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Dr. Wassilis Kassis

Gewalt in der Schule und ihre sozialen
und personalen Determinanten
Violence in School and its Social and Individual Determinants

Uber die Uberpriifung eines breiten Wirkungsgefiiges in einem Strukturgleichungs-
modell bestimmen wir Indikatoren der Lebenswelt der mdnnlichen Jugendlichen,
mit denen sich die Einteilung der Heranwachsenden in die Gruppe der ,gewalttdti-
gen " oder ,gewaltfreien’ beschreiben ldsst. Die Geschlechterrollenstereotype, die
Erfahrungen im Sozialisationsfeld Familie, das Schulklima, aber auch die Bewilti-
gungskompetenz der Jungen im Bereich des Selbstkonzeptes und die Delinquenz-
neigung auflerhalb der Schule beeinflussen in relevantem Mafle die Gewalttdtigkeit
der médnnlichen Jugendlichen im Schulkontext. Nur tiber den Einbezug dieses brei-
ten Feldes der Lebenswelt der Jungen erhalten wir ein differenziertes und zugleich
praktisch auszulegendes Bild der Entwicklung von Gewalt.

A varied constellation of effects of indicators from the everyday life of adolescent
boys is analysed using structural equation models, in order to identify groups which
can be labelled “aggressive” or “non-aggressive”. The following indicators have
a relevant bearing on male adolescents’ violence in a school context: Gender ste-
reotypes, experiences in the family, school atmosphere, competence of boys to cope
in the field of self-concept and delinquency outside school. Only by considering all
these indicators from a broad field of boys’ every day life (Lebenswelt) do we achieve
a differentiated and at the same time practically useful insight in the development
of aggressiveness.

Im Rahmen der vorliegenden Studie sind wir davon ausgegangen, dass
gewalttitiges Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern in Interaktion steht
mit verschiedenen Aspekten der sozialen Situation, in der diese sich befin-
den. Diese Situationen mochten wir abzubilden versuchen, um so einen mehr-
schichtigen Zugang zur Realitdt der SchiilerInnen zu erhalten. Hierbei liegt,
wie die bereits vorliegende Forschungslage zum Thema Schulqualitét deut-
lich aufzeigt, die Vermutung auf der Hand, dass es unsinnig wire, die unter-
schiedlichen Faktoren gegeneinander auszuspielen. Wir verfolgen vielmehr
die Frage, wie die verschiedenen Faktoren zusammenspielen, und verstehen
dadurch die Wirkungen des Schullebens und des ihn umgebenden sozialen
Kontextes als, ,konfiguratives Zusammenspiel von Gestaltungsfaktoren auf
verschiedenen Ebenen‘.

Um zu einer datengestiitzten Analyse zu gelangen, setzen wir zu Beginn fol-
gende empirische Annahme ein: Egal ob gewalttdtig oder gewaltfrei, es gibt
Prinzipien der Persdnlichkeit, die bei jedem Heranwachsenden zur Anwendung
kommen. Die emotionale Entwicklung z.B. ist je nach ,Einteilung® in die Grup-
pen der Téter anders involviert, die Einstellungen zu Geschlechterrollenstere-
otypen stellen sich je nach Einteilung anders dar. Wir haben iiber die Uber-
prifung des Gesamt-Wirkungsgefliges in einem Strukturgleichungsmodell, Indi-
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katoren der Lebenswelt der ménnlichen Jugendlichen bestimmt, mit denen sich
die Einteilung jedes Heranwachsenden in die Gruppe als ,gewalttitig® oder
,gewaltfrei beschreiben ldsst. Im Rahmen unserer Untersuchungen wird es hier-
bei nicht um die Analyse der individuellen Motivlage fiir die jeweilige Tat gehen,
uns wird es vielmehr um die Gesamtstruktur der Personlichkeit gehen, um eine
Struktur, die als solche die Basis legt, ja regelrecht den Nahrboden, damit phy-
sische und soziale Gewalt ausgetibt wird.

Hurrelmann (1994) hielt fest, dass Jugendliche, die spontan und unkontrolliert
gewalttitig in der Schule reagieren, als sensible politische Seismographen fiir
den Zustand einer Gesamtgesellschaft zu beurteilen sind, die Verteilungsfra-
gen und Strukturprobleme nicht optimal zu 16sen vermag. Wer sich hierfiir auf
den erziehungswissenschaftlichen Weg macht, braucht so unsere Erfahrung,
eine unaufgeregte Betrachtungsweise.

Relevante Bereiche dieser sozialen Situation sind die individuelle Person-
lichkeit der SchiilerInnen, der konkrete Unterricht, die Geschlechterrol-
lenstereotype, die Beziehung zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen, das
Klassenklima und die Erfahrungen im Elternhaus. Diese Bereiche werden je
nach sozialer Situation individuell unterschiedlich bewiltigt. Die Erfahrun-
gen mit Personen und Situationen pragen also die Bewiltigungsstrategien der
SchiilerInnen und gehdren damit zu den Bedingungen, die gewalttétiges Ver-
halten beeinflussen kénnen. Aus diesem Grund haben wir in der vorliegen-
den Untersuchung vier Debatten der Erziehungswissenschaft zusammenge-
fasst, namlich:

+ A) Familidre Sozialisation und ihre Auswirkungen auf die Qualitit der Schul-
erfahrungen der Jugendlichen

* B) Schule als Erziehungs- und Sozialisationsraum

* C) Die Wirkung von Geschlechterrollenstereotypen auf die soziale und per-
sonale Entwicklung der Jugendlichen in der Schule

* D) Gewaltphénomene in der Schule und ihre Entwicklungsdynamik

1. Zu den vier integrierten Debatten der Erziechungswissenschaft

1.1. Familidgre Sozialisation

Wir fassen die Familie der heranwachsenden Kinder und Jugendlichen als ein
zentrales Bezugssystem fiir deren soziale Entwicklung, im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit, ihrer Aggressionsentwicklung, auf. Insbesondere bei aggres-
siven Kindern ist es angezeigt, so die soziale Lerntheorie, das elterliche Ver-
halten differenziert zu analysieren. Denn die Verwendung strafender Reize durch
die Eltern in der Absicht, das kindliche Verhalten zu kontrollieren, macht sich
nicht bezahlt. Die Bestrafung sollte, wenn iiberhaupt, sehr sparsam verwendet
werden (vgl. Patterson 1975, S. 27). Man erhilt als Eltern das, was man gibt,
so das Fazit der sozialen Lerntheorie. Nach Catron und Masters setzen 84%
bis 97% aller Eltern physische Bestrafungen quasi als Erziechungsmafinahme
ein. Der Hauptgrund fiir diese Form von Bestrafung ist die Kontrolle von uner-
wiinschtem Verhalten der Kinder. Hierbei gehen die Eltern oft davon aus, dass
Entwicklungsziele oder Standards der Selbstregulierung bei den Kindern und
Jugendlichen noch schwach entwickelt sind und dass durch physische Bestra-
fung ein so genannter Entwicklungsschub einsetzen kénnte.
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Die Untersuchung von familidren Erziehungsstilen hat als priméares Ziel die
Entwicklung von Pridiktoren, welche {iber die Interaktion der Familienmit-
glieder Indikatoren zur Verfiigung stellt, die problematisches Verhalten von He-
ranwachsenden am besten vorhersagen. Damit geht die Vorstellung einher, dass
in Familien von aggressiven Jugendlichen weniger problemfokussiert interagiert
wird, weil ihre Interaktionskompetenzen sehr arm sind und damit nicht spezi-
fisch auf die konkrete Problemsituation eingegangen werden kann. Es wird viel-
mehr mit pauschalen Mitteln, so zum Beispiel mit negativ geférbten Auerungen
oder durch aggressives Verhalten versucht, schwierige Interaktionen zu steu-
ern. Zugleich geht man auch davon aus, dass iiber dieses suboptimale Prob-
lemlGsungsverhalten auch sehr schwach die Fahigkeit entwickelt wird, auf Argu-
mente anderer Personen zu héren, um daraus auch andere Perspektiven ein-
schitzen zu lernen und sich teilweise auch zu Eigen machen konnen.
Zusammenfassend konnen wir die Annahme festhalten, dass die Kompetenz
zur Losung von Interaktionsproblemen von aggressiven Jugendlichen gering
ist (Rueter 1995).

