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„Stark ohne Gewalt“: 

Evaluation
 eines innovativen Ansatzes zur schuli​schen Gewaltprävention
1. Gewalt an Schulen
Gewalt in der Schule ist in den letzten Jahren verstärkt in den Mittel​punkt des Interesses gerückt. Dabei entsteht in der Öffentlichkeit zu​nehmend das Bild, dass die Gewaltbereitschaft von Schülern
 erheb​lich zugenommen hat und der schulische Alltag von unkontrollierba​ren Aggressionen, schwerem Vandalismus, Schlägereien und Be​schimpfungen geprägt ist. Glücklicherweise sind spektakuläre ge​walthal​tige Vorfälle an Schulen - wie in Erfurt, Meißen oder Winnen​den - eher als Einzelfälle einzuordnen. Die Forschung kann, wenn über​haupt, nur einen ge​ring​fügigen Zuwachs an Gewalt in Schulen ausmachen (vgl. Finze 2007; Fuchs, Lam​nek, Luedtke & Baur 2005). Im Alltag von Kindern und Ju​gendlichen sind eher die Hänseleien, Be​schimpfungen oder Ausgren​zungen relevant, die im​mer und immer wieder den gleichen Schüler treffen - also das, was in der Pädagogi​schen Psychologie mit dem Begriff „Bully​ing“ beschrie​ben wird. Bullying (bzw. der oft synonym verwen​dete Begriff „Mob​bing“) meint, dass ein Schüler wiederholt und über eine längere Zeit den negativen Hand​lungen ei​nes oder mehrerer anderer Schüler ausgesetzt ist (vgl. Olweus 1999; Schäfer & Korn 2001). Zentral ist, dass die Schikanen mit einer eindeutigen Schädigungsabsicht erfol​gen und dass ein Machtungleichgewicht zwischen dem Täter und seinem Opfer be​steht. Demzufolge handelt es sich bei Bullying nicht um kurzfristige Konflikte zwischen annä​hernd Gleichstarken, sondern um „eine dau​erhafte Täter-Opfer-Be​ziehung, in der die Bullies immer die Stärkeren sind und der die Op​fer absolut unfreiwillig angehören.“ (Kraak 1997, S. 71-72). Dabei umfasst Bullying nicht nur körperliche Angriffe, son​dern auch verbale Schikanen sowie Verhaltensweisen, die darauf abzielen, die sozialen Beziehungen eines Mitschülers systematisch zu beschädigen (z.B. durch gezieltes Ausschließen aus Cliquen oder Verbreiten von Gerüchten, vgl. Ittel & von Salisch 2005).

Insgesamt muss davon ausgegangen werden, dass circa 10% aller Schüler Opfer schwer​wiegender, d.h. regelmäßiger und häufiger Bullying-Attacken werden (vgl. Gasteiger-Klicpera & Klicpera 2001; Olweus 1994). An Schulen mit einem hohen Ausmaß an Bullying unter Schülern steigt zugleich das Risiko, dass auch Lehrer systema​tisch schikaniert werden (Hayer, Scheithauer & Petermann 2005).

Mittlerweile liegen etliche wissenschaftliche Erkenntnisse zum Bully​ing vor. Nachdem der norwegische Psychologe Dan Olweus zu Be​ginn der 70er Jahren mit seinen Pionier​arbeiten auf dieses Phäno​men auf​merksam gemacht hat und auch ein entsprechendes schu​li​sches Interventionsprogramm konzi​piert hat (vgl. Olweus 1977, 1978), wurden vor allem im anglo-amerikanischen Sprachraum zahl​reiche Studien angeregt. In Deutschland widmet sich die Wissen​schaft zwar erst seit einigen Jahren dieser besonderen Ge​waltform, aber auch hier​zulande zeichnet sich eine zuneh​mende Forschungs​aktivität ab (Scheithauer, Hayer & Peter​mann 2003).

Bullying-Opfer leiden meist unter ernstzunehmenden Beeinträchti​gungen des psy​chischen Be​findens (z.B. depressive Verstimmungen und niedriges Selbstwertgefühl, vgl. Hawker & Boulton 2000) - bis hin zu Suizidgedanken und vollzogenem Suizid (Kaltiala-Heino, Rimpela, Marttunen, Rimpela & Rantenan 1999; Olweus 1994). Die Münchner Wissenschaftlerin Mechthild Schäfer hat gemeinsam mit Kollegen aus England und Spanien im Rahmen einer umfangreichen Studie Hinweise dafür finden können, dass negative Auswirkungen bis in das Erwachsenenalter andauern können. Erwachsene, die in ihrer Schulzeit anhaltende Opferer​fahrungen gemacht haben, haben ein deutlich beeinträchtigtes Selbstwertgefühl und größere Schwierig​keiten, Freundschaften aufrechtzuerhalten. Die ehemaligen Opfer finden es schwe​r, anderen Menschen zu vertrauen und befürchten verletzt zu werden, wenn sie nahe und enge Beziehungen eingehen (vgl. Schäfer et al. 2004). Vergegenwärtigt man sich die Bedeu​tung der Gleichaltrigengruppe im Jugendalter, so wird verständlich, warum Bullying so gravie​rende und anhaltende Auswirkungen hat. 
Vermutlich kann ein exempla​rischer Interviewausschnitt mit einem Bullying-Opfer noch am ehe​sten einen Ein​druck von deren Erleben und Leid vermitteln (aus Gasteiger-Klicpera & Klicpera 1999):

	
	„...Ich weiß nicht, warum mich alle in der Klasse hassen: Was hab ich ihnen gemacht? ... Wenn ich bei den Mäd​chen vorbei​gehe, schimpfen sie mich, und ich frage sie, warum sie das tun, aber sie geben mir keine Antwort. ...Sie sa​gen auch, dass ich stinke. Sagen Sie mir bitte, ob ich stinke?...“ (S. 265).
	


