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The young child's hunger for his mother's love and
presence is as great as his hunger for food.

John Bowlby (Begriinder der Bindungstheorie)

It is only with the heart that one can see rightly -
what is essential is invisible to the eye

Antoine de Saint-Exupéry (franz. Schriftsteller)

Kinder, die man nicht liebt, werden Erwachsene, die nicht lieben.

Pearl S. Buck (amerik. Schriftstellerin)

Es gibt kein problematisches Kind, es gibt nur problematische Eltern.
Alexander S. Neill (engl. Padagoge)

Wenn wir einen Saugling betrachten,
dann wissen wir, dass an ihm keine Schlechtigkeit ist.
Alexander S. Neill (engl. Padagoge)

Zuerst lieben die Kinder ihre Eltern. Nach einer gewissen Zeit féllen sie ihr
Urteil Gber sie. Und selten, wenn tberhaupt je, verzeihen sie ihnen.
Oscar Wilde (irischer Schriftsteller)

Das schlechte Betragen eines Kindes ist ein sichtbarer Beweis dafir, dass
ein Kind falsch behandelt worden ist. Das durchschnittliche Kind akzeptiert das
Wissen der Eltern - in einer Atmosphéare der Liebe.

Alexander S. Neill (engl. Padagoge)
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THEORETISCHER TEIL

1 Vorwort

Der Standard, eine renommierte Osterreichische Tageszeitung berichtete in

seiner Ausgabe vom 20. Februar 2003:

"Ich hasse diese beschissene Welt", schrieb ein knapp 15-jahriger Schiler
der HTL in Médling Mittwochmorgen auf die Tafel, ehe er sein Zeichenbord
und einen Sessel aus dem Klassenzimmer im vierten Stock warf und selbst
in die Tiefe sprang. Eine Stunde spater starb er im Spital. In der Schule will
man von den Problemen des Teenagers nichts bemerkt haben.

Als Autor wahlte ich nicht zufallig diesen Zeitungsartikel aus: Der Schuler
kam nicht nur aus der gréssten Schule Europas, sondern es ist auch die
Schule, an der ich 1991 meine Matura ablegte. Das hat aber nur symbolische
Bedeutung. Tatséchlich ist das Ph&dnomen der Gewalt in der Schule allgegen-
wartig.

Auch Olweus (2002, S. 21), der Pionier auf diesem Gebiet flhrt in seinem
Buch Presseberichte mit Fallen an, wo Kindern nicht nur der Besuch der
Schule, sondern ihr gesamtes Leben so unlebenswert geworden ist, dass einige
von ihnen im Suizid die Erlésung sehen, andere teils unter schweren
psychischen Symptomen bis an ihr Lebensende leiden. Immer Ofter, als wére
es nicht schon schrecklich genug, entladt sich der aufgestaute Hass, der viele
Schattierungen hat, vor der Selbsttdtung an anderen, auch an Schilern® und
Lehrern. Dazu lassen sich symbolisch Ortsnamen nennen, die in den letzten
Jahren traurige Berihmtheit erlangten:

Littleton, Colorado, USA; Bad Reichenhall, BRD; Brannenburg, BRD und das
schockierende Ereignis am 26. April 2002 in Erfurt, BRD, wo ein Schiler 16

seiner Lehrer und Schulkollegen und schliesslich sich selbst totete.

! Der Autor verzichtet zur besseren Leserlichkeit der Arbeit grossteils auf die explizite Verwendung der Formen
Schulerlnnen, Lehrerinnen, usw. Samtliche nicht-geschlechtsneutralen Nomen, die meist in der maskulinen Variante zur

Anwendung gelangen, gelten in gleicher Art und Weise fiir das weibliche Pendant.
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Gewalt an Schulen zieht sich durch alle Bildungswege, alle Altersstufen und
ist in landlichen Gegenden, wie auch in urbanen zu finden, wenn auch die
Qualitat und Quantitat derselben variiert. Lt. Atria (2002) sind es bis zu 40 %
der Schilerinnen und Schiler, die sich als Opfer von Gewalt sehen. Die Gewalt
hat aber viele Seiten: Eine Studie von Julius (2001c, S. 88), durchgeflhrt an
einer Schule fur Erziehungshilfe, zeigt, dass 87% der Kinder der Stichprobe von
ihren primaren Bezugspersonen emotional und/oder korperlich vernachlassigt
wurden, 60% erlitten kdrperliche Misshandlungen von zumindest einer sorgebe-
rechtigten Person, 66% sahen sich einem oder mehreren Verlusterlebnissen
ausgesetzt, 13% als sexuell missbraucht diagnostiziert und bei weiteren 36%

liess die Symptomatik darauf schliessen.

Die Bindungstheorie, untrennbar verbunden mit dem Namen John Bowlby
und dessen bereits vor 50 Jahren publizierten Arbeiten, hat erst in den letzten
Jahren vermehrtes Interesse erfahren (Endres & Hauser, 2000, S. 9), obwohl
sie wesentliche Erklarungsansatze fur das menschliche Verhalten und
sogenanntes pathologisches Fehlverhalten liefert. Mary Ainsworth, die Bowlby
1950 an der Tavistock-Klinik kennenlernte, hat wesentlich dazu beigetragen,

seine Thesen empirisch zu untermauern.

Im Laufe dieser Arbeit soll nun versucht werden, Gewalt unter Kindern in
Beziehung zu den Bindungsmustern derselben zu setzen, wobei hierzu
Videoaufnahmen, an einer Wiener Sondererziehungsschule im Juni 2003
erstellt, im Rahmen teilnehmender Beobachtungen herangezogen wurden.

Ich habe mich als Autor deswegen entschlossen, an diesem Projekt
teilzunehmen, weil die Anwendung von theoretischem Wissen in der Praxis
unerlasslich scheint und dies eine gute Gelegenheit fir praktische Erfahrungen
und Anwendungen schien. Ebenso war und ist es mir ein Anliegen, das
vorliegende Thema bzw. Projekt so zu préasentieren, dass trotz wissenschaft-
licher Vorgangsweise und Darstellung, der Blick auf alltdgliche Probleme, die im
Zuge eines praktischen Projektes entstehen und die Sicht auf Menschliches,
soweit angebracht, nicht verwehrt wird.
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2 Historisches und Aktuelles zur Bindungstheorie

2.1 Einleitung

Auch wenn die Geschichte der Bindungstheorie bereits in vielen Werken
behandelt wurde (siehe dazu bspw. Bretherton, 1999; Brisch, 1999; Dornes,
2000; Endres & Hausner, 2000; Holmes, 1993; Spangler & Grossmann, 1999),
erfolgt im Weiteren ein Versuch, einen umfassenden Uberblick der wesent-
lichen Komponenten, Mitstreiter und historischen, wie auch aktuellen Daten
darzustellen, da der Autor der Meinung ist, dass dieser grundlegende Einblick
notwendig scheint, um die Bedeutung dieser Theorie fir die Psychologie

hervorzuheben und ihren Griindern Tribut zu zollen.