Der unterstiitzende Erziehungsstil und das familidre Involvement dagegen
fokussieren die positive Aufmerksamkeit der Eltern. Beim Indikator ,familiéires
Involvement*, in Anlehnung an Heitmeyer entwickelt, wird das Interesse der
Familienmitglieder fiir einander, eine besondere Qualitdt des familidren Inter-
aktionsstils, ins Zentrum gestellt. Beim unterstiitzenden Erziehungsstil wird die
positive Aufmerksamkeit der Eltern fokussiert. Mit Hilfe der unterstiitzenden Stra-
tegien der Eltern lernt das Kind, Probleme zu erkennen, und entwickelt zugleich
eine groflere Bereitschaft, nach sozialvertriglichen Losungen zu suchen.

Nach Sampson und Laub (1994) miisste fiir die valide Erklarung von Delin-
quenz nicht einzig auf den strukturellen Hintergrund der Familien, so zum Bei-
spiel Armut, sondern es miissten auch die mediierenden familidren Prozesse,
und hier insbesondere die informelle soziale Kontrolle der Familie wie auch
der Nachbarschaft auf die mannlichen Jugendlichen, einbezogen werden . Das
Modell von Patterson (1975), das unter sozialer Kontrolle primir die Disziplin
und die Begleitung der Heranwachsenden thematisierte, wird von Sampson und
Laub iiber Hirschis (1969) These erweitert, die auch den Beziehungsaspekt
zwischen Eltern und Kindern thematisiert. Demnach werden drei Dimensio-
nen des Erziehungsverhaltens nach Sampson und Laub zentral, ndmlich Dis-
ziplin, Supervision und Beziehung. Sampson und Laub stiitzen die These, nach
der die sozialen Strukturen wie zum Beispiel die Armut, die Zugehorigkeit zu
einer Minderheit oder die GroBe der Familie erst iiber die informelle soziale
Kontrolle der Familienprozesse vermittelt auf die Personlichkeitsentwicklung
und das gewalttitige Verhalten der ménnlichen Heranwachsenden wirken. Samp-
son und Laub erweitern dabei den Terminus ,informelle soziale Kontrolle‘, indem
sie ihn in drei Unterbereiche aufteilen, ndmlich die Beziehung zwischen Kin-
dern und Eltern, die elterliche Supervision (Begleitung) der Kinder und den
Erziehungsstil, der sich aus den Kategorien ,Inkonsistenz* beziehungsweise ,Dis-
ziplinierungsmafnahmen* aufbaut.

1.2. Schule und Personlichkeitsentwicklung

Die Schule setzt die‘inhaltlichen und sozialen Rahmenbedingungen fuir die Schii-
lerinnen und Schiiler und kann damit in mehr oder weniger ausgepragtem Aus-
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mass Chancen zur gelungenen Personlichkeitsentwicklung er6ffnen oder auch
verschliessen . Viele empirische Studien untermauern die Hypothese, dass die
Lehrpersonen und die Qualitit der Interaktionen zu den MitschiilerInnen eine
wichtige Rolle in der Pravention und im Angehen bereits bestehender Gewalt-
probleme im Schulkontext spielen . Diese These wird besonders durch die Tat-
sache gestiitzt, dass Lehrpersonen quasi als ,Vollstrecker schulstruktureller
MafBnahmen eine Schliisselrolle einnehmen. Die in Lehrpldnen bzw. Schul-
leitbildern formulierten Lernziele, aber auch die angestrebten Ziele in Bezug
auf die soziale und personale Entwicklung der SchiilerInnen im Schulkontext,
konkretisieren sich zu einem wesentlichen Teil auf der Ebene des Lehrperso-
nenhandelns im konkreten Unterricht. Auf der anderen Seite gilt es zu beach-
ten, wie gut die Jugendlichen in die Gleichaltrigen-Gruppen eingebettet sind
und inwiefern die Gleichaltrigen eine relevante Ressource sind, um anstehen-
de Entwicklungsaufgaben des Jugendalters anzugehen . Eine dieser wichtigen
Entwicklungsaufgaben im Bereich der sozialen Entwicklung heisst ,mit Kon-
flikten umgehen lernen‘ . Hierbei stellt sich fiir uns die Frage, wie stark und
iiber welche sozialen Prozesse das Schulklima, welches iiber die Beziehungen
zu den Lehrpersonen und den Peers operationalisiert wird, die Gewalterfah-
rungen der Jugendlichen als Opfer oder als Titer beeinflusst.

1.3. Geschlechterrollenstereotype

Die reflexive Koedukation fordert die bewusste Reflexion der sozialen Katego-
rie ,Geschlecht’ auf allen Ebenen des schulischen Geschehens, von den Unter-
richtsfachern {iber die Lerninhalte, die Interaktionen bis hin zu organisatorischen
Strukturen . Dieser Ansatz kann nicht mehr von einzelnen engagierten Lehrkrif-
ten umgesetzt werden, wie dies bis dahin fiir Gleichstellungspostulate {iblich war.
Er kann nur im Rahmen der gesamten Organisation ,Schule’ in kooperativer
Zusammenarbeit etabliert und konkretisiert werden. Zugleich muss dieser Ansatz
von den Bildungsbehodrden aktiv gefordert und mitgetragen werden, wenn er eine
breite Wirksamkeit entfalten soll. Die Ergebnisse der Schulwirkungs- und Schul-
entwicklungsforschung zeigen hier vielversprechende Perspektiven, die es jedoch
gezielt weiterzuentwickeln gilt. Denn bis heute wurde bei diesen Forschungsar-
beiten und Reformansétzen weitgehend ,vergessen®, die Kategorie ,Geschlecht’
systematisch mitzureflektieren und die schulischen Verdnderungen auch unter dem
Aspekt der gleichen Bildungschancen fiir beide Geschlechter zu priifen.