Für das Verständnis von Bullying-Phänomenen und vor allem für die Entwicklung von Präven​tionsmaßnahmen ist zentral, dass es sich letztlich um einen Gruppenprozess und nicht um ein dyadisches Ge​schehen handelt - und zwar selbst dann, wenn es „eigentlich“ nur ei​nen Täter und ein Opfer gibt. Im Rahmen verschiedener Studien konnte gezeigt werden, dass in über 80% der Bullying-Vorfälle neben Angreifer und Opfer noch andere Schüler anwesend waren und Zeu​gen der Ereignisse wurden (vgl. Atlas & Pepler 1998; Schä​fer & Korn 2004; Sutton & Smith 1999). 

Die Untersuchungen der finnischen Arbeitsgruppe um Christina Sal​mivalli (z.B. Salmivalli, Lagerspetz, Björkvist, Österman & Kauki​ainen 1996) haben einen großen Beitrag dazu gelei​stet, die ver​schiedenen Mitschüler-Rollen beim Bullying aufzu​de​cken und zu be​schreiben. Im Einzelnen konnten neben Täter und Opfer folgende Rollen identifi​ziert werden: (a) Assistenten des Täters, (b) Verstärker des Täters, (c) Verteidiger des Opfers sowie (d) Außenstehende.
Die Assistenten des Täters beteiligen sich aktiv am Bullying, sie ma​chen mit, indem sie bei​spielsweise das Opfer festhalten oder den Täter anderweitig unterstützen. Bei den Verstärkern des Täters han​delt es sich um Mitschüler, die durch ihr Verhalten (wie Lachen, er​mu​tigende Zurufe) „die Täter bei ihren Aktivitäten anstacheln“ (Schäfer & Kulis 2005, S. 221). Die Verteidiger des Op​fers setzen sich für das Opfer ein; die Außenstehenden nehmen Bullying zwar wahr, halten sich dann aber fern bzw. tun gar nichts. Darüber hinaus gibt es noch Schüler, die keine eindeutige Rolle ein​nehmen. Letztlich ist davon auszuge​hen, dass die Reaktionen der Mitschüler erheblich dazu beitragen, ob Bullying fortge​setzt wird oder nicht (Atlas & Pepler 1998; Schäfer & Kulis 2005). Dabei ist das feh​lende Eingreifen der Außenstehenden - die Studien zufolge mit rund 25% der Schüler​schaft einer Klasse die größte Gruppe ausmachen - eher als Un​sicherheit und Mangel an Hand​lungsstrategien zu inter​pretie​ren und weniger als Anzeichen von Apathie oder Gleichgültig​keit (vgl. Atlas & Pepler 1998; Carney 2000). 

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsbefunde erscheint es vielver​sprechend, als Zielgruppe schulischer Gewaltprävention insbeson​dere die Beobachter (also die Außenstehenden) sowie die Mitläufer (Assistenten und Verstärker des Täters) in den Blick zu nehmen. Ge​lingt es, diese Gruppen für Bullying zu sensibilisieren, eine Reflexion des eigenen Standpunkts und Verhaltens anzuregen sowie konkrete Handlungsalternativen aufzuzeigen, wird ein wichti​ger Beitrag zur Reduzierung dieser Gewaltform geleistet. Gerade bei zeitlich be​grenzten Prä​ventionsmaßnahmen können keine ‚therapeu​tischen Effekte‘ im Sinne stabiler Verhaltens​änderungen bei den Tä​tern an​gestrebt werden. Sehr viel realistischer ist es auf einer eher glo​balen Ebene anzusetzen und unter den Schülern eine Haltung der Gewalt​losigkeit aufzubauen, die auch impliziert, diejenigen Mitschü​ler, die leicht ausgegrenzt wer​den zu unterstützen und in die Ge​meinschaft einzubeziehen (vgl. Ol​weus 1999). Auch Schäfer und Kulis (2005) fassen ihre Überlegun​gen in diesem Sinne zusammen: „Für Täter, aber auch für Assisten​ten und Verstärker zählt der soziale Einfluss, wenn es um die Stabi​lität ihrer Rolle in der einen oder der anderen Klasse geht. Dieses Er​gebnis sollte die Praktiker ermutigen, denn es impliziert, dass Strate​gien gegen Bullying, die darauf bauen, den Ag​gressoren ‚den Boden sauer zu machen‘, wirklich eine Desta​bilisie​rung dieser Rollen bewir​ken können.“ (S. 234).
2. „Stark ohne Gewalt“ – Ein präventives Konzept und seine Umsetzung 
In der Praxis gibt es viele unterschiedliche Aktivitäten, um Ge​walt an Schulen präventiv zu begegnen. Dieses breite Spektrum an Initiati​ven reicht von Elternabenden, vereinzelten Aktionstagen, Pro​jekt​wochen zum Thema Gewalt über Streit-Schlichter-Programme (Jeffe​rys-Duden 1999) bis hin zu umfassenden Interventionen, wie dem von Olweus (1999) entwickelten Mehr-Ebenen-Ansatz. 

Bei „Stark ohne Gewalt“ handelt es sich um einen erlebnisorientierten Zugang, der sich sowohl von der Zielgruppe als auch vom Ansatz und der didak​tischen Umsetzung recht deutlich von klassischen pä​dagogisch-psychologi​schen Konzepten der schu​lischen Gewaltprä​vention abhebt (wie z.B. FAUSTLOS®, siehe Cierpka 2001; 2004 oder dem Ansatz von Ol​weus 1999). Gleich​wohl orientiert sich „Stark ohne Gewalt“ an zentralen Ergebnis​sen der aktuellen sozialwis​sen​schaftlichen For​schung zu Gewalt an Schulen. Dementsprechend ist es ein besonde​res Anliegen diejenigen Schüler zu errei​chen, 

· die Bullying-Vorfälle bzw. Gewalthandlungen beobachten, sich dann aber zurückziehen und nichts unternehmen, um das Opfer zu unterstützen (die Außenstehenden) und

· die als „Mitläufer“ auftreten, d.h. den Täter verstärken (z.B. durch ermutigende Zurufe) oder ihm sogar aktiv assistieren.

