Anti-Gewaltprogramme, Lehrertrainings, Medienkampagnen, polizeiliche
Vorbeugungsprogramme und Maßnahmen der situativen Kriminalpr�ven-
tion (Hawkins et al., 1998). Durch das Konzept der CTC soll es zu einem Ge-
meindeklima des Engagements und des Hinsehens kommen (vgl. Schwind et
al., 1998). Khnlich dem CTC-Ansatz haben sich in Deutschland zahlreiche
„runde Tische“ oder Arbeitskreise zur kommunalen Kriminalpr�vention
etabliert (vgl. Feltes, 1995; Heinz, 1999; Trenczek & Pfeiffer, 1996). Stichhaltige
Kausalwirkungen sind bei diesen sehr komplexenMaßnahmen schwer nach-
zuweisen, es liegen jedoch einige ermutigende Ergebnisse vor (z. B. Hawkins
et al., 1998; Heinz, 1999). Auch hier sind mehr kontrollierte Wirkungsevalua-
tionen erforderlich.

Insgesamtwissenwir noch viel zuwenig dar�ber, wie die von uns untersuch-
ten mikrosozialen und individuellen Aggressionsbedingungen mit makroso-
zialen Prozessen zusammenh�ngen. Zu den langfristig f�r die Aggression
undGewalt jungerMenschenbedeutsamengesellschaftlichenEntwicklungen
geh?ren wahrscheinlich: die zunehmende Zahl von Kindern, die unter multi-
pel belasteten Familienverh�ltnissen aufwachsen; ein Verlust anHumankapi-
tal und sozialer Integration in modernen Gesellschaften; die Verbreitung von
Gewalt, Trivialangeboten und Rollenklischees in den Massenmedien; die Re-
duzierung von Wertfragen in vielen Bereichen der Gesellschaft; die vermin-
derte Bindung an Kirchen, Vereine und andere soziale Institutionen; die Fol-
gen der psychosozialen Entwurzelung bei Teilgruppen vonMigranten; der in
die Kindheit verlagerte Beginn einer konsumorientierten Jugendkultur und
der zugleich verl�ngerte #bergang in die Erwachsenenrolle. Da die Bedin-
gungskonstellationen der jugendlichen Aggressivit�t bereits auf den von
uns untersuchten Ebenen sehr komplex sind, ist zu erwarten, dass auch auf
der Makroebene kaum rasche und durchschlagende Steuerungseffekte m?g-
lich sind. In einer liberalen Demokratie bleiben deshalb nur bescheidene „Pie-
cemeal-Strategien“ imSinne von Popper. Dabei ist bei jeder geplanten Pr�ven-
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tionsmaßnahme sorgf�ltig abzuw�gen, inwieweit sie tats�chlich empirisch
fundiert oder nur symbolisch begr�ndet ist. Bei fehlender Evaluation sollte
zumindest gefragt werden, ob sie in den allt�glichen Kontexten und K?pfen
derAdressaten tats�chlich handlungswirksamwerdend�rfte. Die empirische
Forschung zur Aggressivit�t und Delinquenz junger Menschen stellt hierzu
ein zunehmend differenziertes Wissen bereit. Ein kleiner Ausschnitt davon
wurde in unserer Studie bearbeitet.
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8 Zusammenfassung

Spektakul	re F	lle der Gewalt an Schulen, Jugendliche mit zahlreichen Straf-
taten und Zunahmen in den Kriminalstatistiken haben die Aggression und
Delinquenz jungerMenschen zu einem zentralen Thema der %ffentlichenDis-
kussion und Politik gemacht. Dabei werden aber oft zu verschiedene Ph	no-
mene pauschal unter dem Gewaltbegriff, zu sehr monokausale Erkl	rungen
favorisiert, zu einseitig einzelneDatenquellen verwendet und andereunange-
messene Vereinfachungen vorgenommen.

Hier setzte die vorliegende Untersuchung an. Sie ging von einem sozial-ko-
gnitiven Lernmodell aus, in demdie EntstehungundVerfestigungdes aggres-
siven und delinquenten Verhaltens auf eine Kumulation von Entwicklungsri-
siken zur.ckgef.hrt werden. Auf dieser Basis hatte unsere Untersuchung fol-
gende Ziele: (a) Eine komplexe, multifaktorielle Bedingungsanalyse; (b)
multiple Methoden der Datenerhebung, die neben Frageb%gen auch Verhal-
tensbeobachtungen und Experimente einbezogen; (c) eine sowohl quer- als
auch l	ngsschnittliche Perspektive; (d) einen variablen- undpersonenbezoge-
nen Ansatz der Auswertung; (e) einen Vergleich der Bedingungen unter-
schiedlich genereller und intensiver Formen des Problemverhaltens; (f) die
Beachtung interaktiver Bedingungen beziehungsweise einer T	ter- und Op-
ferperspektive; (g) die Aufkl	rung von Prozessen der sozialen Informations-
verarbeitung, als Vermittlern zwischen sozialen Risiken und dem Problem-
verhalten; (h) die Ber.cksichtigung nicht nur von Risiken und Defiziten, son-
dern auch Schutzfaktoren und Kompetenzen.

Entsprechend diesen Leitlinien untersuchten wir in zwei Teilstudien die Be-
dingungen des aggressiven Verhaltens in der Schule (insbesondere Bullying),
der allgemeinenDelinquenz unddes nicht nur strafrechtlich relevantendisso-
zialen Verhaltens. Dar.ber hinaus widmeten wir uns den Faktoren, die zur
Viktimisierung f.hren.