Das Geschlecht der SchiilerInnen wird hierbei sowohl als ein biologischer wie
auch sozialer Sachverhalt, Gender, thematisiert. Wir folgen dabei nicht der, unse-
rer Meinung nach, zu stark behavioristisch angelegten These, wonach ge-
schlechtsspezifische Unterschiede einzig iiber Sozialisationseffekte zu Stande
kommen. Hierbei folgen wir Maccoby (vgl. 1998, S. 9) und sehen Frauen und
Maénner nicht primér als Chaméleons, wenn es darum geht, die Geschlechts-
spezifik von Verhaltensweisen zu deuten. Sozialisationstheorie in der von uns
kritisierten Art ist nicht falsch, sondern greift zu kurz, weil sie unsere biologi-
sche und historisch spezifische Grundlage schlichtweg negiert. ,Geschlecht* soll
deswegen, so Maihofer, auch nicht auf eine ideologische Bewusstseinform redu-
ziert werden (vgl. 1995).

Dass die Ergebnisse der Gewaltforschung nicht geschlechterblind sind, erscheint
uns mittlerweile als selbstverstindlich. Trotzdem darf nicht vergessen werden,
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dass noch in den achtziger Jahren, so Kersten und Steinert (1997), die meisten
regierungsritlich eingesetzten Forschungskommissionen zum Thema ,Gewalt
in der Schule’ routineméBig geschlechterblind gewesen sind (vgl. ebenda, S. 7).
Dass dem nicht mehr so ist, darf selbstverstidndlich als Vorteil gewertet werden.
Trotzdem liegt mittlerweile eine eher krude Form der Beziehung zwischen dem
Terminus ,Gewalt’ und ,Ménnlichkeit’ vor, und zwar des 6fteren in der synonymen
Verwendung der Begriffe ,Gewalt’ und ,Ménnlichkeit’.

Wir gehen von einem vorstrukturierenden Effekt der Schule als Organisation
zum Thema Geschlechtergleichstellung aus (vgl. Marsh 1989; Marsh 1989; Le
Pore and Warren 1997). Demzufolge hat die Schule den Auftrag, Schiilern bei-
derlei Geschlechts bei der Entfaltung ihrer Anlagen und bei der Findung und
Festigung ihrer Lebensziele zu helfen und sie in die gemeinsame Kultur ein-
zufilhren (Martin and Littler 1990). Wir werden aufzeigen, dass die Analyse
der geschlechtsspezifischen Seite der Gewalt eindeutig keine aufgesetzte Atti-
tiide ist, um auf einer, wie auch immer gearteten, Modewelle der soften Ménn-
lichkeit zu surfen. Sie ist, so unsere Erfahrung aus den Daten und der Theorie,
eine duferst erkldrungsstarke Alternative, die eine hohe Chance von sowohl
sinnvoller Priavention, als auch effektiver Sanktion von méannlichen Gewaltti-
tern in der Schule verspricht.

1.4. Gewalt in der Schule

In Schubarths Sekundéranalyse von 80 empirischen Studien zum Thema ,Jugend
und Gewalt* zeigt sich, dass deutlich zwischen Schulstudien und damit Unter-
suchungen zu Gewalt an Schulen und Jugendstudien, d.h. primér auferschuli-
scher Gewalt unterschieden werden kann (vgl. Schubarth 2000, S. 66 ff.). Etwa
die Hilfte aller einbezogenen Studien seien Schulstudien, so Schubarth. Die
Schule spielt im Konzert der wichtigen protektiven Faktoren fur die Gewalt-
entwicklung nur ein Instrument (vgl. Fend 2000, S. 455). Ob sie ihr Instrument
gut spielt, muss die konkrete Schule noch unter Beweis stellen.

Im Rahmen unserer Studie werden wir eine Analyse zum Thema personale und
soziale Determinanten physischer Gewalterfahrungen in der Schule, unter Ein-
bezug eines multikausalen Modells vorlegen. Um das Gewaltproblem zu ver-
stehen, miissen wir uns, und von dieser Uberzeugung ausgehend zeichnen wir
unser theoretisches Modell, auf die Alltags- und Lebenswelt der ménnlichen
Jugendlichen einlassen, in diese eintauchen, um von dort aus die Frage aus-
zuleuchten, wie die Jugendlichen mit und ohne Gewalt leben (vgl. Schmilzle
1993, S. 209). Zugleich mochten wir nach den Ressourcen fragen, die jugend-
liche Schiiler in der Schule bendtigen, um Gewalt nicht als Bewaltigungsmuster,
sondern hochstens als vereinzelten und damit ,episodenhaften‘ Umgang mit
Problemen einzusetzen (vgl. Kiihnel 1995, S. 126).

2. Zur Stichprobenauswahl: Ménnliche Jugendliche im Fokus

Die Lebensphase Pubertit und damit auch das frithe Jugendalter unterliegen
einer besonderen Gewaltbelastung, die mit der Selbstwerdung und den Ent-
wicklungsaufgaben des Jugendalters in einem komplexen Wirkungszusam-
menhang stehen. 12- bis 15-jéhrige Jungen sind die gewaltauffalligste Teilgruppe
in der Schule. Unsere Stichprobe setzt sich aus 219 Jungen der 7.-9. Jahr-
gangsstufe aus der Sekundarschule (mittleres Leistungsniveau der Sekundar-
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stufe I) zusammen. Die Fragebogenstudie fand im Februar 2000 in der Agglo-
meration Basel (Schweiz) durch. Die Jugendlichen hatten, unter der Anleitung
von ProjektmitarbeiterInnen, einen standardisierten Fragebogen in ca. 45 Minu-
ten auszufiillen.

Zu folgenden sieben Bereichen der SchiilerInpersonlichkeit bzw. SchiilerIn-
umwelt haben wir Fragen vorgelegt: Bei der Auswahl lielen wir uns von den
Untersuchungsergebnissen der internationalen Gewaltforschung leiten:

Gewaltvorkommnisse/ Einstellungen zur Gewalt
Selbstkonzept

Lernen in der Schule

Erfahrungen mit den Lehrpersonen

Erfahrungen mit den Gleichaltrigen in der Schule
Einstellungen zu Geschlechterrollen
Erfahrungen im Familienkontext

NonhkwN -~

Das Gewalthandeln im schulischen Kontext von Méadchen und Jungen unter-
scheidet sich sowohl im Ausmaf als auch in Bezug auf die Erscheinungsfor-
men. Maccoby (Maccoby 1986; Maccoby 1998) hilt zudem fest, dass méannli-
che und weibliche Jugendliche zu einem betrichtlichen Teil in einem unter-
schiedlichen sozialen Umfeld und damit in Beziehung zu separaten Kulturen
aufwachsen. Auch Loeber/Loeber-Stouthamer postulieren (Loeber and Sout-
hamer-Loeber 1998a), dass es notwendig ist, in Gewaltanalysen zwischen den
Geschlechtern zu trennen, weil nicht nur das Ausmaf sondern auch die Ursa-
chen und der Entwicklungsverlauf differieren (Maccoby 1998). Aus diesem Grun-
de werden wir die Gewaltentwicklung und die Gewaltphédnomene nicht nur
geschlechtsspezifisch auswerten, sondern auch differenziert nach Geschlecht
bewertet vorlegen. Im Rahmen dieses Aufsatzes werden wir uns mit der physi-
schen Gewalt, die von ménnlichen Jugendlichen ausgeht, befassen.