Mit einer Einstellungs- und Verhal​tensän​derung bei diesen Gruppen kann ein wichtiger Beitrag zur Reduzie​rung der Gewalt an Schulen geleistet werden, da deren Ver​halten erheblich dazu beiträgt, ob Bullying fortge​setzt wird oder nicht (vgl. Abschnitt 1). Um entspre​chende Einstellungs- und Verhal​tensänderun​gen anzustoßen, ver​folgt „Stark ohne Gewalt“ als über​geordnete Ziele, Jugendliche zwi​schen 10 und 20 Jahren
a.) zu Sensibilisieren, um Gewalt im alltäglichen Umgang miteinan​der wahrzunehmen und zu erkennen,                                                               

b.) ihren Selbstwert zu stärken, um sie zu befähigen,

c.) Stellung zu beziehen, d.h. ihren eigenen Standpunkt zu überden​ken, sich bewusst zu positionieren und dann die Konsequenzen zu reflektieren, die sich aus der eigenen Positionierung ergeben. Darüber hinaus will „Stark ohne Gewalt“ einen Beitrag dazu leis​ten Jugendliche
d.) zu Sozialisieren, indem ihre Handlungskompetenzen erweitert wer​den, um auf gewalthaltige Situationen im Sinne der eigenen Zielvor​stellungen reagieren zu können (vgl. Diözesan-Caritas​verband für das Erzbistum Köln e.V. 2007).
Im Mittelpunkt von „Stark ohne Gewalt“ steht die Aufführung des Mu​sicals „Streetlight“ der internationalen Band GenRosso, das auf einer wahren Begebenheit basiert. Gen Rosso gründete sich vor mehr als 40 Jahren auf Initiative von Chiara Lubich (Trägerin des UNESCO-Preises für Friedenserziehung); seither haben mehr als 300 Musiker und Künstler aus aller Welt in der Band mitgewirkt. Mit ihrer Musik will die Band die Botschaft von Frieden und Geschwisterlichkeit verbreiten; die Einzigartigkeit der Gruppe liegt in ihrem künstlerischen und kulturellen Reichtum, der Internationalität und dem Engagement jedes Einzelnen, die Werte, die sie miteinander vertreten, authentisch im persönlichen Alltag umzusetzen. 2002 kam GenRosso erstmals mit „Streetlight“ nach Deutschland. Das Musical erzählt die Lebens​geschichte von Charles Moats, einem jungen Afroamerikaner aus Chicago, der trotz seiner Entscheidung auf Gewalt zu verzichten, zwischen die Fronten einer Auseinandersetzung zweier Jugend​gangs gerät und 1969 erschossen wird. Das Musical berührt The​men wie Ausgrenzung und Konfliktunfähigkeit, aber auch Solidarität, Be​deutung von Freundschaft, Mut zur Entscheidung und die Frage nach dem Sinn des Lebens. Entscheidend ist, dass GenRosso das Musical gemeinsam mit den Schülern der teilnehmenden Schule aufführt, d.h. die Jugendlichen wirken entsprechend ihrer Be​gabungen und Inte​ressen (z.B. als Tänzer, Chorsänger, Bühnengestalter, Be​leuchter etc.) mit. Damit dies professionell gelingt, erarbeitet Gen​Rosso mit den Schülern das Musical in verschiedenen Workshops (z.B. Tanz, Chor, Orchester, Schauspiel, Lighting). In der Re​gel er​streckt sich die gemeinsame Arbeit über mindestens drei Tage, am letzten Tag findet abends die öffentliche Aufführung des Musicals statt. Somit bindet GenRosso die Jugendlichen aktiv und ressourcenori​entiert in das Projekt ein und vermittelt, dass sie in der Lage sind, ihre Stärken kre​ativ für ein fried​liches und tole​rantes Miteinander einzusetzen. Aller​dings ist es meist nicht möglich, dass alle Schüler in einem Gen​Rosso-Workshop mitwirken können, so dass zusätzliche Projekt​gruppen angeboten werden. An der Realschule Siegburg, an der die hier dargestellte Evaluation durchgeführt wurde, wurden zusätzliche Workshops, wie z.B. Trommeln, starke Fotoreporter, starke Vorbilder oder aktive Freizeitgestaltung, von Lehrern betreut.  

Darüber hinaus bietet die Auseinandersetzung mit der durch das Mu​sical erzählten Ge​schichte vielfältige Impulse zur Reflexion, Orientie​rung, zum Modelllernen und zur Entwicklung von Visionen im Um​gang mitein​ander und mit Gewalt in und außerhalb der Schule (vgl. Klann 2007). Wesentlich ist, dass die teilnehmenden Schulen genü​gend Zeit für eine pädagogische Vor- und Nachbereitung ein​planen. Für die konkrete Ausgestaltung stehen entsprechende Unter​richts​materia​lien zur Verfügung.  

3. Forschungsmethodischer Zugang der evaluativen Be​gleitung von „Stark ohne Gewalt“

Im Fokus der Evaluation steht die Frage „Was bewirkt ‚Stark ohne Gewalt’ im Hinblick auf gewaltpräventive Effekte bei den teilnehmen​den Schülern?“. Dabei interessiert ins​besondere, ob es gelingt, hilfs​bereite Einstellungen und Handlungsweisen zu fördern und aggres​sive bzw. gewaltbilligende zu reduzieren. Gleichzeitig soll - gemäß der Zielsetzung, Ju​gendliche zu stärken - ermittelt werden, ob eine posi​tive Veränderung im Selbstwerterleben der Jugendlichen anregt wird. Im Ein​zelnen wird überprüft, inwieweit bei den teilneh​menden Schülern 
· eine Zunahme an Empathievermögen und Prosozialität, 