In der ersten Studie untersuchten wir eine repr	sentative Stichprobe von 1.163
Sch.lerinnenundSch.lernder 7. und 8.Klassen an allgemeinbildendenSchu-
len in Erlangen undN.rnberg. Mittels Fragebogen erhobenwir die Gewalter-
fahrungen in der Schule aus der T	ter- und der Opferperspektive, das delin-
quente Verhalten und andere Erlebens- und Verhaltensprobleme. Wir fragten
außerdem nach Merkmalen der Herkunftsfamilie, der Pers%nlichkeit, der so-
zialen Kompetenz, des Coping-Verhaltens, der Schulleistung, des Schulkli-
mas, der Einbindung und Aktivit	ten in Peergruppen, des Medienkonsums
und des Freizeitverhaltens. Prozesse der sozialen Informationsverarbeitung
operationalisierten wird durch Konfliktszenarien. Dar.ber hinaus erhoben
wir Lehrerurteile zu Verhaltensproblemen und Kompetenzen der Sch.ler.

Die Ergebnisse zur Pr	valenz zeigten, dass leichtere und gelegentliche Ag-
gressionen.berwiegen. Fast einDrittel der Jungenhatte allerdings inden letz-
ten sechs Monaten einen Mitsch.ler geschlagen oder getreten. Die meisten
Sch.ler taten dies nur einmal oder selten. Etwa 5% der Sch.ler zeigten regel-
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m	ßige k%rperliche Aggressionen oder drangsalierten andere, indem sie sie
bedrohten, herabw.rdigten oder beschimpften (Bullying). Dhnlich waren
die Verh	ltnisse bei der Delinquenz ohne Bezug zum schulischen Kontext.
Einmalige oder gelegentliche Delikte waren relativ weit verbreitet, geh	ufte
Begehung dagegen selten. Bei den M	dchen fielen die Pr	valenzraten im Be-
reich der physischen Aggressionen und der Delinquenz erwartungsgem	ß
niedriger aus. Bei der verbalen und psychischenAggression sowie bei Laden-
diebst	hlen sind die Geschlechtsunterschiede aber relativ gering. Etwa 5%
der Jugendlichenwurden h	ufig Opfer der Aggression anderer. Dies geschah
%fter in der Schule als auf dem Schulweg. Der Grad der Viktimisierung war
unabh	ngig von dem der selbst ausge.bten Aggression. Das heißt, die meis-
tenOpferwaren nicht deshalb besonders betroffen, weil sie sich selbst aggres-
siv verhielten. Obwohl die M	dchen seltener Opfer wurden, berichteten sie
deutlichmehrAngst vorGewalt. Dltere Jugendliche zeigtenmehr aggressives
unddelinquentesVerhalten als j.ngere,Hauptsch.ler etwasmehr alsGymna-
siasten. Zwischen deutschen und ausl	ndischen Jugendlichen bestanden nur
geringe Unterschiede.

Deutlich zeigte sich, dass das Problem der „Gewalt an Schulen“ nicht isoliert
gesehen werden darf. Wir fanden hohe Korrelationen zwischen dem Schul-
Bullying und allgemein delinquentem und dissozialem Verhalten, insbeson-
dere Eigentumsdelikten, Gewaltdelikten, Drogendelikten, nicht-kriminellen
Aggressionen, Schulschw	nzen, intensivemSubstanzengebrauch und riskan-
temVerhalten imStraßenverkehr. In einer ausgew	hltenTeilstichprobe erwies
sich das Problemverhalten .ber 20 Monate hinweg auch als sehr stabil. Dies
galt insbesondere f.r aggressive Verhaltensweisen, weniger f.r die Viktimi-
sierung. Diese Zusammenh	nge legen nahe, dass die besonders aggressiven
Sch.ler ein deutlich erh%htes Risiko haben, relativ dauerhaft und allgemein
dissoziales Verhalten zu entwickeln.

Die Zusammenh	nge des Problemverhaltens mit den von uns untersuchten
Bedingungsfaktoren waren zumeist signifikant. Auf der Ebene einzelner Va-
riablen handelte es sich zwar .berwiegend um kleine Effekte, multivariate
Analysen erbrachten aber in fast allen Risikobereichen deutliche Zusammen-
h	nge:

Hinsichtlich der Familie zeigte sich folgendes: Die Herkunft aus einer durch
strukturelle Probleme belasteten Unterschichtenfamilie erh%hte das Risiko
der Aggression und Delinquenz. Wesentlich ausgepr	gter waren jedoch die
Beziehungen zum erlebten Erziehungsverhalten und famili	ren Interaktions-
klima. Aggressive und delinquente Jugendliche berichteten .ber weniger
emotionale W	rme, mehr Gewalt, mehr Strenge und mehr Inkonsistenz in
der Erziehung. Sie erlebten auch mehr Streit und weniger Zusammenhalt in
der Familie sowie weniger Anregung und mehr elterliche Alkoholprobleme.
Die Zusammenh	ngemit den Familienmerkmalenwaren bei der allgemeinen
Dissozialit	t st	rker als bei der Aggression in der Schule. Es zeigte sich außer-
dem, dass die famili	ren Probleme f.r das dissoziale Verhalten der M	dchen
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bedeutsamer waren als f.r das der Jungen. Ein ung.nstiges Familienklima
hing auch mit der Viktimisierung zusammen.