3. Zum theoretisch formulierten Strukturgleichungsmodell ,Téter
physischer Gewalt¢

Bei den Strukturgleichungsmodellen werden anhand empirischer Daten a prio-
ri formulierte Kausalhypothesen zur Erkldrung von Merkmalszusammenhén-
gen (bei uns zum Thema ,,Gewalt in der Schule”) gepriift. Dies ermdglicht das
Aufdecken von Wirkungszusammenhdngen zwischen den verschiedenen
Merkmalen der Schul-Umwelt sowie des familidren und gesellschaftlichen Kon-
textes. Strukturgleichungsmodelle erachten wir auch deswegen als besonders
angezeigt, weil sie als multivariate Forschungsmethode die Mdglichkeit erdff-
nen, die Kausalrichtung komplexer Datenanalysen zu eruieren , und zugleich
die uns leitende Vorstellung der multifaktoriellen Erforschung des Phinomens
Gewalt stiitzen.

Zur Rechenmethode, die in den Strukturgleichungsmodellen zum Zuge kommt:
Lineare Strukturgleichungsmodelie ermdglichen die Beriicksichtigung latenter
Variablen, die nicht direkt, sondern erst indirekt iiber Indikatoren erfassbar sind.
Zugleich werden hierbei auch explizit Messfehler der beobachtbaren Variablen
als integraler Bestandteil der Kausalmodelle aufgenommen (Bollen and Long
1993. S. 1). Im Rahmen des zu zeichnenden Strukturgleichungsmodells lieBen
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wir uns primér von sachlogischen und theoriegeleiteten Uberlegungen leiten.
Zur Erklarung des gewalttitigen Verhaltens mannlicher Jugendlicher haben wir
eine moglichst breite Erfassung ihrer Umwelt und insbesondere des Schulkon-
textes vorgenommen. Dieses Feld war uns deshalb wichtig, weil die Schule und
die persénlichkeitsbeeinflussenden Prozesse innerhalb der Schule auch mit Fak-
toren zusammenhédngen, die auBerhalb der Schule ihre Hauptwirkungen haben
und diese Wirkungen ihrerseits sehr stark auch das Schulische beeinflussen. Der
8o genannte wahre Wert der Jugendlichen-Gewalt ist somit nicht einzig ein Wert,
der mit der Reliabilitét der zwei Einzelwerte (schulische-auBerschulische Ge-
walt) im Zusammenhang steht, sondern auch ein Konsistenzwert, ein Wert also,
der auch dariiber Auskunft gibt, inwiefern die Schiiler sowohl in der Schule als
auch auflerhalb der Schule als gewalttdtig auffallen. Dies ist, so Deinzer (Dein-
zer, Steuer et al. 1995, S. 20), ein sehr wichtiges Qualitétskriterium von gelun-
genen Strukturgleichungsmodellen. Das ,Packages-Syndrom‘ der Gewaltent-
wicklung, weist auf die Multikausalitdt der Erkldrung von Gewalt hin. Cairns
und Cairns fassen dies folgendermalBen zusammen: ,,Problems of aggression
come in packages, not as single variables.“ (Cairns and Cairns 1994, S. 89).
Dabei gilt es zu bedenken, dass es nicht nur viele, sondern insbesondere viele
simultan wirkende Probleme sind, die von den betroffenen Jugendlichen per-
sonal, sozial und in der Schule auch fachlich bewiltigt werden miissen.

Uber die Erkldrung der interindividuellen Unterschiede der in dieser Stichprobe
beriicksichtigten Schiiler versuchen wir, einen Kernpunkt der Entwicklungs-
psychologie aufnehmend, die Pridiktoren zu ermitteln, die zu diesen interin-
dividuellen Differenzen fiihren. Strukturgleichungsmodelle erlauben somit iiber
die Integration vieler Priadiktoren die genauere Erfassung und Erklirung der
interindividuellen Unterschiede (Steyer, Eid et al. 1997, S. 21 ff.). Der ,,wah-
re Wert”, um wieder auf diesen Terminus zuriick zu kommen, ist somit sehr
stark von den beriicksichtigten endogenen latenten Variablen des Modells abhiin-
gig. Unsere abhédngige Variable, das gewalttitige Schiilerverhalten, findet nicht
in einem Lebenswelt-Vakuum statt, sondern steht in sehr engem Zusammen-
hang mit vielerlei Erfahrungen und Einwirkungen auf die Heranwachsenden.
Auch hierbei sind Strukturgleichungsmodelle besonders hilfreich, da wir die
abhingige Variable iiber die Vielzahl der beriicksichtigten Pradiktoren in Bezug
auf vielerlei Kontexte iiberpriifen kdnnen (Steuer, Partcher et al. 2000).

Die Beschreibung des Modells mochten wir iiber die Definition der latenten
Variablen vornehmen. Die einzelnen Skalen, als die manifesten Variablen, wer-
den hierbei nicht im Einzelnen beschrieben. Diese Angaben finden sich in der
File-Dokumentation im Anhang. Generell sei aber gesagt, dass alle Skalen
Mittelwertscores sind und aus drei bis fiinf Einzelitems bestehen. Die latenten
Variablen werden iiber zwei bis drei manifeste Variablen gemessen. Im Fol-
genden seien nun diese Variablen vorgestelit:

» Die latente exogene Variable ,familidre Einbettung*, wird iiber die manifes-
ten Variablen ,unterstiitzender Erziehungsstil’, ,elterliche Beaufsichtigung
und ‘familidres Involvement’ gemessen.

* Die latente exogene Variable ,strafend-inkonsistenter Erziehungsstil‘, wird
liber die manifesten Variablen ,inkonsistenter Erziehungsstil und ,kontrol-
lierend-strafender Erziehungsstil* gemessen.

* Die latente endogene Variable ,Geschlechterrollenstereotype‘, wird iiber die
manifesten Variablen ,Berufs- und Sexualitdtsstereotype ‘ und ,Stereotyp der
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ursdchlichen Beziehung zwischen Unsicherheit und Opfer-Erfahrungen'
gemessen.

» Die latente endogene Variable ,Selbstvertrauen, wird liber die manifesten Vari-
ablen ,Begabungsselbstbild ‘ und ,Selbstakzeptierung* gemessen.

* Die latente endogene Variable ,emotionales Selbstbild‘, wird liber die mani-
festen Variablen ,Zukunfisoptimismus’, ,Emotionskontrolle’ und ,Depres-
sionsneigung‘ gemessen.

* Die latente endogene Variable ,Beziehungen zu den Lehrpersonen, wird iiber
die manifesten Variablen ,persionliche Beziehungen zu den Lehrpersonen’,
und fachliche Unterstiitzung durch die Lehrpersonen‘ gemessen.

* Die latente endogene Variable ,Beziehungen zu den Mitschiilerinnen ', wird
tiber die manifesten Variablen ,/ntegration in die Gleichaltrigengruppe’,
,Beliebtheit bei Gleichaltrigen* und ,Wohlfiihlen mit Gleichaltrigen’ gemes-
sen.

* Die manifeste endogene Variable ,Delinquenzneigung aufSerhalb der Schule.

* Die manifeste endogene Variable ,Disziplinprobleme in der Schule‘.