· eine Verringerung der Aggressionsbereitschaft und der Häufig​keit aggressiven Verhaltens und 

· eine positive Veränderung in verschiedenen Bereichen des Kompetenzerlebens und des Selbstwertgefühl erreicht wer​den kann.
Bei der Evaluation handelt es sich um eine Pilotstudie, d.h. eine Schule, die hinsichtlich der Belastung durch Gewaltprobleme mög​lichst repräsentativ ist, wurde exemplarisch für das Gesamtprojekt untersucht. Da nach dem aktuellen Wissensstand Gesamt-, Haupt- und Real​schulen in der Regel eine mittlere Belas​tung durch Gewalt​probleme aufweisen, während sich Be​rufs- und Sonderschu​len zu​meist durch ein besonders hohes und Gymnasien durch ein eher ge​rin​ges Gewaltniveau auszeichnen (vgl. z.B. Fuchs et al. 2005; Meier & Tillmann 2000), fiel die Wahl auf eine Realschule. 

Forschungsmethodisch wurde ein prospektiver Zugang realisiert, d.h. die Schüler wurden zu zwei Erhebungszeitpunkten - vor Beginn des Projekts (Prä-Erhebung) sowie unmittelbar nach Abschluss des Pro​jekts (Post-Erhebung) -  anonymisiert mit einem Fragebogen befragt. Da der eingesetzte Frage​bogen vergleichsweise umfangreich ist, wurden ausschließlich Schüler ab der 7. Stufe einbezogen. Die Stu​die ist me​thodisch so konzipiert, dass ergän​zend eine Follow-up-Er​hebung (z.B. 18 Monate nach Abschluss des Projekts) durchgeführt werden könnte, die es erlaubt, die Stabilität bzw. die Nachhaltigkeit möglicher Projekteffekte zu überprüfen.    
3.1 Stichprobe
Insgesamt wurden an der Realschule Siegburg jeweils drei Klassen der Stufen 7-9 befragt, wobei die Erhebung im Klassenverband von einem Diplom-Psychologen
 durch​geführt wurde. Von 227 Schülern lie​gen vollständige Datensätze zur Prä- (Sep​tember 2007) und Post-Erhebung (Dezember 2007) vor. Tabelle 1 informiert über die Zu​sammensetzung der Stichprobe. 

	Tabelle 1:
	Stichprobenzusammensetzung in Abhängigkeit von Klassen​stufe und Geschlecht (N = 227 Schüler)
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	7. Klassenstufe
	42
	19
	32
	14
	74
	33

	
	
	
	
	
	
	

	8. Klassenstufe
	33
	15
	45
	20
	78
	34

	
	
	
	
	
	
	

	9. Klassenstufe
	38
	17
	37
	16
	75
	33

	
	
	
	
	
	
	

	gesamt
	113
	50
	114
	50
	227
	100

	
	
	
	
	
	
	


Anmerkungen. n = absolute Häufigkeit. Die prozentualen Anteile (%) beziehen sich je​weils auf die Gesamtzahl der befragten Schüler. 

Es wird deutlich, dass Jungen und Mädchen sowie die ver​schiede​nen Klassenstufen zu annä​hernd gleichen Anteilen vertreten sind. Das Durchschnittsalter liegt bei 13,6 Jahren (SD = 1,05; Range: 12-17 Jahre). Der Alters​range liegt in der 7. Stufe zwischen 12 und 14, in der 8. zwi​schen 13 und 15 und in der Stufe 9 zwischen 14 und 17 Jahren.

Bei mehr als einem Drittel der Befragten (37%) handelt es sich um Schüler mit Migrationshintergrund. Die Mehrheit hier​von  - insgesamt 70% - sind Migranten der zweiten Genera​tion, d.h. die Kinder und Jugendlichen selbst sind in Deutschland ge​boren, die Migrationser​fahrung haben ihre Eltern ge​macht.  

3.2 Erhebungsinstrumente

Der eingesetzte Fragebogen umfasst neben Fragen zur Per​son und zum Klas​senklima (die entsprechenden Items wurden von Fuchs et al. 2005 übernommen) zwei in Forschung und Praxis etab​lierte psy​chodiagnostische Erhebungsinstrumente.

Bei dem Fragebogen zur Erfassung von Empathie, Prosozialität, Ag​gressionsbereitschaft und aggressivem Verhalten (FEPAA; Lukesch 2006) handelt es sich um ein normiertes Instrument, das bei Schülern der Stufen 6-10 eingesetzt werden kann. Eine Besonderheit dieses Bogens besteht darin, dass sowohl Dispo​sitio​nen im Sinne einer Handlungsbereitschaft (Empathie und Ag​gressi​onsbereitschaft) als auch konkrete Verhaltensweisen (prosozi​ales und aggressives Ver​halten) erfragt werden. Zudem zeichnet sich der Bogen dadurch aus, dass er nicht nur über die Ausprägung uner​wünschter Ver​haltens​dis​positionen und -muster in​formiert, sondern zugleich erwünschte Ver​haltens- und Er​lebensten​denzen abbildet. Der Bogen besteht aus insgesamt vier Skalen: Die Empathieskala umfasst die Vorgabe von 14 sozialen Situationen mit zwei Prota​gonisten, wobei die Befragten einschätzen sollen, wie sich diese fühlen, was sie den​ken oder was die Motive für ihr Handeln sind. Somit wird Empathie im Sinne der kog​nitiven Fähig​keit, sich in die Situation eines anderen einzuden​ken, dessen Perspektive einzunehmen, erfasst. Die Skala Prosozia​lität besteht aus 13 Selbstbeschrei​bungsitems, die verschie​dene Ver​haltens​weisen wie z.B. helfen, teilen, kooperie​ren oder trösten the​matisie​ren (dichotomes Ant​wortformat) und in​formiert dadurch über die Aus​prägung prosozialer Verhaltensmuster. Die Skala Aggressi​onsbe​reit​schaft umfasst ebenfalls 13 Items, wobei jeweils kurze Situ​ati​onen be​schrieben werden, in denen ein Jugend​licher z.B. un​gerecht be​handelt, geärgert oder provo​ziert wird und darauf mit ag​gressivem Verhalten reagiert. Die Befragten werden ge​beten, auf ei​ner 7-stufigen Antwortskala anzugeben, ob sie dieses Verhalten ge​rechtfertigt finden oder nicht. Damit bildet die Skala Ag​gressionsbe​reit​schaft im Sinne von Gewaltlegitimation ab. Die Skala Aggressi​onshäufigkeit setzt sich aus insgesamt 15 Selbstbeschrei​bungsitems zusammen, die verschiedene aggressive Verhaltenswei​sen zum Ge​genstand haben (wie z.B. jemanden ärgern oder be​schimpfen, Sa​chen beschädigen etc.). 
Lukesch (2006) betont, dass sich der FEPAA für die Evaluation von gewaltpräventiven Maßnahmen im schulischen Bereich beson​ders eignet. Es liegen zwei echte Parallelversionen vor, die im Rah​men des hier realisierten Prä-Post-Designs zur Anwendung kamen.