2.2 Die Geschichte der Bindungstheorie

2.2.1 Die Begrinder John Bowlby und Mary Ainsworth

Schon Bretherton (1999) schreibt: "Die Bindungstheorie in ihrer jetzigen
Form ist das gemeinsame Werk von John Bowlby und Mary Ainsworth" (S. 27).
Wahrend Bowlby die fundamentale Struktur der Theorie formuliert hat,
untermauerte Ainsworth diese Thesen nicht nur empirisch, sondern leistete
ebenso wichtige Beitrdge, wie bspw. den Begriff der sicheren Basis (secure
base) oder die Entwicklung der Fremden Situation, die als Laborbeobachtungs-
methode ein valides Werkzeug zur Bindungsklassifizierung von Kindern

zwischen 12 und 18 Monaten wurde.

2.2.2 Kurzer Umriss der Biografien von J. Bowlby und M. Ainsworth
2.2.2.1 John Bowlby

John Bowlby, Psychiater und Psychoanalytiker, wurde am 26. Februar 1907
in London geboren. Sein Vater war erfolgreicher Arzt, wahrend seine Mutter aus
einer landlichen Pfarrersfamilie stammte, wo es ublich war, dass die Kinder von
Hausangestellten erzogen wurden. Die Familienatmosphare wird von den sechs
Kindern unterschiedlich beschrieben, jedenfalls merkte Bowlby spater einmal,

auf seine mit acht Jahren angetretene Internatszeit, an: "Ich wurde keinen Hund
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mit acht ins Internat schicken" (Rayner 1995, zitiert nach Dornes, 2000, S. 19).
Dornes meint nun auch, dass dieses Leiden unter der Trennung von den Eltern
folglich genauso das Lebensthema von Bowlby wurde, wie fir Margret Mahler
die Symbiose aufgrund der schlechten Beziehung zu ihrer Mutter (S. 18).

1925 liess er sich fur Medizin in Cambridge einschreiben, nachdem ihm die
enge intellektuelle Atmosphare auf der Marineschule in Dartmouth, trotz
ausgezeichneter Zeugnisse, nicht behagte. Interessanterweise war seine Liebe
zur Medizin nicht besonders gross, sodass er sogar das Studium kurzzeitig
abbrach, um an einer Schule fur verhaltensgestérte Kinder zu verweilen. Die
dort erfolgte Bekanntschaft mit einem adoleszenten, psychisch gestérten
Jungen, der extrem distanziert und anhanglich zugleich war, hinterliess einen
bleibenden Eindruck bei ihm (Bretherton, 1999, S. 27; Dornes, 2000, S. 19).

1929 wechselte er nach London, mit dem Ziel, Kinderpsychiater zu werden,
wo er 1933 sein Medizinstudium abschloss. Anschliessend absolvierte Bowlby
bei der Britischen Psychoanalytischen Gesellschaft bis 1937 seine psycho-
analytische Ausbildung. Parallel dazu arbeitete er in der London Child Guidance
Clinic, wo zwei, mit ihm zusammenarbeitende, psychoanalytisch ausgebildete
Sozialarbeiterinnen seine Ansichten teilten, sodass von ihm spater einmal die
Aussage getatigt wurde, dass er von ihnen viel mehr gelernt hatte, als von den
ausbildenden Analytikern und Psychiatern. Die aus dieser Zeit stammende
erste empirische Studie 44 jugendliche Diebe trug ihm spéater den Spitznamen
Ali Bowlby und die 44 Rauber ein, was kennzeichnend fur den britischen Humor
scheint, trotz der damals am HOhepunkt angelangten Kampfe zwischen
Freudianern bzw. Anna Freud und Kleinianern bzw. Melanie Klein (Bretherton,
1999, S. 29; Brisch, 1999, S. 31; Holmes, 1993, S. 21, zitiert nach Dornes,
2000, S. 20).

In den Jahren zwischen 1944 und 1961 war Bowlby bei der Britischen
Psychoanalytischen Gesellschaft mit diversen organisatorischen Aufgaben
befasst und grindete an der Tavistock Clinic ein Ausbildungsprogramm fur
Kinderpsychotherapeuten. Durch einen Bericht Uber die seelische Gesundheit
heimatloser Kinder, von der Weltgesundheitsorganisation WHO in Auftrag
gegeben, erlangte Bowlby schliesslich Berihmtheit und die daraus abgeleitete
Fassung Maternal Care and Mental Health (Bowlby, 1951) erzielte eine Auflage

von einer halben Million Exemplare und wurde in zehn Sprachen Ubersetzt
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(Dornes, 2000, S. 20). Aufgrund dieser Publikation betrieb man vermehrt
Forschung zu diesem Thema, wobei sich Bowlbys Interesse mit der Zeit von
der pathologischen zur normalen Entwicklung verlagerte und er sich vermehrt
Gedanken um das Mutter und Kind verbindende Band macht, was ihn in den
50er Jahren in Kontakt mit der Ethologie brachte, da zu dieser Zeit Tinbergens
Instinktlehre publiziert wurde, ebenso wie englische Ubersetzungen einiger
Arbeiten von Konrad Lorenz (siehe auch Kap. 2.2.3.2). Beeinflusst durch diese
Erfahrungen vertffentlichte er drei Aufsétze, aus denen spéater die drei
bekannten Biuchern Attachment (Bowlby, 1969), Separation: Anxiety and anger
(Bowlby, 1973) und Loss, sadness and depression (Bowlby, 1980) hervor-
gingen.