* Die manifeste endogene Variable , Tdterjungen physische Gewalt‘. Diese ist
auch die Zielvariable des gesamten Modells.

Als zwei weitere moderierende Variablen werden wir die Disziplinprobleme
der gewalttdtigen Schiiler wie aber auch die Delinquenzneigung der Schiiler
auflerhalb der Schule in das Modell aufnehmen. Sowohl die Disziplinproble-
me wie auch die Delinquenzneigung sollen die Konsistenz von stérendem bzw.
gewalttitigem Verhalten mit dem gezeigten physischen Gewaltverhalten in der
Schule tiberpriifen.

3.1. Die Ergebnisse zum Strukturgleichungsmodell , Téter physischer
Gewalt*

Die Priifwerte des Gesamtmodells ,Téter physischer Gewalt* mdchten wir ger-
ne voranstellen, um in einem weiteren Schritt die direkten und indirekten Effek-
te der einzelnen latenten und manifesten Variablen auf die weiteren endoge-
nen Variablen zu diskutieren.

Die Priifwerte des Gesamtmodells fallen sehr hoch aus. Insbesondere sei da-
rauf hingewiesen, dass der R2-Wert der Zielvariable ,Tdter physischer Gewalt*
.32 betrigt. Dies gibt uns die Gewissheit, dass wir trotz des sehr komplexen
theoretischen Modells (df=165), iiber die eingebrachten Variablen ein sehr sta-
biles Modell entwickelt haben:

Die latente exogene Variable ‘familiire Einbettung’ weist zwei hoch signi-
fikante direkte Effekte auf, ndmlich einerseits auf die Beziehungen zu den
Gleichaltrigen mit einem Pfadkoeffizienten von 0.494 (t (165)=3.481,p <.001.)
und andererseits auf die Beziehung zu den Lehrpersonen mit einem Pfad-
koeffizienten von 0.361 (t (165) = 4.092, p <.001.). Es entsteht folgender
Zusammenhang zwischen den beiden Beziehungen: Je besser die familidire Ein-
bettung ist, desto positiver entwickeln sich auch die Beziehungen zu den Gleich-
altrigen oder dann zu den Lehrpersonen. Dies bedeutet, dass eine positive fami-
lidre Einbettung eine sehr wichtige und auch sehr effektreiche Ressource der
Jungen ist, um soziale Beziehungen, sei es zu Gleichaltrigen oder dann zu den
Erwachsenen in der Schule (Lehrpersonen), aufzubauen. Die Qualitit der sozi-
alen Beziehungen in der Schule ist somit nicht alleine von den jeweiligen Inter-
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N= 219, GFI= 0.921, AGFI= 0.900, Df= 165, RMR= 0.026, Chi?-Wert= 192.448,
RMSEA= 0.028, p-Wert des Gesamtmodells= 0.071, R2-Wert der Zielvariable =.32.
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aktionen in der Schule abhingig, sondern auch — und dies in einem starken
Malle — von den Vorerfahrungen der Jungen in ihrem familidren Umfeld. Dies
bedeutet somit, dass wenn wir die sozialen Beziehungen in der Schule in einem
relevanten Ausmal} verbessern mochten — und dies ist das duBerst praktische
Ergebnis dieses hoch komplexen Strukturgleichungsmodells — sollten wir nicht
ausschlieBlich in der Schule ansetzen, sondern auch unseren Blick auf die fami-
lidren Erfahrungen der Schiiler richten.

o,
eror 1

Die zweite latente exogene Variable zu den Erfahrungen der Jungen in ihrer
Familie, der strafend-inkonsistente Erziehungsstil, steht in einer starken Bezie-
hung zu den Geschlechterrollenstereotypen. Dies heifit, dass Jugendliche, die
in ihrem familidren Umfeld sehr hiufig die Erfahrung machen, dass sie stra-
fend, normierend und zugleich inkonsistent erzogen werden, threrseits sehr star-
ke Geschlechterrollenstereotype aufbauen. Der hierzu gehdrende Pfadkoeffi-
zient betrdgt 0.329 (t (165) = 3.132, p <.01.).

Der Pfad vom strafend-inkonsistenten Erziehungsstil zum Selbstvertrauen ist
negativ. Dieser Pfadkoeffizient betrdgt sage und schreibe -0.732 (t (165) =
-6.654, p <.001.). Das ist ein duflerst hoher Wert und er zeigt auf, dass das Selbst-
vertrauen der Jungen sehr stark unter dem strafend-inkonsistenten Erziehungsstil
leidet. Je stirker also der strafend-inkonsistente Erziehungsstil, desto niedri-
ger — und dies in ausgeprigtem Ausmal} — das Selbstvertrauen der Jungen.

Zwischen familidrer Einbettung und dem strafend-inkonsistenten Erziehungs-
stil besteht eine Korrelation von -0.710. Dies bedeutet: Je stirker der strafend-
inkonsistente Erziehungsstil ausfillt, desto schlechter fallt die familidre Ein-
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bettung aus. Der sehr hohe Koeffizient verweist darauf, dass diese zwei Vari-
ablen fast in einem Ausschlussverhéltnis zu einander stehen.

Interessant sind aber auch zwei weitere, indirekte Effekte des strafend-inkon-
sistenten Erzichungsstils, nimlich einerseits auf das emotionale Selbstbild und
andererseits auf die ausgeiibte Gewalt. Der indirekte Pfadkoeffizient zum emo-
tionalen Selbstbild betridgt sehr hohe -0.549. Auch dieser indirekte Effekt baut
sich {iber das Selbstvertrauen auf, um dann zum emotionalen Selbstbild zu gelan-
gen. Mit anderen Worten: Je stdrker der strafend-inkonsistente Erziehungsstil
ausfdllt, desto negativer fillt das emotionale Selbstbild der Jungen aus. Wenn
man sich dabei die Messvariablen der latenten Variablen ‘emotionales Selbst-
bild’ wieder vor Augen fiihrt, ndmlich die ‘Depressionsneigung’, die ‘Emo-
tionskontrolle’ und den ‘Zukunftsoptimismus’, erkennen wir, dass diese sehr
relevanten Kompetenzen bzw. Entwicklungsaufgaben des Jugendalters, nim-
lich die Steuerung der eigenen Emotionen, sei es iiber die Emotionskontrolle
oder dann iiber die Depressionsneigung wie aber dann auch die Zuversicht,
dass die Zukunft einem relativ offen steht und dass es nicht vergebens ist, eige-
ne Anstrengungen zu unternchmen, sehr relevant vom strafend-inkonsistenten
Erziehungsstil beeinflusst werden und zwar in dem Sinne, dass das emotiona-
le Selbstbild regelrecht ‘in den Keller’ gezogen wird. Der zweite indirekte Effekt
des strafend-inkonsistenten Erziehungsstils, der sich ebenfalls iiber das Selbst-
vertrauen und das emotionale Selbstbild aufbaut, ist die Beziehung zum kon-
kret gezeigten aggressiven Verhalten in der Schule. Der Pfadkoeffizient hier-
zu betrdgt hohe 0.295. Dies bedeutet: Je stirker der strafend-inkonsistente Erzie-
hungsstil ist, desto stirker werden die betroffenen Jungen als Gewalttéiter in
der Schule auffallen. Auch hier also spielen die Erfahrungen der Jungen im
familidren Kontext duBerst stark in das Schulleben herein.