Das Selbstwertgefühl der Schüler wurde mit einer deutschsprachigen Version des Self Perception Profile (SPP; Harter 1982, 1983) erfasst. Der SPP gilt als Standardinstrument zur Erfas​sung des Selbstwert​gefühls und der subjektiven Kompetenzwahr​nehmung bei Kin​dern und Ju​gendlichen. Dabei wurde auf die von Schick (2000) überar​beitete deutsche Fassung zurückgegriffen, die auf den beiden älteren deutschsprachigen Versionen von Wünsche und Schneewind (1989) sowie Asendorpf und van Aken (1993) ba​siert. Die Fassung von Schick (2000) besteht aus sechs Skalen mit jeweils sechs Items, wo​bei im Rahmen der vorliegen​den Evaluation ausschließlich die Ska​len Akzeptanz durch Peers, Selbstsicherheit im Verhalten und Selbstwert eingesetzt wurden, da diese zentrale Ziel​setzungen des Projekts ope​rationali​sieren. Die Skala Akzeptanz durch Peers thema​tisiert die Zu​friedenheit mit und die Gestaltung von freundschaftlichen Beziehun​gen zu Gleichaltri​gen. Die Items der Selbstwertskala fragen direkt da​nach, ob sich ein Jugendlicher so mag bzw. so akzeptieren kann wie er ist. Bei der Selbstsicherheit im Verhalten geht es in erster Linie darum, wie Ju​gendliche ihr eigenes Verhalten be​urteilen und ob sie oftmals un​sicher sind und nicht wirklich wissen, wie sie sich ver​halten sollen. 
4. Ausgewählte Ergebnisse

Die Abbildungen 1 bis 3 illustrieren die Veränderungen der befragten Schüler in den FEPAA-Skalen im Prä-Post-Zeitraum (da sich hin​sichtlich der Aggressionslegitimation keine signifikanten Veränderun​gen zeigten, wurde auf eine entsprechende graphische Darstellung ver​zichtet). Es sind je​weils Z-Werte angegeben (Standardnormskala mit einem Mittelwert von 100 und einer Standard​abweichung von 10), deren Berechnung auf den Angaben der Gesamtnormstichprobe ba​siert (vgl. Lukesch 2006). Die graue Unterlegung markiert dabei den durchschnittlichen Wertebereich: Z-Werte unter 95 be​deuten, dass die Schüler deutlich geringere Skalenwerte aufweisen als die Norm​stichprobe, Z-Werte über 105 sind als überdurchschnittlich hoch zu interpretieren. Für eine detaillierte Ergebnisdarstellung sei auf den Abschlussbericht (Kröger & Klann 2008) verwiesen.
Abbildung 1 zeigt, dass sich bei den Mädchen aller Klassenstufen - nicht jedoch bei den Jungen - ein statistisch bedeutsamer Zuwachs im Empathiever​mögen ergibt. Das heißt, den Mädchen gelingt es unmittelbar nach Abschluss des Projekts besser, sich kognitiv in die Perspektive eines anderen hineinzuversetzen als vor Projekt​beginn.
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*** p ≤ .001
	Abbildung 1:
	Veränderungen in der FEPAA-Skala Empathie im Prä-Post-Zeitraum (N = 227 Schüler)


Gleich​zeitig ergibt sich für die Schülerinnen aber eine nicht erwar​tungs​konforme signifikante Abnahme an pro​sozialem Verhalten, die in der 8. Klasse besonders ausgeprägt ist (vgl. Abbildung 2). Obwohl die Skalenwerte der Mädchen trotz des Rückgangs im durchschnittli​chen Bereich rangieren, er​scheint dieser Be​fund er​klärungsbedürftig. Möglicherweise erfordert die Aus​wahl und das Mitwirken in den künstlerischen Workshops (wie z.B. Tanz oder Schauspiel) in einem gewissen Maß konkurrenz​bewusstes Verhalten und ist schwer ver​einbar mit einem zu hohen Maß an Kooperations- und Hilfsbereit​schaft (zu Projektbeginn zeichnen sich gerade die Achtklässlerinnen durch überdurchschnitt​lich hohe Prosozialitäts​werte aus). Für diese Ver​mutung spricht, dass die Mädchen mit 74% in diesen Workshops überrepräsentiert sind, so dass nachvollziehbar wäre, dass sich bei den Jungen kein entspre​chender Effekt zeigt. 
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	Abbildung 2:
	Veränderungen in der FEPAA-Skala Prosozialität im Prä-Post-Zeit​raum (N = 227 Schüler)