Wie die Psychoanalyse in ihren Anfangen auf grossen Widerstand der
einflussreichen Institutionen stiess, was unter anderem auf die Empfehlung
zuruckzufahren war, "...mit der Strenge der Triebverdrdngungen nachzulassen
und dafur der Wahrhaftigkeit mehr Raum zu geben” (Freud, 1968, zitiert nach
Schuster und Springer-Kremser, 1997, S. 16), sorgten auch Bowlbys Vortrage
vor der Britischen Psychoanalytischen Gesellschaft fur Unruhe und Miss-
behagen. Den Kleinianern waren seine Ideen zu mechanisch, Anna Freud
missfiel die Relativierung der infantilen Oralitdt bzw. Sexualitat und Donald W.
Winnicott schrieb: "Diesen Vortrag zu akzeptieren, wirde bedeuten, alles
aufzugeben, wofur Anna Freud gekampft hatte" (Grosskurth, 1987, zitiert nach
Bretherton, 1999, S. 35) und "Ich weiss nicht genau, warum Bowlbys Vortrage
so starke Abneigung in mir auslésen, obwohl er meinen Schriften gegeniber
absolut fair ist" (Bretherton, 1999, S. 37), sodass Bowlby vor den englischen
Kollegen keine Vortrage mehr hielt (Dornes, 2000, S. 22). Umsomehr zeigt die
Reaktion von Anna Freud, wie sehr er als Forscher ernst genommen wurde:
"Dr. Bowlby ist zu wertvoll, um fir die Psychoanalyse verlorenzugehen"
(Grosskurth, 1987, zitiert nach Bretherton, 1999, S. 35).

Die Grunde des Anstosses z&hlt Dornes (2000, S. 22) detailliert auf:

1. Die Kritik an der Triebtheorie, insbesondere die Relativierung libidinéser/-

sexueller Bedurfnisse zugunsten von Bindungsbedirfnissen.
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2. Favorisierung der tierischen Ethologie als Hauptquelle einer Motivations-
theorie.
Die Marginalisierung der Bedeutung des Odipus-Komplexes.
Seine Ablehnung der Metapsychologie, die er als ungeeignet und veraltet
ansah.

5. Die Einbeziehung ausserpsychoanalytischer Disziplinen, wie der Kontroll-
theorie und der kognitiven Psychologie.

6. Sein starkter Akzent auf interpersonelle Interaktion, anstatt auf intra-
psychische Dynamik.

7. Dem Interesse an Forschung und dem relativen Desinteresse an klinischer
Kasuistik und damit der Bevorzugung gross angelegter, prospektiver,
kontrollierter Untersuchungen im Vergleich zur Deduktion aus Einzelfallen.

Aufgrund seiner realistischen Einstellung konnte er jene fir sich gewinnen,
denen die Psychoanalyse zu unwissenschaftlich und der Behaviorismus zu
langweilig war (Dornes, 2000, S. 23).

In den letzten Jahren seines Lebens widmete er sich wieder mehr der
therapeutischen Umsetzung seiner Theorien, wobei sich seine Arbeiten
einerseits auf die Pravention von Fehlentwicklungen in der frihen Eltern-Kind-
Beziehung und andererseits auf psychotherapeutische Interventionen
konzentrierte. John Bowlby starb 1990. Brisch (1999) merkt an: "Die
Bindungstheorie gehdrt heute zu den durch empirische Studien, insbesondere
prospektive Langsschnittstudien, am besten fundierte Theorie Uber die

psychische Entwicklung des Menschen" (S. 35).

Abb. 1: John Bowlby Abb. 2: John Bowlby
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2.2.2.2 Mary Ainsworth

Geboren wurde Mary Ainsworth, geb. Salter, in Ohio und studierte in den
dreissiger Jahren Psychologie an der Universitat von Toronto, wobei sie mit
ihrer Dissertation wesentlich an der Entwicklung der Sicherheitstheorie von
William Blatz beigetragen hat. Genau diese Zusammenarbeit beeinflusste ihre
Beitrage zur Bindungstheorie massgeblich. Wie wir in Kap. 2.4.5 sehen werden,
ist eine der zentralen Ideen der Sicherheitstheorie mit grosser Ubereinstimmung
in die Bindungstheorie Ubernommen worden, né&mlich, dass S&uglinge und
Kleinkinder nur dann bereit sind, sich in eine unbekannte Situation zu begeben,
wenn sie Sicherheit empfinden und den Eltern vertrauen konnen. Die Sicherheit
sei Voraussetzung fir eine adaquate Genese, die es dem Heranwachsenden
ermoglicht, sich auf seine Fahigkeiten und sein Wissen zu verlassen, um
schlussendlich eine Ablésung von den Eltern zu bewerkstelligen und neue
Beziehungen zu Gleichaltrigen und im speziellen zu Partnern zu kntupfen. In
ihrer Dissertation schreibt sie folgendes: "Wenn ein Kind nicht Sicherheit
innerhalb der Familie erfahrt, fehlt ihm, was man als eine sichere Basis
bezeichnen konnte, auf die es seine Weiterentwicklung stiitzen kann" (Salter,
1940, zitiert nach Bretherton, 1999, S. 30). Damit war der Begriff der secure
base entstanden, den wir in der Bindungstheorie ebenso wiederfinden.

1939 schloss Ainsworth ihrer Dissertation ab, wurde Dozentin an der
Universitat von Toronto, ging aber 3 Jahre nach Kriegsbeginn freiwillig zum
Frauenkorps der kanadischen Armee, wo sie Beratungsgesprache, Tests und
Interviews und damit klinische Erfahrungen sammeln konnte. Nachdem sie
einige Zeit in einer Rehabilitationseinrichtung gearbeitet hatte, kehrte sie auf die
Universitat zurtick, wo sie einen Lehrauftrag erhielt. Mit Bruno Klopfer, der in
einem Veteranen-Krankenhaus eine Arbeitsgruppe leitete, schrieb sie ein Buch
uber den Rorschach-Test und nahm auch wieder die Zusammenarbeit mit
William Blatz auf, um die aus ihren Dissertation hervorgegangenen Sicherheits-
skalen weiterzuentwickeln.

1950 heiratete sie Leonard Ainsworth und begleitete ihn nach London, wo
dieser sein Promotionsstudium fortfihren wollte. Nach einer Zeit der
Arbeitslosigkeit bewarb sie sich schliesslich bei der Tavistock-Klinik, wo sie

John Bowlby kennenlernte und unter seiner Leitung die Auswirkungen friher
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Trennung von Kinder von ihren Muttern auf die Personklichkeitsentwicklung
erforschte. Diese Zusammenarbeit hat wohl fur beide wesentlichen Einfluss
ausgeubt (Bretherton, 1999, S. 30-31). Der weitere Verlauf soll nun in Hinblick
auf die Genese der Bindungstheorie geschildert werden.