Sehr deutliche Beziehungen ergaben sich zur Pers%nlichkeit und sozialen
Kompetenz der Jugendlichen. Aggressive und delinquente Jugendliche wa-
ren impulsiver, sozial weniger kompetent und dominanter als andere. Sie hat-
ten auch mehr Aufmerksamkeits- und Identit	tsprobleme. Bei der Bew	lti-
gung von Schwierigkeiten neigten sie weniger zum aktiven, sondern mehr
zum vermeidenden Coping. Die Aggressionsopfer hatten ebenfalls Aufmerk-
samkeits- und Identit	tsprobleme, zeigten mehr vermeidendes Coping, wa-
ren unbeliebter und sozial etwasweniger kompetent. Sie zeigten zudemdeut-
liche internalisierende Probleme wie Angst, Depressivit	t, R.ckzug und psy-
chosomatische Beschwerden.

Im Bereich der sozialen Informationsverarbeitung schrieben die aggressiven
und delinquenten Jugendlichen den Interaktionspartnern h	ufiger feindse-
lige Absichten zu, zeigten geringeres Verst	ndnis f.r die Situation, bem.hten
sich weniger um eine Kl	rung, waren in ihren Zielsetzungen egozentrischer,
neigten sehr viel st	rker zu Impulsivreaktionen und sahen die Konsequenzen
aggressiven Verhaltens positiver als die anderen Jugendlichen. Erwartungs-
gem	ß waren diese Zusammenh	nge beim aggressiven Verhalten deutlicher
als bei der allgemeinen Delinquenz und Dissozialit	t. Das Ausmaß der Vikti-
misierung hing dagegen nicht wesentlich mit Merkmalen der sozialen Infor-
mationsverarbeitung zusammen.

Charakteristika der Schule wie Schulgr%ße oder Klassenst	rke korrelierten
nicht nennenswert mit der Aggression gegen.ber Mitsch.lern. Dies war an-
ders beiMerkmalen des erlebten sozialen Klimas. Jugendliche, diemehrAno-
nymit	t undmehr Leistungsdruck im Schulklimawahrnahmen, zeigtenmehr
Aggressionen.Auf derKlassenebene berichteten die aggressiven Sch.ler .ber
ein konfliktreicheresKlima,weniger Zusammenhalt, einen st	rkerenKonkur-
renzkampf und mehr Konformit	tsdruck. Insgesamt war das sozial-emotio-
nale Klima unter den Sch.lern wesentlich bedeutsamer als andere Aspekte.
Die Korrelationen der schulischen Klimamerkmale zur Delinquenz und Dis-
sozialit	t fielen etwas niedriger aus als jene zumSchul-Bullying.Dies best	tig-
ten die Ergebnisse zur Viktimisierung: H	ufig viktimisierte Sch.ler erlebten
mehrAnonymit	t, Konformit	tsdruck, Konkurrenzkampf, Konflikte undwe-
niger Zusammenhalt als ihre Mitsch.ler.

Neben dem sozial-emotionalen Klima an der Schule warenMerkmale der in-
dividuellen Schullaufbahn bedeutsam. Aggressive und delinquente Sch.ler
hatten schlechtere Noten in den Leistungsf	chern, mussten %fter eine Klasse
wiederholen und schw	nzten mehr die Schule als andere. Mit der Viktimisie-
runghingendieseMerkmale dagegennicht zusammen.Dasheißt, dieAggres-
sionsopfer waren keine besonders guten Sch.ler oder „Streber“.

Klar best	tigte sich der große Einfluss der Gleichaltrigen und der mit ihnen
gestalteten Freizeit. Die gegen.ber ihren Mitsch.lern h	ufig aggressiven Ju-
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gendlichen geh%rten %fter Cliquen an und hatten mit ihnen mehr Kontakt als
andere. In denCliquen kames %fter zumStreitmit anderenGruppenundman
pr.gelte sich mit ihnen. Diese Zusammenh	nge waren beim Schul-Bullying
besonders deutlich. Die gemeinsamen Aktivit	ten bestanden oft im „Rum-
h	ngen“. Aggressive und delinquente Jugendliche besuchten auch h	ufiger
Jugendtreffs. Sie neigten weniger zu strukturierten Freizeitaktivit	ten (z. B.
Lesen) und mehr zu konsumorientierten (z. B. Videofilme ansehen). Wie in-
tensiv die Jugendlichen Sport trieben oder sichmit demComputer besch	ftig-
ten, hing nicht mit dem aggressiven und delinquenten Verhalten zusammen.
W	hrend das Ausmaß des allgemeinen Medienkonsums nur gering mit dem
aggressiven, delinquenten und dissozialen Verhalten korrelierte, war dies
beim Konsum gewalthaltiger Video-, Kino- und Fernsehfilme sehr deutlich
der Fall. Die Bevorzugung von Freizeitaktivit	ten und Medieninhalten, die
Dispositionen zur Aggression und Delinquenz ausrichten und verfestigen
k%nnen, steht im Rahmen eines allgemein devianteren Lebensstils. Dement-
sprechend fielen auch die Beziehungen des Problemverhaltens zum Substan-
zengebrauch (insbesondere Alkohol und illegale Drogen) sehr deutlich aus.

Im Gegensatz zur ausge.bten Aggression war der Freizeitbereich f.r die Vik-
timisierung weniger bedeutsam. Es fanden sich nur schwache Beziehungen
zu zur.ckgezogenen Besch	ftigungen. Deutlich wurde jedoch wiederum
eine gewisse soziale Isolierung der Bullying-Opfer: Sie geh%rten seltener Cli-
quen an und diese waren im Sinne einzelner Freundschaften kleiner als bei
den anderen Jugendlichen und besonders den Bullies. Der Grad der Viktimi-
sierung hing auch nicht mit aggressiven und anderen Aktivit	ten in der
Gruppe zusammen. Dies spricht erneut daf.r, dass Jugendliche nicht prim	r
deshalb Opfer von Aggressionen werden, weil sie selbst zu solchen neigen.