Wir méchten nun eine weitere endogene Variable, die Geschlechterrollen-
stereotype, vorstellen. Die Geschlechterrollenstereotype werden, wie bereits
angesprochen, sehr stark vom kontrollierend-strafenden und zugleich inkon-
sistenten Erziehungsstil beeinflusst. Je ausgeprigter ein solcher Erziehungs-
stil ist, desto stirker sind auch die Geschlechterrollenstereotype. Wenn wir die
standardisierten Effekte unter die Lupe nehmen, die iiber den Faktor
Geschlechterrollenstereotype bewirkt werden, so stehen hierzu drei Variablen
im Fokus. Bezeichnenderweise sind es drei Variablen, welche die Gewaltti-
tigkeit bzw. das Nichteinhalten sozialer Regeln zum Thema haben. Die erste
Variable, die Disziplinprobleme im Unterricht, wird sehr stark iiber die
Geschlechterrollenstereotype beeinflusst. Wir konnen festhalten: Je stirker die
Geschlechterrollenstereotype sind, desto haufiger fallen die Jungen auch im
Unterricht iber Disziplinprobleme auf. Der hierzu gehdrende Pfad betrigt 0.159
(t (165)=1.698, p <.09.).

Ein weiterer, sehr interessanter Pfad ist die Beziehung zwischen Geschlech-
terrollenstereotype und der Delinquenzneigung auflerhalb der Schule. Dieser
Pfad betrdgt 0.301 (t (165) = 3.264, p <.01.) und zeigt auf, dass vorhandene
Geschlechterrollenstereotype bei ménnlichen Jugendlichen sehr stark die Nei-
gung unterstiitzen, auflerhalb der Schule andere Menschen zu beldstigen, sei
es liber delinquentes Verhalten, sei es durch Konflikte mit dem Gesetz.

In einem dritten Schritt geht es um die fiir uns sehr zentrale Variable, ndmlich
die ausgeiibte physische Gewalt in der Schule. Und auch hier ist der Pfad zwi-
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schen Geschlechterrollenstereotypen und dieser Variablen ausgeprégt, namlich
0.256 (t (165) = 1.928, p =.054.). Wobei sich dieser standardisierte Totaleffekt
aus der Addition eines standardisierten direkten Effektes mit dem Pfad 0.166
und einem standardisierten indirekten Effekte mit der Stirke 0.090 zusammen-
setzt. Wir erkennen hier sehr deutlich: Die von der Familie wie aber auch von
anderen, in unserem Modell nicht aufgenommenen Faktoren teilweise stark
gestiitzten Geschlechterrollenstereotype stellen eine sehr wichtige negative Vo-
raussetzung dafiir dar, dass Jugendliche in der Schule soziale Konflikte nicht
Uber Gewalt 18sen, sondern priméar andere Techniken der Konfliktlosung fin-
den.

Die latente endogene Variable ‘Lehrerbeziehungen’ wurde {iber den mani-
festen Variablen ‘Beziehung zu den Lehrpersonen’ und ‘fachliche Unterstiit-
zung durch die Lehrpersonen’ gemessen. Hier wird also sowohl der persénli-
che Aspekt der Beziehung aufgenommen wie auch der Aspekt, dass die Lehr-
person fiir die fachliche Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler verant-
wortlich ist. Dies natiirlich immer in der Wahrnehmung der Jungen. Wir haben
ja bereits feststellen konnen, dass die Qualitét der Bezichung zu den Lehrper-
sonen sehr stark davon abhiingig ist — und dies in einem positiven Verhaltnis —
von der familidren Einbettung der Jungen. Je besser also die Jungen in ihrer
Familie sozial und emotional eingebettet sind, desto positiver ist auch ihre Bezie-
hung zu den Lehrpersonen. Diese Jungen scheinen somit, so unsere theoreti-
sche Interpretation, eine positive emotionale und soziale Basis im familidren
Umfeld gewonnen zu haben, welche sie wiederum als ‘sozialen Rucksack’ in
die Beziehung zu den Lehrpersonen mit hineintragen und diese auch ange-
messener zu steuern vermogen bzw. optimaler an die Erwartungen der Lehr-
personen andocken kénnen. Die Beziehung zu den Lehrpersonen hat ihrerseits
einen sehr interessanten standardisierten indirekten Effekt, ndmlich einen posi-
tiven Effekt zum Selbstvertrauen der Jungen. Der indirekte Effekt, der sich {iber
die Disziplinprobleme aufbaut, betrdgt 0.047, was bedeutet: Je positiver die
Beziehung zu den Lehrpersonen sich gestalten kann, desto weniger Disziplin-
probleme liegen vor, was sich positiv auch auf das Selbstvertrauen der Jungen
auswirkt. Die Beziehung zu den Lehrpersonen ist, dies konnen wir festhalten,
ebenfalls eine wichtige Ressource fiir das Selbstvertrauen der Jungen.

Einen direkten Effekt hat die Beziehung zu den Lehrpersonen ausschlieBlich
auf die wahrgenommenen Disziplinprobleme im Unterricht, und zwar einen
starken Effekt von -0.277 (t (165) = -3.708, p <.001.). Dies bedeutet: Je posi-
tiver die Beziehung zu den Lehrpersonen ausfillt, desto geringer sind auch die
Disziplinprobleme der Jungen.

Zur zweiten Schulklima-Variablen: zur latenten endogenen Variablen Bezie-
hung zu den Gleichaltrigen. In diese latente Variable sind die manifesten Vari-
ablen ‘Sich wohl fiihlen mit den Gleichaltrigen’, ‘Beliebtheit bei Gleichaltri-
gen’ und ‘Integration in die Gleichaltrigengruppe’ eingegangen. Bereits zu einem
friiheren Zeitpunkt haben wir erkennen konnen, dass die Beziehung zu den
Gleichaltrigen sehr stark von der familidren Einbettung der Jungen beeinflusst
wird. Das heifit: Je besser die Jungen in ihrer Familie eingebettet sind, desto
eher schaffen sie es auch, mit den anderen gleichaltrigen Jungen in der Schu-
le eine positive Beziehung aufzubauen. Die Effekte der Qualitéit der Bezichungen
zu den Gleichaltrigen auf die im Modell eingebrachten Variablen erstaunen durch
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ihre Selektivitét. Es gibt ndmlich einen einzigen mittelstarken Effekt, ndmiich
auf die Disziplinprobleme im Unterricht, mit einem standardisierten Pfad von
-0.145 (t (165) =-1.720, p <.09.). Dieser Pfad ist dahingehend zu deuten, dass
je problematischer die Beziehungen zu den Gleichaltrigen ausfallen, desto stér-
ker sind auch Disziplinprobleme zu erkennen. Wir erkennen also eine starke
Ahnlichkeit dieses Effektes wie bei der Beziehung zu den Lehrpersonen. Fas-
sen wir nun die Beziehung zu den Gleichaltrigen wie auch die Beziehung zu
den Lehrpersonen zusammen unter der Oberbezeichnung ‘Schulklima’,
erkennen wir, dass die sozialen Beziehungen in der Schule eine sehr relevan-
te Bedingung dafiir sind, dass Disziplinprobleme auftauchen und wir also liber
eine optimale Steuerung des Schulklimas —und das sind hier also primir Bezie-
hungsvariablen, dufierst ldstige Verhaltensweise- sowohl fiir die Schutklasse,
fir die betroffenen Jungen wie auch fiir die Lehrpersonen — zu einem wichti-
gen Teil kontrollieren kénnen.