Abb. 3: M. Ainsworth, 1975 Abb. 4: M. Ainsworth, 1990

2.2.3 Die Genese der Bindungstheorie
2.2.3.1 James Robertsons Kinderbeobachtungen

James Robertson arbeitete, weil er den Kriegsdienst verweigerte, zur Zeit
des Krieges als Hausmeister in Anna Freuds Kinderheim, der Hampstead-
Klinik. Wie auch die anderen Angestellten war er von ihr angewiesen, alle
Kinderbeobachtungen auf Karteikarten genau zu protokollieren, die bei
wochentlichen Diskussionen schliesslich diskutiert wurden. Ainsworth war von
seiner akribischen Beobachtungsdarstellungen so beeindruckt, dass sie
entschloss, diese Methode bei kiinftigen Studien selbst anzuwenden. Nach dem
Krieg studierte er Sozialarbeit und genoss eine analytische Ausbildung unter
Anna Freud, ehe er Mitarbeiter von Bowlby wurde. Daraus folgert nicht nur
Bretherton (1992): "Wir haben es also Anna Freud und nicht nur der Ethologie
zu verdanken, dass die Bindungstheorie auf Beobachtungen im Alltagsleben
beruht" (S. 32, zitiert nach Dornes, 2000, S. 25). Robertsons Film A two year-
old goes to hospital (Robertson & Bowlby, 1952; Robertson, 1953, zitiert nach
Bretherton, 1999, S. 32), der mit einfachem Material und geringem Aufwand
gedreht wurde, zeigte auf bewegende Art und Weise die Folgen einer mehr-

tagigen Mutter/Kind-Trennung. Obwohl Bowlby darauf bestand, dass die
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Aufnahmen sorgfaltig geplant werden, blieb dieser Film in medizinischen
Kreisen umstritten. Nichtsdestotrotz bewirkte er, dass in Grossbritannien und
anderen westlichen Landern die Kinder in Spitdlern ofter und langer besucht
werden durften oder man sogar bei ihnen schlafen konnte.

Als Ainsworth 1953 in Uganda ein Forschungsprojekt ins Leben rief, hatte sie
die Mdglichkeit, die Ubernommene Art der Beobachtung langsschnittlich und in
natdurlicher Umgebung anzuwenden, woraus das Buch Infancy in Uganda
entstand (Ainsworth, 1967). Dort nahm sie bereits erste Klassifizierungen
bezogen auf die Bindungssicherheit vor und entwarf eine Skala zur Messung
der miutterlichen Feinfihligkeit. Die Unterschiede im Verhalten der Kinder
wurden erstmals in die 3 Gruppen sicher, unsicher und noch nicht gebundene
Kinder eingeteilt.

Robertsons Beobachtungen und der von ihm initiierte Film hatten somit einen

beachtlichen Beitrag bei der Entwicklung der Bindungstheorie.

2.2.3.2 Verbindungen zur Ethologie

Wie bereits in Kap. 2.2.2.1 angedeutet, wurde Bowlby 1951 auf einen Artikel
von Konrad Lorenz uber Pragung aufmerksam. Er suchte darauf hin den
bekannten Biologen Julian Huxley auf, um dessen Meinung betreffend des
wissenschaftlichen Anspruchs der Ethologie einzuholen. Uber ihn kam er mit
Lorenz' Buch Er redete mit dem Vieh, den Vdgeln und den Fischen (Lorenz,
1998a) in Beruhrung, das ihn sehr beeindruckte. Im Speziellen faszinierte
Bowlby der Vorgang der Pragung, da durch diesen eine enge soziale Eltern-
Kind-Beziehung ohne Futterungsprozesse erklart werden konnte, ebenso wie
die ethologische Vorgangsweise bei der Beobachtung, die kongruent zur
gemeinsam mit Robertson entwickelten war (Bretherton, 1999, S. 33). Harlow
wies in Deprivationsstudien nach, dass junge Resusaffen in Gefahrensitua-
tionen eine weiche, anschmiegsame Mutterattrappe stets einer nahrungs-
spendenden Drahtattrappe vorzogen (H. F. Harlow, 1961; H. F. Harlow & M. K.
Harlow, 1969, zitiert nach Kissgen, 2000).

Anmerkung zu Konrad Lorenz: Dem Interessierten kann man unter anderem

das Buch So kam der Mensch auf den Hund empfehlen (Lorenz, 1998b), wo,
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wie auch in obenstehendem (Lorenz, 1998a), Tiergeschichten in einem

spannenden und zugleich berihrenden Stil erzahlt werden.

2.2.3.3 Die Kontroverse zwischen Ainsworth und den Behavioristen

Eine zentrale Aussage der Bindungstheorie, und von Ainsworth bereits viel
friher vertreten, war, dass Kinder, deren Eltern prompt auf das Schreien
reagieren, ein grundlegendes Sicherheitsgefiihl entwickeln und aufgrund dieser
Sicherheit in weiterer Folge weniger schreien. Ganz im Gegensatz dazu war die
Meinung der Behavioristen, die behaupteten, dass die prompte Reaktion
belohnenden Charakter hat und somit das Schreien verstarkt. Zu diesen
Behauptungen hatten beide Seiten unterstitzende Daten vorzuweisen, jedoch
gelang es Hubbard und van ljzendoorn (1987, zitiert nach Dornes, 2000, S. 26),
durch eine Metaanalyse zu zeigen, dass eine Majoritdt der Studien fur
Ainsworths Hypothese sprach.

2.2.3.4 Die Baltimore-Studie

Wie flur Bowlby der WHO-Bericht, war fur Ainsworth die Baltimore-Studie flr
ihre Berlhmtheit verantwortlich. Sie umfasste die Analyse von 27 Familien,
deren Interaktionen man im Haushalt direkt und im Vergleich zu den
Erhebungen in Uganda noch mehr nach den Gesichtspunkten der
Bindungstheorie beobachtete und festhielt. Hierzu wurden an die 72
Beobachtungsstunden pro Familie angesammelt und die Familien in Abstdnden
von drei bis vier Wochen fiir ca. drei bis vier Stunden besucht. Der Bogen des
Interesses war weit gespannt - von face-to-face-Interaktionen, der Haufigkeit
kindlichen Weinens, dem kindlichen Gehorsam, dem Begriissen der Multter, bis
zum Nachfolgen bei Trennungen usw. Dabei zeigte sich die Wichtigkeit des
Konzepts der Feinfuhligkeit, da signifikante Unterschiede fur alle Verhaltens-
weisen in Abhangigkeit von der mtterlichen Feinfuhligkeit festgestellt wurden.
Diese Ergebnisse basieren alle auf direkten Beobachtungen in der nattrlichen
Umgebung des Kindes.