Im Hinblick auf die Aggressionshäufigkeit ergibt sich sowohl bei den Mädchen als auch bei den Jungen ein signifikanter Rückgang, wobei sich diese positive Veränderung in allen untersuchten Klassenstufen gleichermaßen zeigt (siehe Abbildung 3). Dies bedeutet, dass die Schüler unmittelbar nach Abschluss des „Stark ohne Gewalt“-Pro​jekts angeben, seltener aggressiv zu handeln als zu Projektbeginn. Dieser Effekt zeigt sich für Schülerinnen und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund gleichermaßen (vgl. Kröger & Klann 2008). Darüber hinaus haben weder Merkmale wie das Klassenklima oder um es sich um eine Montessori-Klasse handelt oder nicht noch die Tatsache, ob ein Workshop mit oder ohne GenRosso besucht wurde, Einfluss auf diesen Veränderungseffekt im Bereich des aggressiven Verhaltens (vgl. ebenfalls Kröger & Klann 2008). Besonders bemer​kenswert ist, dass die Skalenwerte der Mädchen der 7. und 8. Klasse zum Zeit​punkt der Post-Erhebung deutlich unterhalb der Norm liegen, d.h. in diesen Klassenstufen geben die Mädchen unmittelbar nach Projektabschluss an, nur ausgesprochen selten aggressiv zu han​deln. 
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*** p ≤ .001
	Abbildung 3:
	Veränderungen in der FEPAA-Skala Aggressionshäufigkeit im Prä-Post-Zeitraum (N = 227 Schüler)


Bei den Jungen ergeben sich außer der signifikanten Verringerung des aggressiven Verhaltens keine weiteren statis​tisch bedeutsamen Veränderungen. Demgegenüber erleben die Mädchen - zusätzlich zu den dargestell​ten Veränderungen in den sozialen Erlebens- und Ver​haltensweisen - einen recht deutlichen Zuge​winn an Selbstsicherheit im Verhalten (vgl. Abbildung 4). Zum besseren Verständnis von Ab​bildung 4 sei darauf hingewiesen, dass der niedrigste mögliche Wert für die SPH-Skalen 1 beträgt, der maximale Höchstwert 4, dabei sind die Antworten in Richtung hoher Selbstsicherheit verkodiert (vgl. Asendorpf & von Aken 1993). In den Bereichen Peerakzeptanz und Selbstwertgefühl ergeben sich keine signifikanten Veränderungen im Untersuchungszeitraum.
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*** p ≤ .001
	Abbildung 4:
	Veränderungen in der SPH-Skala Selbstsicherheit im Ver​halten im Prä-Post-Zeitraum (N = 227 Schüler)


Regressionsanalytisch zeigt sich, dass es für die positive Verände​rung im Bereich der Selbstsicherheit von Bedeutung ist, ob die Schülerinnen einen Work​shop mit GenRosso besuchen konnten oder nicht (vgl. Kröger & Klann 2008). Auf inhaltlicher Ebene kann jedoch (noch) nicht eindeutig festgemacht werden, was hier die entschei​dende Rolle spielt. Mögli​cherweise hat allein die Tatsache in einen Workshop aufgenommen zu werden, der von professio​nellen Künst​lern an​geleitet wird, einen unmittelbaren positiven Einfluss auf die Selbstsicherheit der Jugendlichen. Naheliegend ist aber auch, dass sich in der direkten Zusammenarbeit mit Gen​Rosso zahlreiche selbstwirksamkeitsrelevante Erfahrungen ergeben. Immerhin zeich​nen sich die Workshops dadurch aus, dass die Teilnehmen​den in​nerhalb sehr kurzer Zeit außerordentlich viel lernen. Dies lässt sich nur erreichen, indem gezielt die Stärken und Fähigkeiten der Schüle​rinnen und Schüler fokussiert werden und ressourcenorientiert gear​beitet wird. Schließlich könnte aber auch der öffentliche Bühnenauf​tritt selbst, der die Projekttage mit GenRosso abschließt, die ent​scheidende Erfahrung darstellen, die zu einer Steigerung der Selbst​sicherheit führt. Letztendlich ist zu empfehlen, im Rahmen weiterfüh​render Forschungsarbeiten gezielt zu untersuchen, ob sich der Effekt im Bereich der Selbstsicherheit repliziert und was genau den Zu​wachs an Selbstsicherheit bedingt.

Die Evaluationsbefunde zeigen allerdings auch, dass sich durch „Stark ohne Gewalt“ keine Veränderungen im Klassenklima ergeben (vgl. Kröger & Klann 2008). Möglicherweise braucht es eine gewisse Zeit bis sich die verschiedenen Veränderungen, die sich in den Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler widerspiegeln, auch im Klassenklima niederschlagen.

Insgesamt gesehen ist es jedoch bemerkenswert, dass ein Präventi​onsansatz mit einem vergleichsweise gerin​gen zeitlichen Umfang überhaupt entsprechende positive Veränderungen, wie den Gewinn an Selbstsicherheit bei den Mädchen und die für beide Geschlechter beobachtbare Abnahme an aggressivem Verhalten, bewirkt. 

5. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Völlig zu Recht wird im Bereich der schulischen Gewaltprävention mehr und mehr einge​fordert, den Erfolg von Maßnahmen systema​tisch zu überprüfen (vgl. Cierpka 2005; Nolting & Knopf 1998;  Schäfer & Korn 2002; Scheithauer et al. 2003). Es ist völlig unzurei​chend, sich bei der Beurteilung auf die In​tuition zu verlassen, denn das, „was man von der erhofften Wirksam​keit einer Maßnahme ‚spü​ren’ kann und was die Maßnahme tatsäch​lich erreicht hat, kann weit aus​einan​der liegen“ (Gollwitzer 2007, S. 143). Aus sozialpsycholo​gi​scher Per​spektive ist im Sinne der „Auf​wandsrechtfertigung“ sogar davon aus​zugehen, dass sich mit der ei​genen Intuition eine deutliche Über​schätzung der erzielten Effekte verbindet: Wenn man viel in eine Maßnahme investiert (Zeit, Engagement, Geld), so fällt es schwer, sich einzugestehen, dass trotzdem keine objektiv nach​weis​baren Veränderungen eingetreten sind (ebenfalls Gollwitzer 2007). In Deutschland liegen gesicherte Wirk​sam​keitsbefunde aus​schließlich für die umfassenden Präven​tions​strategien vor, die im wissenschaft​lichen Kontext entwickelt worden sind, wie das FAUSTLOS-Pro​gramm (zu​sammenfassend bei Schick & Cierpka 2005) oder der Mehr-Ebenen-Ansatz von Olweus (1999; vgl. auch Hanewinkel & Knaack 1997). Maßnahmen, die eher erleb​nispä​dagogischen oder „event“-Charakter haben, werden meist nicht wissenschaftlich evalu​iert. 