Die manifeste endogene Variable Disziplinprobleme ihrerseits wird, wie
bereits angesprochen, ebenfalls von der latenten Variablen ‘Geschlechterrol-
lenstereotype’ beeinflusst. Die Disziplinprobleme selber beeinflussen iiber einen
signifikanten Pfad der Stérke von -0.169 (t (165) = -2.328, p <.05.) das Selbst-
vertrauen. Dies bedeutet, dass je stirker die Disziplinprobleme im Unterricht
sind, desto schwicher fallt das Selbstvertrauen der Jungen aus. Disziplinprob-
leme belasten somit das Selbstvertrauen der Jungen in signifikantem Mafe.
Zwei weitere interessante indirekte Effekte sind aber auch festzustellen. Ein-
erseits ein indirekter standardisierter Effekt Giber das Selbstvertrauen laufend
zum emotionalen Selbstbild der Jungen mit einer Stirke von -0.127. Dieser
Effekt ist dahingehend zu deuten, dass je stirker die Disziplinprobleme sind,
desto schwiicher bzw. desto negativer gefarbt ist das emotionale Selbstbild der
Jungen. Fassen wir also das Selbstvertrauen wie auch das emotionale Selbst-
bild als das Selbstkonzept der midnnlichen Schiiler auf, so erkennen wir, dass
auch Disziplinprobleme sehr deutlich an diesem Selbstkonzept nagen. Ein wei-
terer indirekter Effekt betrifft die Beziehung zwischen Disziplinproblemen und
der ausgeiibten physischen Gewalt in der Schule. Dieser Effekt betrigt 0.050,
baut sich iiber das Selbstvertrauen und dem emotionalen Selbstbild auf, und
zeigt auf, dass je stirker die Disziplinprobleme sind, desto hdufiger werden die
betroffenen Jungen auch mit Gewalt in ihrer Téterrolle konfrontiert. Es ist also
auch hier so, dass Disziplinprobleme eine nachteilige Wirkung auf die Gewalt-
bereitschaft der Jungen haben.

Die manifeste endogene Variable Delinquenzneigung aulerhalb der Schu-
le wird, wie bereits angesprochen, duf8erst stark von vorhandenen Geschlech-
terrollenstereotypen der minnlichen Jugendlichen beeinflusst. Sie selber
beeinflusst dagegen stark und negativ die Beziehung zu den Lehrpersonen mit
einem Pfad von -0.166 (t (165) =-2.314, p <.05.) und andererseits beeinflusst
sie positiv, im Sinne von verstirkend, die Disziplinprobleme im Unterricht, dies
tber einen indirekten Effekt, der sich liber die Beziehungen zu den Lehrper-
sonen aufbaut, mit der Stirke 0.046.

Einen dritten, hier direkten, standardisierten Effekt hat die Delinquenzneigung
aufierhalb der Schule auf die physische Gewalt in der Schule. Auch hier ver-
hélt es sich so, dass die Delinquenzneigung die Gewalt in der Schule beein-
flusst und nicht etwa die Gewalt in der Schule die Delinquenzneigung auf3er-
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halb der Schule fordert. Der hierzu gehérende Pfad betragt 0.274. Gewalt also,
die auBBerhalb der Schule entsteht, springt somit auf die Schule {iber. Hier zeigt
sich, dass die schulischen Effekte auch sehr stark davon abhingig sind, wie die
Gesellschaft um sie herum funktioniert. Die Schule darf sich demnach nicht
als eine abgeschlossene Einheit verstehen, die einzig die inneren Strukturen
zu verdndern braucht, um Gewalt zu minimieren. Das Schulklima allein somit
bestimmt zu einem wichtigen MaBle die Gewaltbereitschaft der Jungen, aber
nicht ausschlieBlich.

Das Selbstkonzept der Jungen haben wir, wie bereits angesprochen, in zwei
getrennt von einander wirkende latente Variablen aufgetrennt, namlich in ‘Selbst-
vertrauen’ und ‘emotionales Selbstbild’. Als Erstes mochten wir die Wir-
kungsweise der latenten endogenen Variable Selbstvertrauen analysieren.
Wie bereits erwihnt, wird das Selbstvertrauen nachteilig vom strafend-inkon-
sistenten Erziehungsstil und von den vorhandenen Disziplinproblemen beein-
flusst. Das Selbstvertrauen selber beeinflusst dulerst stark — und hier ist die
Nihe zum emotionalen Selbstbild als eine weitere Unterkategorie des Selbst-
konzeptes deutlich zu erkennen, mit einer Stirke von 0.751 (t (165) = 7.412,
p <.001.). Das Selbstvertrauen stellt somit eine duflerst relevante Ressource fir
die emotionale Befindlichkeit der Jungen dar. Die kognitive Verarbeitung der
Jungen ist somit eine wichtige Voraussetzung fiir deren emotionale Befind-
lichkeit. Zugleich haben wir auch einen sehr starken indirekten Effekt, nim-
lich einen Effekt von der Stérke von -0.295 vom Selbstvertrauen iiber das emo-
tionale Selbstbild, auf die physische Gewalt in der Schule. Dieser Effekt ist
dahingehend zu deuten, dass je positiver das Selbstvertrauen der Jungen aus-
fallt, desto geringer ist auch die Gewalttitigkeit der médnnlichen Jugendlichen.
Ein hohes Selbstvertrauen ist somit eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass
miénnliche Jugendliche nicht gewalttétig werden.

Das emotionale Selbstbild als die zweite latente endogene Variable in Bereich
des Selbstkonzeptes steht in einer duferst engen und starken Beziehung zur
Gewalttdtigkeit der Jungen. Der hierzu gehérende Pfad betrégt -0.393 (t (165)
=-5.470, p <.001.). Dieser sehr starke Pfad bezeugt die Wichtigkeit einer opti-
malen emotionalen Verarbeitung der Jungen fiir die Gewaltbereitschaft, und
zwar in dem Sinne, dass je positiver das emotionale Selbstbild der ménnlichen
Jugendlichen ist, desto seltener die betreffenden Jungen gewalttitig sein wer-
den.

4. Zusammenfassung

Rekapitulierend kénnen wir festhalten: Die Geschlechterrollenstereotype, die
Erfahrungen im Sozialisationsfeld Familie, das Schulklima, aber auch die Bewil-
tigungskompetenz der Jungen im Bereich des Selbstkonzeptes und die Delin-
quenzneigung aulerhalb der Schule beeinflussen in relevantem Mafe die
Gewalttitigkeit der ménnlichen Jugendlichen im Schulkontext. Nur iiber den
Einbezug dieses breiten Feldes der Lebenswelt der Jungen erhalten wir ein dif-
ferenziertes und zugleich praktisch auszulegendes Bild der Entwicklung von
Gewalt.