Ausgehend davon entwickelte Ainsworth zusatzlich ein Quasi-Experiment,
das ein wichtiges Instrument der Bindungstheorie wurde - die Fremde Situation
(Bretherton, 1999, S. 40-41; Dornes, 2000, S. 27) (siehe Kap. 2.5).
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2.3 Zentrale Aussagen der Bindungstheorie

Bevor auf die Fremde Situation ndher eingegangen wird, scheint es
angebracht, die zentralen Aussagen der Bindungstheorie aus dem bis dato
Dargelegten zu extrahieren.

Bowlby meint demnach, "...dass der menschliche Saugling die angeborene
Neigung hat, die Nahe einer vertrauten Person zu suchen" (Dornes, 2000, S.
23). Das Bindungsverhaltenssystem wird vor allem, aber nicht nur dann
aktiviert, wenn sich das Kind unsicher, krank, mide, traurig, angstlich oder
einsam fuhlt, was sich in Form von Schreien, Anklammern, Lacheln, Rufen,
Babbeln, Saugen und Nachfolgen zeigt und hat den Zweck, die fehlende Nahe
zur Bezugsperson wieder herzustellen. Das Ziel der meist rdumlichen
Annaherung ist also die Erhéhung des Sicherheitsgefiihls.

Der berichtete Unterschied zu den Annahmen der Psychoanalytiker ist, dass
dieses System unabhangig von sexuellen und aggressiven Triebbedurfnissen
besteht. Die Psychoanalytiker ihrerseits erklaren die Bindung zwischen Mutter
und Kind anhand der Sekundartriebtheorie, die besagt, "...dass die Liebe des
Kindes zur Mutter in Anlehnung an das befriedigte Nahrungsbedirfnis entsteht;
durch das Saugen an der Brust der Mutter wird der Nahrungstrieb befriedigt und
die Mutter - weil Quelle der Befriedigung - zum Liebesobjekt" (Julius, 2001b, S.
75).

Der Modus, zusammengesetzt aus Interaktion und Kommunikation, der sich
zwischen Mutter und Kind etabliert und durch die Mutter als in jeder Hinsicht
Uberlegener Organismus geleitet wird, determiniert bereits im ersten Lebensjahr
des Kindes die Qualitat der Bindung. Mit anderen Worten: Die von der Mutter
prasentierten Verhaltensweisen bestimmen im Laufe der Entwicklung die
Erwartungen des Kindes in Bezug auf zukinftiges mitterliches Verhalten. Die
prinzipielle Entstehung von Bindung wird von Bowlby als umweltstabil, die
Bindungsqualitat, bestimmt durch die individuellen Erfahrungen des Kindes,
hingegen als umweltlabil bezeichnet (Kissgen, 2000, S. 24-25).

Die Qualitat der von der Mutter dargelegten Verhaltensweisen dominiert
hierbei die Quantitat. Es ist also wichtiger, dass die Mutter feinflhlig reagiert -
oft wiederholte unfeinfihlige Interaktionen stabilisieren das negative interne
Bild, dass sich das Kind hinsichtlich der antizipierten Interaktionen macht.
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2.4 Begriffe und Definitionen zur Bindungstheorie

Es scheint mir an dieser Stelle angebracht, die wichtigsten Begriffe der

Bindungstheorie zu erlautern.

2.4.1 Bindung

Im Mittelpunkt steht naturgeméass der Begriff der Bindung (engl. attachment).
Dorsch Psychologisches Worterbuch (Hacker & Stapf, 1998) definiert Bindung

bezugnehmend auf Bowlby (1969) als "...ein Primartrieb, der als pragungs-
ahnlicher Prozess verstanden wird und dessen Anpassungswert die Suche
nach Schutz in der Nahe der Mutter ist" (S. 132).

An gleicher Stelle findet sich auch eine Definition nach Ainsworth, Blehar,
Waters und Wall (1978): "Bindung bezeichnet nach Ainsworth ein Verhaltens-
system, das dafur zustandig ist, dass die Hauptpflegeperson beim Kind bleibt

und ihm dadurch Schutz und Lernhilfe geben kann" (S. 132).
Julius (2001a) erklart dazu:

Das Konzept der Bindung geht auf Bowlby (1969, 1980) zurtck und
bezeichnet die wahrscheinlich angeborene Bereitschaft von Kindern, eine
besondere emotionale Beziehung zu ihren Eltern (oder anderen bestandigen
Bezugspersonen) einzugehen. Genetisch festgelegt ist dabei nur die
Entwicklung einer solchen Bindungsbeziehung, die Qualitat der Auspragung ist
primar durch die Art des Bindungsverhaltens seitens der Bindungsfiguren
determiniert (S. 176).

Eine andere Definition von Ainsworth findet sich bei Kissgen (2000):

Bindung - als ein hypothetisches Konstrukt - wird von Ainsworth (1973) als
die besondere Beziehung eines Kindes zu seinen Eltern oder Personen, die
es bestandig betreuen, definiert. Bindung ist im Gefihl verankert und
verbindet das Individuum mit der anderen, besonderen Person tber Raum
und Zeit hinweg. (S. 24)
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Auch Brisch (1999) beschreibt Bindung:

Bowlby betrachtet Mutter und Saugling als Teilnehmer in einem sich
wechselseitig bedingenden und selbstregulierenden System. Die Bindung
zwischen Mutter und Kind innerhalb dieses Systems unterscheidet sich vom
Begriff der Beziehung dadurch, dass Bindung lediglich als ein Teil des
komplexen Systems der Beziehung verstanden wird. (S. 24)

2.4.2 Feinfuhligkeit
Brisch (1999) formuliert zum Begriff Feinfiihligkeit (engl. sensitivity):

Feinfiihliges Verhalten der Bezugsperson besteht darin, dass diese in der
Lage ist, die Signale des Kindes wahrzunehmen (zB. sein Weinen), sie
richtig zu interpretieren (zB. als Suche nach Nahe und Korperkontakt) und
sie auch angemessen und prompt zu befriedigen. Dies geschieht in den

vielfaltigen alltdglichen Interaktionen unzahlige Male. (S. 36)

Basch (1983, zitiert nach Koéhler, 1999, S. 77) legt Empathie als "...reifste
Form und Entwicklungsstufe affektiver Resonanz dar".