Mit dem vorliegenden Artikel werden jedoch Evaluations​ergebnisse zu einem Ansatz vorgestellt, der nicht in einem universitären Umfeld entwickelt worden ist und der sich sowohl von der Zielgruppe (in erster Linie Jugendliche) als auch vom Vorgehen deutlich von den klassi​schen pädagogisch-psychologischen Konzepten der schu​li​schen Gewaltprävention abhebt. Da die Aggressionsbereitschaft im Verlauf der Pubertät zunimmt (vgl. Schlack & Hölling 2007), ist es besonders wichtig, jugendspezifische Präventionsangebote zu entwi​ckeln und zu etablieren. Dabei scheint Musik und die Möglichkeit ak​tiv an einem Musical mitzuwirken, ein vielversprechender Weg, um Jugendliche zu erreichen und für Werte wie Frieden, soziale Gerech​tigkeit und Soli​darität zu be​geistern.

Immerhin geben nach Projektende sowohl die Mädchen als auch die Jungen an, seltener aggressiv zu handeln als zu Projektbeginn. Die​ser signifikante Rückgang an ag​gressivem Verhalten zeigt sich in al​len untersuchten Klassenstufen. Dass ein Präventionsansatz mit ei​nem so begrenzten zeitlichen Um​fang eine entsprechende Verände​rung bewirkt, ist beachtlich. Darüber hinaus ergibt sich bei den Mäd​chen - nicht jedoch bei den Jungen - ein statistisch bedeut​samer Zu​wachs im Empathievermö​gen. Letztendlich könnte jedoch durchaus kontrovers diskutiert wer​den, wie dies zu bewerten ist: Im​merhin ist eine kognitive Perspekti​venübernahme auch die Vor​aus​setzung da​für, um subtile Feindselig​keiten im Sinne sozial-manipula​tiver Ag​gression zu planen und aus​zuüben (vgl. Sutton, Smith & Swettenham 1999). Der bei den Mäd​chen signifikante Rück​gang an prosozialem Verhalten ist hingegen eindeutig erwartungswidrig. Im Rah​men zu​künftiger Stu​dien bleibt zu klären, wie dieses Ergebnis einzuordnen ist: Möglich wäre, dass es sich hier um einen uner​wünschten Effekt handelt, der da​durch entsteht, dass im Rahmen der Auswahlverfah​ren für die Workshops durchaus kompeti​tives Schüler​verhalten ge​fragt ist. Eventuell spielt auch eine Rolle, dass sich die Mädchen un​serer Stichprobe zu Projektbeginn durch überdurch​schnittlich ausge​präg​tes prosoziales Verhalten auszeichnen. Viel​leicht verträgt sich dieses besonders hohe Ausmaß an Hilfsbereit​schaft und Koopera​tionsver​mögen nicht mit der Wettbewerbsorientie​rung, die bei der Auswahl für die Workshops nötig ist? 

Schließlich profitieren die Mädchen auch im Bereich des Selbstwert​erlebens: Es ergibt sich ein signifikanter Zugewinn an Selbst​sicher​heit im Verhalten, der allerdings davon abhängig zu sein scheint, ob die Schülerinnen in einem Workshop mit GenRosso zusammengear​beitet haben. Auch hier gilt es im Rahmen zukünftiger For​schungs​projekte zu klären, was genau diese positive Veränderung bedingt: Ist es allein die Tatsache in einem solchen Workshop unter der An​leitung von pro​fessionellen Sängern oder Schauspielern mitmachen zu dürfen? Sind es die außergewöhnlichen - von besonderer Ermuti​gung, Wertschätzung und Ressourcenorientierung getragenen - In​teraktions​erfahrungen mit den Mitgliedern von GenRosso? Ist es die Erfahrung innerhalb eines vergleichs​weise kurzen Zeitraums so viel zu lernen oder spielt der Auftritt vor Publikum die zentrale Rolle? Oder ist es (was am naheliegendsten erscheint) die Kombination der genannten Faktoren? 
Insgesamt sprechen die Evaluationsbefunde dafür, dass „Stark ohne Gewalt“ erste ge​waltpräventive Veränderungen anstößt, wobei die Mädchen umfassender zu profitieren scheinen als die Jungen. Letzt​endlich können diese Ergebnisse ledig​lich als erste Hinweise auf die Wirksamkeit von „Stark ohne Gewalt“ verstanden werden, die unbe​dingt durch weiterführende Forschungs​arbeiten repliziert und spezifi​ziert werden müssen. Im Rahmen zu​künftiger Forschungs​vorhaben sollte auch die Generalisierbarkeit der Resultate geprüft werden. Bei​spielsweise ist zu klären, in​wieweit die hier erreichten Veränderungen auch an anderen Schul​formen, wie z.B. Sonder- oder Berufsschulen, die sich durch eine höhere Gewaltbelastung auszeichnen, erzielt werden. Dabei ist davon auszugehen, dass es nicht die Schulform an sich ist, die den ent​scheidenden Einfluss auf die Belastung durch Gewaltvor​kommnisse ausübt, sondern viel​mehr milieuspezifische Cha​rakteristika der Schüler, die wesent​lich vom Einzugsgebiet der Schulen ab​hängen (vgl. zusammenfassend Hurrelmann & Bründel 2007; Fuchs et al. 2005). Auch die Frage, ob „Stark ohne Gewalt“ in den verschiedenen europäi​schen Ländern, in denen das Projekt ge​genwärtig durchgeführt wird (z.B. Tschechien, Rumänien oder Un​garn), glei​chermaßen wirksam ist, ist noch offen. 