Die Peergruppen-Merkmale, das Freizeitverhalten, der gewalthaltige Me-
dienkonsumundder Substanzenkonsumhingen als proximale Risikenmit al-
len drei Formen des Problemverhaltens sehr deutlich zusammen. Bei den dis-
taleren Bedingungen gab es zum Teil recht unterschiedliche Muster. So kl	rte
beim aggressiven Verhalten die soziale Informationsverarbeitung die meiste
Varianz auf. Beim allgemein dissozialenVerhaltenwarendagegen die Pers%n-
lichkeitsmerkmale der Jugendlichen am wichtigsten. Eine solche isolierte Be-
trachtung einzelner Einflussbereiche ber.cksichtigt aber nicht, dass sie im
Sinne unseres kumulativen Risikomodells miteinander zusammenh	ngen.
Wir f.hrten deshalb hierarchische Regressionsanalysen durch, in denen das
Geschlecht, das Alter sowie Indizes f.r das Risiko in der Familie, in der Per-
s%nlichkeit, in der sozialen Informationsverarbeitung, im Coping-Verhalten,
im schulischen Bereich, in der Peergruppe, im Freizeitverhalten, im Medien-
konsum und im Substanzengebrauch sequentiell einbezogen wurden. In die-
sen Analysen konnten bei der Aggression in der Schule 45% der Varianz auf-
gekl	rt werden, bei der Delinquenz 51%, bei der allgemeinen Dissozialit	t
65% und bei der Viktimisierung 30%. Fast alle untersuchten Risikobereiche
hatten dabei noch von den anderen unabh	ngige Einfl.sse. Beim Schul-Bully-
ing waren das Geschlecht, die Peergruppen-Aktivit	ten, die soziale Informa-
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tionsverarbeitung und das Familien- und Erziehungsklima am bedeutsams-
ten, w	hrend bei der allgemeinen Dissozialit	t die Familienfaktoren, die Per-
s%nlichkeitsmerkmale und der Substanzengebrauch die gr%ßten Varianzan-
teile aufkl	rten. DasMuster bei der Delinquenzwar dem 	hnlich. Bei der Vik-
timisierung spielten das Schul- und Klassenklima und die internalisierenden
Pers%nlichkeitsprobleme die gr%ßte Rolle.

Als Erweiterung unserer variablenbezogenen Auswertung nahmen wir auch
eine personenbezogene beziehungsweise typologische Analyse vor. Dazu bil-
deten wir anhand der Selbstberichte und Lehrereinsch	tzungen f.nf Unter-
gruppen: (a) Jugendliche, die sich besonders h	ufig aggressiv verhielten,
ohne selbstOpfer zu sein (Bullies); (b) besonders oft viktimisierte Jugendliche,
die selbst nicht aggressivwaren (Opfer); (c) zugleich sehr aggressive und h	u-
fig viktimisierte Jugendliche (Bullies/Opfer); (d) im Sozialverhalten weitge-
hend unauff	llige Jugendliche (Unauff	llige); und (e) sozial besonders kom-
petente Jugendliche (sozial Kompetente). Varianzanalysen zeigten in fast al-
len Risikobereichen signifikante Unterschiede zwischen den f.nf Gruppen.
Diemehr reaktiv-aggressivenBullies/Opferwaren seltener als die proaktiven
Bullies und 	hnelten diesen in den Bedingungsfaktoren nur teilweise (z. B. im
Familienhintergrund, in der Impulsivit	t, in der Cliquen-Einbindung und im
Medienkonsum). Die deutlichsten Unterschiede ergaben sich zwischen den
Bullies und den sozial besonders kompetenten Jugendlichen. In der zusam-
menfassendenAuswertung zeigte sich, dass die Bullies in vielen BereichenRi-
siken aufwiesen,w	hrend sie unterdenwenigBelasteten stark unterrepr	sen-
tiert waren. Lagen in vier bis f.nf Bereichen Risiken vor, war dieWahrschein-
lichkeit, zur Gruppe der Bullies zu geh%ren, um das zw%lffache erh%ht; bei
Risiken in mehr als f.nf Bereichen um das 35-fache. Dies ist eine klare Best	-
tigung des Modells der kumulierten Entwicklungsrisiken. Die unauff	lligen
und sozial kompetenten Jugendlichen wiesen zumeist nur in null bis drei Be-
reichen Risiken auf.

Eine weitere Analyse diente der Pr.fung von eventuellen protektiven Fakto-
ren. Hierbei verglichenwir diewenig aggressiven Jugendlichenmit einer gro-
ßen Zahl von Risiken mit jenen Jugendlichen, die zwar sehr aggressiv waren,
aber ebenfalls nur wenige Risiken aufwiesen. Mit vielen Risiken belastete,
aber nicht aggressive Jugendliche hatten weniger Impulsivit	ts- und Auf-
merksamkeitsprobleme, zeigten keine f.r Aggression spezifischen Schemata
der sozialen Informationsverarbeitung undneigtenweniger zumSubstanzen-
gebrauch. Sie kamen zwar %fter aus strukturell belasteten Familien, hatten
aber offenbar protektive Faktoren in ihrer Pers%nlichkeit und ihren Kognitio-
nen.