Das Konzept der Feinfuhligkeit bestimmt im Rahmen der Bindungstheorie die
Qualitat der Bindung. Ainsworth und Bell (1977, zitiert nach Kissgen, 2000, S.
25) konnten nachweisen, dass sich Miutter hinsichtlich Feinfiihligkeit unter-
scheiden und dass dies eine direkte Auswirkung auf das Verhalten der Kinder
insoferne hat, als Kinder, deren Mutter prompt und angemessen auf die Signale
derselben reagieren, spater seltener und kurzer weinen, als Kinder, deren
Mutter mit zu grossem Zeitabstand und kaum ad&quat antworten.

Die erste Definition von Brisch (1999) stimmt mit dem Befund von Ainsworth
(1977, zitiert nach Brisch, 1999, S. 41) Uberein, die aber detaillierter zusatzlich

Beispiele anfluhrt:

1. Die Aufmerksamkeit der Mutter kann durch aussere und innere Beschafti-
gung mit eigenen Bedurfnissen und Befindlichkeiten abgelenkt sein.

2. Bei der Interpretation der Signale des Sauglings kann es durch die Bedurf-
nisse der Mutter, sowie Projektionen dieser Bedurfnisse auf das Kind zu

Verzerrungen oder Fehlleistungen kommen.
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3. Die Angemessenheit kann bspw. in der richtigen Dosierung der Nahrungs-
menge liegen oder generell durch das adaquate Stimulieren des Kindes,
ohne dass dies zu einer Uber- bzw. Unterstimulation fiihrt.

4. Als Beispiel fur ein promptes Reagieren wird die Zeitspanne genannt, die
ein Saugling auf das Gestilltwerden warten kann, die in den ersten Wochen

sehr kurz ist, aber im Laufe des ersten Lebensjahres immer langer wird.

Die vom Ehepaar Grossmann durchgeflhrte Bielefelder Langsschnittstudie
ergab entsprechende Kennzeichen zur Feinfuhligkeit vs. fehlender Feinflhlig-
keit der Mutter (K. Grossmann, K. E. Grossmann, Spangler, Suess & Unzner,
1985 zitiert nach Kissgen, 2000, S. 25-26).

Danach gilt fur feinfuhlige Mutter, dass sie ihre Kinder

seltener ignorieren,
haufiger grissen, wenn sie diese wiedersehen,

1

2

3. haufiger und liebevoller auf den Arm nehmen,

4. seltener bei deren Aktivitaten durch bspw. Hochheben unterbrechen und
5

. sich seltener mit Routinetétigkeiten beschaftigen, wenn sie ihr Kind tragen.

Julius (personl. Mitteilung, 28.02.2003) meint, dass sich die aktuelle Situation
in der Bundesrepublik Deutschland betreffend 6ffentlicher Meinung zum Thema
Elternreaktion auf Kindersignale so darstellt, dass viele Eltern der Meinung sind,
prompte Reaktion wirde zu einem Verwoéhnen des Kindes fiihren. Auch Brisch
(1999) berichtet: "Die meisten Eltern befiirchten auch heute noch - so unsere
Erfahrungen aus Elternseminaren -, sie kdnnten ihr Kind im ersten Lebensjahr
vollkommen verwohnen. In ihren angstvollen Phantasien sehen sie ihr Kind als

verwdhntes Monster, dem sie jeden Wunsch erfullen miussten” (S. 42).

2.4.3 Bindungsqualitat, Bindungsmuster, Bindungsstrategie, Bin-

dungsklassifikation, Bindungsreprasentation und Bindungsmodell

Die obenstehenden Begriffe werden in der Literatur recht unscharf
voneinander getrennt, sodass ich einen Versuch unternehmen mdochte, die

Unterschiede und Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten.
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Bindungsmuster (engl. attachment pattern) wird bspw. von Endres und
Hausner (2000, S. 11) verwendet, um einerseits iwS. alle Verhaltensweisen des
Kindes zu beschreiben, die mit Bindung in Beziehung stehen und andererseits
ieS. eine bestimmte Zuordnung zu einer Bindungsgruppe zu beschreiben. Im
zweiteren Fall stimmt die Terminologie mit der Bindungsqualitat (engl. quality of
attachment) und der Bindungsklassifikation (engl. attachment classification) fur
Kinder Uberein, wobei sich alle Begriffe auf einzelne Auspragungen eines
Bindungsklassifikationssystems beziehen und synonym gebraucht werden.
Bindungsqualitat wird aber auch als Obergriff flr die einzelnen Bindungsmuster
verwendet (vgl. dazu zB. Kissgen, 2000, S. 25). Bindungsmuster wiederum wird
auch oft mit Bindungsstrategie (engl. attachment strategy) gleichgesetzt.

Die Bindungsreprasentation (engl. representation of attachment) im Gegen-
satz dazu bezieht sich, ebenso wie der gleichbedeutende Begriff des Bindungs-
modells auf Klassifikationszuordnungen der Eltern bzw. der Erwachsenen und
wird bspw. mittels des sogenannten Adult-Attachment-Interviews erfasst (siehe

dazu George, Kaplan & Main, 1985).

2.4.4 Bindungsverhaltenssystem

Der Begriff des Bindungsverhaltenssystem (engl. attachment behavior
system) steht in enger Beziehung zum Konzept der Bindung, auf das unter
anderem bereits in den Kap. 2.3 und 2.4.1 eingegangen wurde.

Bowlby (1999) selbst rezitiert: "Die Bindungstheorie nimmt also an, dass das
Bindungsverhaltenssystem als Steuerungssystem in Analogie zur physiolo-
gischen Homoostase die Beziehung einer Person zu seiner Bindungsfigur
innerhalb gewisser Entfernungs- und Verflugbarkeitsgrenzen aufrechterhalt.
Insoferne ist sie ein typisches Beispiel fiir eine dussere Homoostase" (S. 22).

Er meint, dass Steuerungssysteme generell nur in bestimmten spezifischen
Umgebungen effektiv arbeiten und das Bindungssystem so konstruiert sei, dass
es am Optimalsten in Interaktionen funktioniert, wo nach der Meinung des
Kindes adaquat und prompt auf seine Signale reagiert wird.