Mit unserem Strukturgleichungsmodell haben wir zugleich die These erhérten
koénnen, dass disruptives und aggressives Verhalten von Jungen nicht ,nur‘ von
latenten Stérungen der Personlichkeit begleitet wird, wie es Loeber formu-
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lierte. Nach unseren Analysen sind die Persdnlichkeitsdefizite, wie z.B. feh-
lende Emotionskontrolle, eine starke Depressionsneigung, Zukunftspessi-
mismus etc. nicht nur Begleiterscheinungen sondern auch regelrechte Vorbe-
dingungen, damit ein Jugendlicher zu einem Téter physischer Gewalt in der
Schule wird. Das Gleiche gilt nach unseren Daten auch fiir die Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben, die mit schulischen Leistungsanforderungen
zusammenhingen: Ein niedriges Begabungsselbstbild ist eine wichtige Vor-
bedingung, dass ein Jugendlicher zum Gewalttiter oder -opfer wird.

Fend (2000) hilt in seinem Review zu den Faktoren, die fir die Entstehung
und Entwicklung von Aggressivitit bedeutsam sind, fest, dass die Negativitit
der Mutter/des Vaters und die negativen Schulerfahrungen zwei der wichtig-
sten Faktoren sind. Auch Patterson (1989) hélt das ,coercive parenting‘, ein
Erziehungsstil, welcher durch Inkonsistenz, einer hohen Strafintensitit und emo-
tional negativem Erziehungsverhalten charakterisiert ist, fur die wichtigste Vor-
bedingung der Entwicklung von aggressivem Verhalten bei Jungen. Positiv for-
muliert heilt dieses Ergebnis, dass die langandauernde positive emotionale
Beziehung zu einer Bezugsperson und das Gefiihl von dieser Person aufmerksam
begleitet zu werden, eine hohe protektive Wirkung haben. Dieses Ergebnis kon-
nen wir mit unseren Daten ebenfalls stiitzen. Das familidre Erziehungsklima
ist nach unseren Analysen einer der wichtigsten Faktoren zur Erkldrung des
Wirkungsgefliges der Gewaltentwicklung bei ménnlichen Jugendlichen.

Geschlechterrollenstereotype stellen somit fiir méannliche Jugendliche eine deut-
liche Belastung in ihrer Entwicklung dar. Aus dieser Sicht konnen Geschlech-
terrollenstereotype in der Schule, in der Gesellschaft allgemein, aber auch im
Familienkontext zum Thema gemacht werden, und zwar nicht ausschlieflich,
wie es sehr hdufig geschieht, um die Médchen und die Frauen zu schiitzen,
sondern auch oder insbesondere, um die Jungen zu unterstiitzen, damit sie Ent-
wicklungsaufgaben und hier insbesondere Aufgaben im Bereich der sozialen
Entwicklung angemessener und damit nicht gewalttitig 16sen miissen. Wer somit
das Thematisieren und das Problematisieren von Geschlechterrollenstereoty-
pe als eine Aufgabe erkennt, die primir der feministischen Péddagogik
zukommt, verkennt die nachteilige Wirkung, die Geschlechterrollenstereoty-
pe auf die Entwicklung von méannlichen Jugendlichen haben.

Der Glaube der Jungen, dass sie von der Lehrperson ernst genommen wie aber
auch fachlich unterstiitzt werden, ist eine sehr wichtige Voraussetzung dafiir,
dass Disziplinprobleme im Unterricht nicht auftauchen. Interessant ist hierbei
festzustellen, dass nicht etwa die Disziplinprobleme es sind, welche die Bezie-
hung zu den Lehrpersonen steuern, sondern es sich eindeutig umgekehrt ver-
hélt, dass also die Beziehung zu den Lehrpersonen die Disziplinprobleme steu-
ern. Der soziale Aspekt und der Wahrnehmungsaspekt dieser sehr wichtigen
Beziehungsform ist somit ein wichtiger Faktor zur Steuerung und Minimie-
rung von Disziplinproblemen. Die Gewissheit, die die Jungen haben miissen,
dass sie akzeptiert und fachlich nicht aufgegeben, sondern gar unterstiitzt wer-
den, ist eine wichtige Bedingung zur Reduktion von Disziplinproblemen im
Unterricht. Die ,gute Lehrperson® ist somit keine Fiktion, sondern auch eine
empirische Realitdt. Im Unterschied zu Weinert und Helmke (1997) konnten
wir festhalten, dass der fachlich-didaktische Effekt aus der Sicht der Schiiler
engstens mit der sozialen Komponente der positiven Beziehung zur Lehrper-
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son gekoppelt ist. Erst iiber diese Koppelung erhalten wir die beziiglich der
Gewalttitigkeit der Jungen hoch-klassifizierende latente Variable ,Beziehun-
gen zu den Lehrpersonen‘.

Wir konnten erkennen, dass die Delinquenzneigung der Jungen auflerhalb der
Schule stark in den Schulalltag hineinspielt, und zwar in der Art, dass nicht ein
negativ gefirbtes Schulklima die Delinquenzneigung steuert, sondern, ganz im
Gegenteil, von aulen her kommend, die Delinquenzneigung das Schulklima
deutlich nachteilig beeinflusst, und zwar sowohl die Beziehung zu den Lehr-
personen wie aber auch die Disziplinprobleme im Unterricht. Jugendliche also,
die Delinquenzneigung auflerhalb der Schule zeigen, fallen in der Schule auch
iiber eine duBerst negativ gefirbte Beziehung zu ihren Lehrpersonen auf und
iiber Disziplinprobleme.

Das Selbstkonzept insgesamt also iiber das Selbstvertrauen und das emotio-
nale Selbstbild gesprochen, kann eine sehr wichtige Ressource fiir mannliche
Jugendliche sein, nicht als Gewalttiter aufzutreten. Zugleich zeigt es auch, dass
das Selbstkonzept als der Kernpunkt der Bewiltigungskompetenz der Jungen
gewertet werden kann, und zwar dahingehend, dass sowohl das Schulklima wie
auch die Disziplinprobleme und auch die Erfahrungen im familifiren Kontext
zu einem gewichtigen Teil {iber dieses Selbstkonzept, und hierbei iiber den kog-
nitiven wie aber auch iiber den emotionalen Aspekt bearbeitet werden miissen,
um in einem zweiten Zug liberhaupt zur Geltung zu kommen, in Bezug auf die
Gewaltbereitschaft und die Gewalttdtigkeit in der Schule. Jugendliche sind somit
nicht im Sinne der Verhaltenstheorie Blackboxes, sondern sie entwickeln eine
sehr komplexe und differenzielle Bewéltigung ihrer Erfahrungen in den unter-
schiedlichen Lebensfeldern. Erst iiber diese Bewiltigung ldsst sich eine ange-
messene Erkldrung der Gewalttatigkeit von Jungen vornehmen. Zugleich zeigt
sich hier, dass die Bewiltigungskompetenz der Jugendlichen eine sehr wich-
tige Ressource flir das priventive oder dann therapeutische Eingreifen bezo-
gen auf das Thema Gewalt darstellt.
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