Umdie kognitiven und interaktiven Bedingungen des aggressivenVerhaltens
n	her aufzukl	ren, f.hrten wir 20 Monate nach der ersten eine zweite Studie
durch. In ihr wurden m	nnliche Teilstichproben der Bullies, Opfer, unauff	l-
ligen und sozial besonders kompetenten Jugendlichen erneut untersucht
(n = 102). Diese Gruppen wurden so zu 34 Triaden zusammengestellt, dass
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die Jungen jeweils im Alter und Bildungsgrad vergleichbar waren und einan-
der vorher nicht kannten. In diesen Triadenwurden die Sch.ler in ihren Inter-
aktionen bei Rollenspielen zu jugendtypischen Konflikten beobachtet. Die
Verhaltensbeobachtungen wurden mittels SYMLOG-System und Polarit	ten-
profilen durch neutrale Beurteiler ausgewertet. Die Jugendlichen wurden zu
ihremErleben undVerhalten in den sozialen Situationen interviewt sowie um
wechselseitige Einsch	tzungen gebeten. Wir analysierten außerdem das ag-
gressive Verhalten in einer konflikthaften Spielsituation am Computer
(Buss’sche Aggressionsmaschine), f.hrten kognitive Leistungstests durch
und erfassten Werthaltungen und Neutralisationsprozesse mittels prototypi-
scher Szenarien. Dar.ber hinaus wiederholten wir die Fragebogenerhebung
zum Problemverhalten bei den Sch.lern und erhoben auch erneut Einsch	t-
zungen durch die Lehrer.

Die fast zwei Jahre zuvor als besonders aggressiv diagnostizierten Jugend-
lichen zeigten selbst unter Beobachtung im Labor gegen.ber den f.r sie frem-
den Sch.lern typische Interaktionsmuster: Sie waren relativ unvertr	glich,
abweisend, unnachgiebig, dominant und zielorientiert. Die Opfer wirkten
hingegen eher schwach, nachgiebig, submissiv, friedlich und wenig zielge-
richtet. Die sozial besonders kompetenten und die unauff	lligen Sch.ler nah-
men zumeist mittlere Positionen auf diesen Dimensionen ein. Die Bullies wa-
ren nicht gr%ßer und schwerer als die anderen Gruppen. Im Vergleichmit den
Opfern wirkten sie aber kr	ftiger, k%rperlich reifer und attraktiver. Die Opfer
hatten aber mehr Pubert	tszeichen (z. B. Akne) als die anderen Gruppen.

In den weiteren Untersuchungen zeigten die Bullies unter anderem eine er-
h%hte Impulsivit	t und Aufmerksamkeitsprobleme, Schwierigkeiten in der
Aufgabenorientierung und Probleme bei der Kontrolle psychomotorisch-exe-
kutiver Funktionen. Die Intelligenzwerte waren nur tendenziell niedriger als
bei den anderen Gruppen. Deutlich waren dagegen die Unterschiede bei der
sozialen Informationsverarbeitung, die sich nun auf die konkreten Konfliktsi-
tuationen bezogen. Bullies neigten dazu, anderen feindselige Motive zuzu-
schreiben, setzten sich st	rker aggressiv-egozentrische Ziele, hatten mehr ag-
gressive und impulsive Reaktionsalternativen in ihrem Handlungsrepertoire
undbewertetendiese zugleichpositiver. In ihrenWerthaltungen sahen sie ten-
denziell eine gr%ßere Diskrepanz zwischen den Eltern und ihren eigenen
Freunden. Sie waren auch weniger an tradierten Normen orientiert und ten-
dierten etwas mehr zur Neutralisation der Selbstkritik (vor allem im Unter-
schied zu den sozial kompetenten Jugendlichen). Insgesamt best	tigten und
differenzierten somit diese Ergebnisse die Befunde zu den kognitiven Bedin-
gungen aggressiven Verhaltens aus der ersten Studie.

Wir pr.ften außerdem, inwieweit das Ausmaß der Aggressivit	t, Delinquenz
und Dissozialit	t zum zweiten Erhebungszeitpunkt durch die Risiken zum
ersten Zeitpunkt prognostizierbarwaren. Dabei zeigten sich sehr ausgepr	gte
Zusammenh	nge.Da es sich nunumausgew	hlteKontrastgruppen handelte,
kl	rten die Risiken in der Familie, in der Pers%nlichkeit, in der sozialen Infor-
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mationsverarbeitung, im Coping-Verhalten, im schulischen Bereich, in den
Peergruppen-Beziehungen, in den Freizeitaktivit	ten, im Medienkonsum
und im Substanzengebrauch nun insgesamt sogar noch gr%ßere Varianzan-
teile des Problemverhaltens auf als in der Querschnittsanalyse: 72% beim
Schul-Bullying, 77% bei der Delinquenz und 88% bei der allgemeinen Disso-
zialit	t. Wegen der geringeren Stabilit	t der Viktimisierung wurde dagegen
hier mit 21% weniger Kriteriumsvarianz aufgekl	rt als in der ersten Studie.

Beide Studien unterstreichen, dass aggressives Verhalten in der Schule nur
einen Teilbereich allgemeinerer Delinquenz und Dissozialit	t darstellt. Ober-
wiegend sind die jeweiligen Bedingungen 	hnlich, teilweise aber spezifischer
auf Aggressivit	t und den schulischen Kontext bezogen. Bei den Risiken d.r-
fen einzelne Bereiche nicht zu isoliert betrachtet werden. Am deutlichsten
sind sowohl die querschnittlichen als auch die l	ngsschnittlichen Zusammen-
h	nge dann, wenn die Risiken im Lauf der Entwicklung kumulieren. Defizite
in der sozialen Informationsverarbeitung und Handlungskontrolle spielen
dabei eine zentrale Vermittlerrolle zwischen den sozialen Risiken und einem
devianten Lebensstil. Die große Stabilit	t der Aggressivit	t und Delinquenz
legt zudem nahe, dass sich ein intensives Problemverhalten im Jugendalter
oft nicht von selbst „ausw	chst“.