Umgekehrt kommt es ausserhalb der charakteristischen Grenzen der
Umweltbedingungen zu psychischer Stresseinwirkung, die die Organisation des

Organismus zum Zusammenbruch bringen kann. Darum meint Bowlby (1999)
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auch, es sei "...deshalb keineswegs uberraschend, dass das Fehlen oder
Misslingen einer Reaktion der Bezugsperson (ob nun aufgrund physischer
Abwesenheit oder aufgrund des Unvermdgens, angemessen zu reagieren)
immer Stress bedingt und dass es dadurch manchmal auch zu traumatischen

Erfahrungen kommt" (S.23).

2.4.5 Explorationsverhaltenssystem

Das Explorationsverhaltenssystem (engl. exploratory behavior system) stellt
das Pendant zum Bindungsverhaltenssystem dar. Beide werden von Bowlby als
stark motivationale Systeme angesehen. Trotzdem diese Motivationen entge-
gengesetzt sind, gibt es wechselseitige Abhangigkeiten.

Da der menschliche Saugling im Vergleich zu anderen Lebewesen mit wenig
Instinkten, daflir aber mit einem ungleich flexibleren Gehirn ausgestattet ist,
stehen umfassende Lernprozesse im Vordergrund. Diese setzen ausfihrliche
Erkundungen voraus und implizieren eine phylogenetische Erklarung der
Existenz des Explorationsverhaltenssystems.

Der Saugling wird aber nur dann seine Umwelt erforschen und mit der
dadurch entstehenden Unsicherheit bzw. Angst zurechtkommen, wenn das
Bindungsverhaltenssystem nicht aktiviert ist und die Mutter als sichere Basis
zur Verfigung steht. Auch in diesem Fall spielt wieder das Thema der
Feinfuhligkeit eine wichtige Rolle. Die feinfuhlige Bezugsperson wird namlich
danach trachten, dem Erkundungsbedurfnis des Kindes genug Raum zu
verschaffen, aber andererseits auch Grenzen setzen, damit die Exploration
erfolgreich verlaufen kann und das Vertrauen auf Erfolg manifestiert wird.

Besonders in der Phase ab ca. dem siebenten Lebensmonat wird sich das
Kind wahrend der Exploration durch visuelle Kontaktaufnahme mit der Bezugs-
person kontinuierlich versichern, dass keine Gefahr im Verzug ist, was von
Emde und Sorce (1983, zitiert nach Brisch, 1999, S. 38) als social referencing
bezeichnet wird. Ebenso wichtig ist, dass sich das Kind bei der Ruckkehr zur
Bezugsperson emotional angenommen fuhlt. Mahler hat dies sehr bildlich als
emotionales Auftanken des S&uglings bezeichnet (Mahler, Pine & Bergmann,
1978, zitiert nach Brisch, 1999, S. 38).
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Zusammenfassend lasst sich somit sagen, dass das Explorationsverhaltens-
system im Falle einer sicheren (und damit psychisch gesunden) Bindung erst
dann aktiviert wird, wenn die Bindungsbedurfnisse des Kindes zufrieden gestellt
sind. Es ist dann nicht notwendig, das Erkunden zu erzwingen, da es selb-
standig ausgel6st wird, wenn das Kind emotionale Sicherheit empfindet. Eine
nicht einfihlsame Bezugsperson kann die Entwicklung des Kindes nicht nur
dadurch storen, indem sie durch fehlende Vermittlung eines Sicherheitsgefiihls
eine Deaktivierung des Bindungsverhaltenssystem verhindert oder die Erkun-
dung aktiv stort, zB. aus Angst vor Verletzungen, sondern auch dann, wenn sie
bindungsrelevante Interaktion lieblos gestaltet. Wie in Kap. 2.6 noch detailliert
beschrieben wird, reagiert das Kind langfristig mit einer Verleugnung der

Bindungsbedurfnisse, um die standigen Enttduschungen zu vermeiden.

2.4.6 Innere Arbeitsmodelle

Innere Arbeitsmodelle (engl. inner working models) spielen in der Bindungs-
theorie eine wichtige Rolle und entstehen im Verlauf des ersten Lebensjahres
aus den meist unzahligen, in bestimmten Fallen aber auch fehlenden Inter-
aktionen zwischen Mutter und S&ugling, in denen es zugleich immer wieder zu
Trennungen und Wiedervereinigungen kommt. Lt. Fremmer-Bombik (1999)
"...formt sich das Kind ein Bild von seiner hauptséchlichen Bindungsperson” (S.
109). Das innere Arbeitsmodell besteht aus bewussten und unbewussten
Komponenten und stabilisiert die Erwartungen beziglich Verhalten und der
damit verbundenen Affekte und macht so das Verhalten von Bezugsperson und
Kind vorhersehbar.

Im Verlauf der Entwicklung wird dieses anfangs instabile Arbeitsmodell durch
neue Erfahrungen zunehmend rigide - das Kind weiss aus der Vergangenheit,
wie die Bezugsperson auf Bindungsverhalten reagieren wird, sei es nun bspw.
durch liebevolle Annahme oder distanzierte Ablehnung. Dieses Wissen Uber
das Verhaltensrepertoire der Bezugsperson determiniert auch dasjenige der
Sauglinge bzw. Kinder, wobei fur jede einzelne Bezugsperson, vor allem Vater
und Mutter durchaus unterschiedliche Modelle auf Seiten des Kindes ko-
existieren konnen. "Kinder, deren Versuche, die Nahe der Bindungsperson zu

erreichen, bestandig Erfolg haben, entwickeln andere Arbeitsmodelle als
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Kinder, deren Versuche zurlickgewiesen oder unvorhersehbar akzeptiert
werden" (Fremmer-Bombik, 1999, S. 112). Brisch (1999) meint, das Arbeits-
modell "...entwickelt sich zu einer psychischen Repréasentanz, der sogenannten
Bindungsreprasentation” (S. 37) (siehe auch Kap. 2.4.3).

Beziglich Stabilitat ist anzumerken, dass die Struktur des Arbeitsmodells
durch entsprechend gewichtige und einschneidende Erlebnisse, wie liebevolle
oder Vertrauen erzeugende Erfahrungen, aber auch durch Enttduschung und
Verlust durchaus verandern werden kann, dies aber mit zunehmendem Alter
wohl immer schwieriger wird.