Insgesamt ist bei der Einordnung unserer Evaluationsergebnisse zu bedenken, dass es sich ausschließlich um Selbstein​schätzungen von Schülern handelt. In weiterführenden Evaluations​projekten könnten zum einen auch „harte“ Daten, wie Klassenbuch​einträge oder Schul​verweise, darüber informieren, ob sich gewalthal​tige Vorfälle in ei​nem bedeutsamen Ausmaß reduzieren. Zum ande​ren sollte auch die Per​spektive der Leh​rer in Erfahrung gebracht werden, indem z.B. ermit​telt wird, ob sich aus deren Sicht Veränderungen im Sozial- und Lernverhalten der Schüler ergeben (z. B. im Hinblick auf Koope​ra​tion, Hilfs​bereitschaft, die Gestaltung der sozialen Kontakte oder auch der An​strengungsbereitschaft). Geeignete Er​hebungsinstru​mente für eine solche Befragung stehen jedenfalls zur Verfügung (z.B. die Leh​rereinschätzliste für Sozial- und Lernverhal​ten (LSL) von Petermann & Petermann 2006). 

Die Frage, ob Schüler mit und ohne Migrations​hintergrund gleicher​maßen von der Teilnahme an „Stark ohne Gewalt“ profitieren, sollte ebenfalls nochmals aufge​griffen werden, da es diesbezüglich auch sinnvoll ist, nach verschie​denen Nationalitäten zu differenzieren (Fuchs 2004).

Am dringlichsten erscheint es uns, im Rahmen einer zukünftigen Evaluationsstudie bzw. im Rahmen einer dritten Datenerhebung an der Realschule Siegburg zu prüfen, ob und inwie​weit die erzielten gewaltpräventiven Effekte auch über einen längeren Zeitraum - z.B. bis zu anderthalb Jahren nach Projektende - stabil bleiben. Diese Frage ist zur Be​urteilung des Ansatzes überaus zentral, denn Nach​haltigkeit stellt ein ganz wichtiges Qualitätskriterium für präventive Maßnahmen dar. Auf diesem Weg würde nicht nur die Stabilität der erzielten Verände​rungen überprüft, sondern es könnte auch ermittelt werden, ob es Effekte gibt (beispielsweise hinsichtlich des Klassen​klimas), die sich erst mit ei​ner gewissen Zeitverzögerung einstellen. 
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag informiert über die wichtigsten Ergebnisse einer prospektiven Eva​luation des schulischen Gewaltpräventionsprojekts „Stark ohne Gewalt“. Im Mittelpunkt des Projekts steht die Aufführung des Musicals „Streetlight“, die von der Band GenRosso ge​meinsam mit den Schülerinnen und Schülern der teilnehmenden Schule gestaltet wird. Das Musical basiert auf der wahren Geschichte von Charles Moats, einem jungen Afro-Amerika​ner aus Chicago, der sich für ein gewaltloses Leben entschieden hat und 1969 erschossen wurde. 

Zur Evaluation wurde 227 Schülerinnen und Schülern im Alter zwischen 12 und 17 Jahren (Stufe 7 bis 9) zu Projektbeginn und -ende eine Frage​bogenbatterie vorgelegt, die es erlaubt, Veränderungen in sozialen Ein​stellungen und Verhaltensweisen (z.B. prosoziales Verhalten, Empathie, Aggressivität) sowie dem Selbst​wertgefühl der Schülerinnen und Schüler abzubilden. In der Aggressions​häufigkeit zeigt sich im Prä-Post-Zeitraum bei den Mädchen und Jungen aller Klassenstufen ein signifikanter Rück​gang. Abschließend wird auf die dringende Notwendigkeit weiterfüh​ren​der Evalu​ations​studien hingewie​sen und es werden Anregungen für zu​künftige For​schungsvorhaben gege​ben.  

Schlüsselwörter: Gewalt an Schulen, Bullying, Evaluation schulischer Gewaltprävention, „Stark ohne Gewalt“

Abstract

The following article reviews the major findings from a prospective study evaluating the violence prevention program “Strong without violence”. The highlight of this project is the performance of the musical “Streetlight” of the band GenRosso together with the pupils of the participating school. The musical is based on the true story of Charles Moats, a young Afro-American from Chicago, who decided to live a life without violence and who was shot in 1969.

To evaluate the project 227 pupils aged 12 to 17 years (Grade 7 to 9) completed a set of questionnaires both in the beginning and at the end of the project. The questionnaires allow the assessment of changes in social attitudes and behaviour (e.g. prosocial behavior, empathy, aggressiveness) as well as pupils self-esteem. The results show a significant reduction from pre to post assessment in the frequency of aggressive behavior for both boys and girls of all grades.  

Concluding this paper, we highlight the importance of further evaluation and we provide some suggestions for future research.

Key words: violence in schools, bullying, evaluation of violence prevention efforts in schools, „Strong without violence“ 
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� Die hier präsentierte Evaluationsstudie wurde als Auftragsarbeit von einem unabhängigen Team (den beiden Erstautoren) realisiert; das Gesamtprojekt wurde mit Mitteln des EU daphne-Programms gefördert. 


� Die Begriffe Schüler und Lehrer werden im Folgenden geschlechtsneutral verwendet und schließen - sofern keine nähere Spezifizierung erfolgt – sowohl Mädchen und Frauen als auch Jungen und Männer ein. Lediglich aus Gründen der besseren Lesbarkeit wurde das Maskulinum verwendet.


� Wir danken Herrn Dipl.-Psych. Sebastian Baumann für seine professionelle Unterstützung!
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