Wir zogen deshalb abschließend aus unseren Ergebnissen auch Folgerungen
f.r die Pr	vention und Intervention. Dabei ergaben sich folgende allgemeine
Prinzipien: Fr.hzeitige Problemerkennung, multimodaler Ansatz an ver-
schiedenen Risiken, realistische Erfolgserwartungen bei Maßnahmen in ein-
zelnen Bereichen und ein Fokus auf Prozesse der sozialen Informationsverar-
beitung. Auf dieser Basis wurde der empirische Forschungsstand zu einer
Reihe von Maßnahmen diskutiert: Programme zur Behandlung dissozialer
Jugendlicher; familien- undkindbezogenePr	vention; schulische Pr	vention;
Pr	vention im Peergruppen- und Freizeitbereich; Medienp	dagogik; situa-
tions- und gemeindebezogene Pr	vention. In allen Bereichen zeigte sich
zum einen, dass ad	quate Maßnahmen in differenzierter Weise die spezifi-
schen kognitiven und sozialen Risiken der Jugendlichen ber.cksichtigen
m.ssen. Zum andernwurde deutlich, dass es in Deutschland sehr an kontrol-
lierten Evaluationen der Pr	vention und Intervention mangelt. Ohne einen
fundierten Bezug zur Grundlagenforschung und ohne kontrollierte Evalua-
tionsstudien besteht die Gefahr, dass gutgemeinte Programme leicht zumblo-
ßen Aktionismus werden.
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9 Summary

Single spectacular incidents of violence at schools, youngsters with multiple
crime records, and rising crime statistics have transformed adolescent aggres-
sion and delinquency into a central topic of public concern and policymaking.
However, the discussion suffers from an undifferentiated use of the violence
concept, one-sided monocausal explanations, reliance on single data sources,
and other inadequate simplifications.

This is where the present study comes in: It is based on a social-cognitive
model of learning that emphasizes the cumulation of risks in the development
of aggressive and delinquent behavior in young people. Its goals were to: (a)
perform a complex, multifactor analysis of the conditions underlying aggres-
sive and delinquent behavior; (b) apply multiple methods of data collection
including questionnaires, direct behavior observation, and experiments; (c)
take both a cross-sectional and longitudinal perspective; (d) apply a variable-
and person-related approach to data analysis; (e) compare the conditions un-
derlying different general and intensive forms of problem behavior; (f) pay at-
tention to interactive conditions or a victim-and-offender perspective; (g) clar-
ify intervening processes on the level of social information processing; and (h)
extend the risk-and-deficit focus to also cover protective factors and personal
competencies.

Following these guidelines, we performed two separate studies to investigate
the conditions of aggressive behavior at school (particularly bullying), delin-
quency, and general antisocial behavior in a broader sense than that covered
by penal law. We also examined the factors that lead to victimization.

In the first study,we investigated a representative sample of 1,163 7 th- and8 th-
grade students attending secondary schools in the German cities of Erlangen
andNuremberg. Experiences of violence at school from theperspectives of the
offender and the victim, delinquent behavior, and other behavioral problems
were assessed by questionnaires. We also asked about aspects of the family of
origin, personality, social competence, coping behavior, academic perform-
ance, school climate, integration into peer groups, activities in peer groups,
mass media use, and leisure-time behavior. Processes of social information
processing were operationalized with conflict scenarios. Furthermore, teach-
ers were asked to rate their students‹ behavior problems and competencies.

Findings on prevalence revealed a majority of less serious and infrequent ag-
gressions. Nonetheless, almost one-third of the boys had punched or kicked a
fellow student during the last 6 months. However, most had done this only
once or infrequently. Approximately 5% of students engaged in regular phy-
sical aggression or harassed others by threatening, disparaging, or verbally
abusing them. Findings were similar for delinquency unrelated to the school
context. One-time or occasional offenses were relatively widespread; a cumu-
lation of offenses, in contrast, infrequent. As could be anticipated, girls had
lower prevalence rates in the domain of physical aggression and delinquency.
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However, gender differences were relatively low for verbal and indirect ag-
gression as well as for shoplifting. Approximately 5% of the adolescents
were frequent victims of others' aggression. This happened more often at
school than on the way to and from it. The degree of victimization was inde-
pendent from the practice of aggression. In otherwords, victimswere not par-
ticularly victimized because of their own aggressive behavior. Although girls
were less frequently victims, they reported a far greater fear of violence. Older
adolescents exhibited somewhat more aggressive and delinquent behavior
than younger ones; those attending basic secondary schools (Hauptschule)
more than those attending grammar schools (Gymnasium). Differences be-
tween German and foreign nationals were low.

Our study clearly revealed that aggression at school should not be viewed in
isolation.We found high correlations between school bullying and delinquent
and general antisocial behavior, particularly property offenses, acts of vio-
lence, drug offenses, noncriminal aggression, truancy, intensive substance
use, and risk-taking in road traffic. In a selected subsample, problem behavior
proved to be highly stable over a 20-month period. This was particularly true
for aggressive behavior, but less so for victimization. Such patterns suggest
that exceptionally aggressive students run amarkedly high risk of developing
relatively persistent and generally antisocial problem behavior.

When we analyzed the impact of risk factors on problem behavior, most rela-
tionswere significant. However, many relationswere small on the level of sin-
gle variables. Multivariate analyses, in contrast, revealed clear relations in al-
most all risk domains.

With respect to the family, we found that coming from a lower-class home ex-
posed to structural problems led to a slight increase in the risk of aggression
and delinquency. However, relations to perceived child-rearing behavior
and family interaction climate were much stronger. Aggressive and delin-
quent adolescents reported less emotional warmth, more violence, more
strictness, andmore inconsistency in their upbringing. They also experienced
more strife and less solidarity in the family as well as less stimulation and
more parental problems with alcohol. Relations with family characteristics
were stronger for general antisocial behavior than for school bullying and
more significant for antisocial behavior in girls than in boys. An unfavorable
family climate also related to victimization by others.

There were very strong relations to personality and social competence. Ag-
gressive and delinquent adolescents were more impulsive, less socially com-
petent, andmore dominant than others. They also hadmore attention deficits
and identity problems.When facedwith difficulties, they tended towardmore
avoidant than active coping. Victims of aggression also had attention deficits
and identity problems, showedmore avoidant coping, were less popular, and
somewhat less socially competent. In addition, they revealedmarked interna-
lizing problems such as anxiety, depression, withdrawal, and psychosomatic
complaints.
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In the domain of social information processing, aggressive and delinquent
adolescents more frequently attributed hostile intentions to their interaction
partners, exhibited less understanding of the situation they were in, made
less effort to clarify matters, set more egocentric goals, had a much stronger
tendency to react impulsively, and viewed the consequences of aggressive be-
havior more positively than other adolescents. As could be anticipated, these
relations were more marked for aggressive behavior than for general delin-
quency and antisocial behavior. The extent of victimization, in contrast, did
not relate to particular features of social information processing.

There were no substantial relations between school bullying and objective
characteristics of the schools such as the size of the school or the numberof stu-
dents in the class. Things were different for the social climate: Aggressive
youngsters reported more anonymity and achievement pressure in their
school climate and more aggression, more conflict, less solidarity, stronger
competition, and pressure to conform on the class level. Overall, the social-
emotional climate among the students wasmore important than achievement
issues. The correlations of school climate with delinquency and antisocial be-
havior were somewhat lower than those with aggression at the school. This
was underlined by findings on victimization: Frequently victimized students
experiencedmore anonymity, pressure to conform, competition, and conflicts
than their fellow students, and also less solidarity.

Characteristics of individual school careers were also important: Aggressive
and delinquent students had poorer school grades in their main subjects,
had to repeat a school year more often, and played truant more frequently
than other students. These characteristics were unrelated to victimization.

The peer group and leisure time had a very clear impact on problem behavior.
Antisocial adolescents were more frequently members of cliques and had
more contact with these cliques than other students did. Cliques often came
into conflict with other groups and got into fights with them. These relations
were particularly strong in school bullying. Joint activities in the clique were
often just „hanging out.“ Aggressive and delinquent adolescents also atten-
ded youth centersmore frequently. Theywere less interested in structured lei-
sure-time activities (such as reading) and spend more time on consumer-or-
iented ones (such as video films). Time spent on sport or computers, in con-
trast, did not relate to aggressive and delinquent behavior. Although the
extent of general media use had only a low correlation with aggressive, delin-
quent, and antisocial behavior, the correlation was very high for viewing vio-
lent video, movie, and television films. A preference for leisure-time activities
and mass media that can consolidate dispositions toward aggression and de-
linquency is part of the framework of a generally more deviant lifestyle. Rela-
tions between problem behavior and substance use (particularly alcohol and
illegal drugs) were correspondingly very clear.

In contrast to thepractice of aggression, relationswere less significant between
the leisure-time domain and victimization. The victims of bullying preferred
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more withdrawn activities and showed a clear degree of social isolation. They
belonged less frequently to cliques, and their cliques were smaller in terms of
single friendships than those of other adolescents and particularly bullies.
Thedegreeof victimizationalsodidnot relate to aggressive andother activities
in the group. This suggests, once again, that adolescents do not primarily be-
comevictimsofaggressionbecause theyhave thesamedisposition themselves.

As proximal factors, peer-group characteristics, leisure-time behavior, the
consumption of violence in the mass media, and substance use showed very
clear relations to all three formsof problembehavior. Themoredistal variables
revealedmore variation in their patterns. For example, most of the variance in
aggressive behavior was explained by social information processing. In gen-
eral antisocial behavior, personality characteristics were most important.
However, such an isolated examination of single areas of influence does not
take account of the fact that, in linewith our cumulative riskmodel, these vari-
ables are not independent. Therefore, we performed hierarchic regression
analyses with sequential integration of gender, age, and indices for risk in
the family, personality, social information processing, coping behavior, the
school domain, the peer group, leisure-time behavior, violent media con-
sumption, and substance use. These analyses explained 45% of the variance
in aggression at school; 51% of the variance in delinquency; 65%, in general
antisocial behavior; and 30%, in victimization. Almost all the risk domains in-
vestigated exerted independent effects. In school bullying, the most signifi-
cant domains were gender, peer group activities, social information proces-
sing, and the family and childrearing climate,whereas in general antisocial be-
havior, family factors, personality characteristics, and substance use
explained the largest portions of variance. Delinquency showed a similar pat-
tern to general antisocial behavior. In victimization, the school and class cli-
mate and an internalizing personality problem were most important.

We extended our variable-oriented analysiswith a person-related or typologi-
cal analysis. Self-reports and teacher ratingswere used to form five subgroups
of adolescents: (a) ones who behaved particularly aggressively without being
victims themselves (bullies); (b) ones who were victimized particularly fre-
quently without being aggressive themselves (victims); (c) ones who were
both very aggressive and frequently victimized (bullies/victims); (d) ones
who were not particularly either one or the other (normals); and (e) adoles-
cents with particularly high social competence (social competents). Analyses
of variance revealed significant differences between these five subgroups in
almost all risk domains. The more reactively aggressive bullies/victims
were found less frequently than the proactive bullies, and similarities in their
background factors were only limited (e. g., in family background, impulsive-
ness, cliquemembership, andmedia use). The clearest differenceswere found
between bullies and social competents. In summary, bullies exhibited risks in
a particularly large number of domains, and, as a group, they were strongly
underrepresented among those with the least risk. If 4–5 risks were present,
the probability of belonging to the bully group increased 12 times; for more
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than 5 risks, it even increased 35 times. This is a clear confirmation of our
model of cumulated developmental risks. The normals and social competents
generally exhibited risks in 0–3 domains.

A further analysis was used to test for potenzial protective factors. We com-
pared nonaggressive adolescents who had a high number of risks with ones
who were very aggressive but exhibited only few risks. Adolescents who
had a high number of risks but were nonaggressive had fewer problems
with impulsiveness and attention deficits, exhibited no aggression-specific
schemas of social information processing, andwere less disposed toward sub-
stance use. Although they more frequently came from families with a struc-
tural risk, they seemed to have protective dispositions in their personalities
and in their cognitions.

To explain the cognitive and interactive conditions of aggressive behavior in
more detail, we performed a second study 20 months after the first one. This
was a followupof a selection ofmale bullies, victims, normals, and social com-
petents (n = 102). Members of these four categories were distributed across 34
three-person groups (triads) matched for age and level of education and en-
suring that triadmembers hadnotmet each other before. The students in these
triads were then observed while interacting in role plays focussing on typical
adolescent conflicts. Behavior observations were analyzed by neutral judges
with the SYMLOG system and polarity profiles. The adolescents were inter-
viewed regarding their experience and behavior in the social situations and
asked to rate each other. We also analyzed aggressive behavior in a conflict-
loaded play situation simulated on a computer (similar to the aggression ma-
chine from Buss), carried out various achievement tests, and assessed norma-
tive orientations and neutralization processes with prototypical scenarios. Fi-
nally, we repeated the questionnaire survey of problem behavior in the stu-
dents and re-questioned their teachers.

Adolescents who had been assessed as being particularly aggressive almost 2
years beforehand exhibited typical interaction patterns even while being ob-
served in the laboratory and when interacting with unfamiliar students.
They were relatively quarrelsome, rejecting, intransigent, dominant, and
goal-oriented. Victims, in contrast, tended to be weak and accommodating,
submissive, peaceful, and less goal-oriented. The social competents and the
normals generally took intermediate positions on these dimensions. The Bul-
lies were not significantly larger or heavier thanmembers of the other groups.
However, they looked stronger, physically more developed, and more attrac-
tive thanvictims. Victims also exhibitedmorepuberty problems (such as acne)
than the other groups.

In further investigations, bullies showed greater impulsiveness problems and
attention deficits, difficulties in task orientation, and problems in controlling
their psychomotor-executive functions. Intelligence test scores were only
slightly lower than in the other groups. In contrast, therewere cleardifferences
in social information processing that could now be based on the study of con-
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crete conflict situations. Although the bullies interacted with less aggressive
youngsters, they tended to attribute hostile motives to others, set more
strongly aggressive and egocentric goals, hadmore aggressive and impulsive
response alternatives in their action repertoires, and simultaneously rated
such alternatives more positively. In their value orientations, they tended to
see a greater discrepancy between their parents and their friends. They
were also less oriented toward traditional handed-down norms and values,
and they tended toward a stronger neutralization of self-criticism (particu-
larlywhen comparedwith social competents). In summary, these results repli-
cated anddifferentiated the findings on the cognitive variables underlying ag-
gressive behavior from the first study.

Wealso examinedhow far thedegreeof aggressiveness, delinquency, andanti-
socialbehaviorat thesecondmeasurementwavecouldbepredictedbytherisks
at the first measurement wave. There were verymarked correlations. Because
thesewerenowspeciallyselectedcontrastgroups,risks in thefamily, inperson-
ality, insocial informationprocessing, incopingbehavior, in theschooldomain,
inpeer-grouprelations, in leisure-timeactivities, inmediause,andinsubstance
use explained even larger portions of the variance in problembehavior than in
the cross-sectional analysis: 72% in school bullying, 77% in delinquency, and
88% in general antisocial behavior. Victimization, in contrast, was less stable,
and explained only 21% criterion variance – less than in the first study.

Both studies underline that aggressive behavior at school is only one aspect of
a broader delinquency and antisocial behavior problem. In the majority of
cases, the risk variables are similar, although, in part, they also relatemore spe-
cifically to aggressiveness and the school context. Single risk domains should
not be viewed in isolation. Both the cross-sectional relation and the longitudi-
nal prediction are clearest when risks cumulate over the course of develop-
ment. Deficits in action planning and action control become central interven-
ing variables between the social risks and a deviant lifestyle. The high stability
of aggressiveness and delinquency also suggests that it is often simply not
possible to „grow out“ of intensive problem behavior in adolescence. How-
ever, we also found some impact of protective factors such as self-control
and social information processing.

We used our findings to draw various conclusions for prevention and inter-
vention. These could be summarized in the following guiding principles:
early problem diagnosis, a multimodal approach to various risks, realistic ex-
pectations of success formeasures in single domains, and a focus on processes
of social information processing. These principles were used to discuss the
state of empirical research on a series of measures: programs for treating anti-
social adolescents, family- and child-oriented prevention, school prevention,
prevention in peer groups and the leisure-time domain, programs on the use
of media resources, situation-related and community-related prevention. In
all areas, it could be shown that if measures are to be adequate, they need to
take a differentiated approach to the specific cognitive and social risks of ado-
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lescents. It also became clear that there is a serious lack of controlled evalua-
tions of prevention and intervention in Germany. Without a sound reference
to basic research and without controlled evaluation studies, well-intentioned
programs will be a risk of degenerating into mere action for its own sake.
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