Mary Main erforschte mit ihren Kollegen (Main, Kaplan & Cassidy, 1985,
zitiert nach Fremmer-Bombik, 1999, S. 110), wie sich die Bindungs-
reprasentation in den einzelnen Lebensabschnitten darstellt. Dabei gingen sie
davon aus, dass sich ab dem Jugendalter die Représentationen in der Sprache
manifestieren und Unterschiede betreffend verschiedener Reprasentations-
modelle nicht nur in Emotionen und im Verhalten zu finden sind, sondern auch
bezogen auf Aufmerksamkeit, Gedachtnis und Denken, sodass man diese
Differenzen nicht nur im non-verbalen Verhalten wiederfindet, sondern ebenso
im Denken und der Sprache.

Weitere Beitrage zum internen (oder inneren) Arbeitsmodell finden sich unter
anderem auch bei Becker-Stoll (1997), Bretherton (2002), Goldberg (2000) und
Hédervari (1995).

2.4.7 Erworbene Sicherheit

Interessanterweise gibt es Erwachsene, die trotz einer alles andere als durch
Feinfuhligkeit gekennzeichneten Kindheit eine sichere und sprachlich koharente
Bindungsreprasentation entwickelt haben. Man spricht in diesem Zusammen-
hang von einer erworbenen Sicherheit (engl. earned secure). Die Grinde dafur
sind noch nicht ganz klar (Grossmann, 2000, S. 50). Eine Mdglichkeit stellen
sichere Bindungserfahrungen dar, die gerade bei der Verarbeitung und Bewalti-
gung von traumatischen Erlebnissen wesentlich zu einer Modifikation des
internen Arbeitsmodells fuhren konnen und den Wiederholungszwang zu
unterbrechen im Stande sind (Grossmann, 2000, S. 164). Diese Personen

"...zeichnen sich dadurch aus, dass sie Uber ihre negativen Erfahrungen und
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die damit verbundenen Gefiihle sprechen kdnnen und diese nicht abwehren
missen. Sie besitzen meist ein hohes Mass an Reflexivitdt und haben ihre
Lebensgeschichte soweit verarbeitet, dass sie ein koharentes Bild davon
zeichnen konnen" (Grossmann, 2000, S. 166). Auch Julius (2001a) behandelt

dieses Thema.

2.4.8 Abgetrennte Systeme

Der Begriff des abgetrennten Systems (engl. segregated system) wurde von
Bowlby (1980, zitiert nach George, West & Pettem, 1999, S. 320) eingefuhrt,
um eine Erklarung fur Phdnomene zu finden, die Menschen nach traumatischen
Erlebnissen zeigten. Abgetrennte Systeme werden auch mit dem desorganisier-
ten/desorientierten Bindungsmuster in Verbindung gebracht, das ausfihrlich in
Kap. 2.6.4 erlautert wird.

Ausgehend vom Verdrangungskonzept vermutete Bowlby, dass traumatische
Ereignisse, wie der Tod einer Bezugsperson oder Missbrauchserfahrungen in
Zusammenhang mit Bezugspersonen, eine derart massive Bedrohung der
Funktionalitdt und Integritat der Person bewirkt, dass die einhergehenden
Erinnerungen und Geflhle in einem gesonderten System des Gehirns
gespeichert werden, das soweit als moglich dem bewussten Zugang verwehrt
bleibt. Das bedeutet, dass diese mentalen Informationen nicht integriert sind,
sondern ein Dasein im Untergrund fuhren, jedoch niemals vollstandig verdrangt
werden kodnnen und in bestimmten Situationen ins Bewusstsein gelangen, wo
sie in chaotischen und disorganisierten Formen erscheinen.

Wahrend eines SAT-Interviews (siehe Kap. 2.9.3) kann es bspw. sein, dass
bei Kindern mit einem desorganisierten/desorientierten Bindungsmuster, wenn
sie mit Trennungssituationen konfrontiert werden, die zu Assoziationen mit
traumatischen Erlebnissen flhren, pl6tzlich scheinbar kontextlose verbale
Ausserungen stattfinden, wobei die Tonalitat der Stimme der Kinder merklich

verandert sein kann, als die brigen nicht desorganisierten Ausserungen.
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2.5 Die Fremde Situation

Konzipiert von Ainsworth und Wittig (1969) dient die Fremde Situation dazu,
dass Verhalten des Kindes im Alter von 12 bis 18 Monaten in Abh&angigkeit von
der Ab- bzw. Anwesenheit der Mutter und/oder dem Kind fremden Personen zu
erkunden. Dem Vorgehen in der Fremden Situation liegt die Annahme
zugrunde, dass bei sicher gebundenen Kleinkindern ein ausgewogenes
Verhaltnis zwischen Bindungs- und Explorationsverhalten besteht (siehe Kap.
2.4.4 und 2.4.5), dass Uber die subjektiv vom Kind empfundene Sicherheit
manipuliert werden kann. Dh., empfindet das Kleinkind tiber einen entsprechen-
den Zeitraum Sicherheit, so wird es mit der Exploration beginnen, die in Form
des Spielens und Erkundens der Umgebung sichtbar wird. Bei unsicher
gebundenen Kinder ist diese Balance gestort bzw. nicht gegeben - es herrscht
ein Ubermass an Bindungs- bzw. Explorationsverhalten vor, was in Verbindung
mit den vergangenen Erfahrung mit der Bezugsperson steht. Eine feinfiihlige
Bezugsperson wird einerseits im Falle, dass das Kleinkind Angst empfindet, als
sichere Basis (Begriff der secure base) zur Verfigung stehen, andererseits
Explorationsverhalten in geeigneten Situationen férdern.

In der Fremden Situation werden nun im Rahmen von acht Episoden
Situationen generiert, die jeweils maximal drei Minuten andauern (mit Aus-
nahme der flinften Episode) und die Balance zwischen dem Bindungs- und dem
Explorationsverhaltenssystem des Kindes systematisch destabilisieren.

Wahrend der ungefahr 20 minttigen Erfahrung sieht es sich immer neuen
Stressoren gegentubergestellt, wie dem fremdartigen Raum, dem maoglicher-
weise ungewohnten Verhalten der Bezugsperson, meist der Mutter, der
Gegenuberstellung einer unbekannten Person bzw. dem zweimaligen Verlas-
sen des Raumes durch die Bezugsperson (siehe auch Kissgen, 2000, S. 27).

Dornes (2000) erklart: "In der ersten Episode werden Mutter/Vater und Kind
vom Versuchsleiter begrisst, danach werden sie in einen Raum gefuhrt, der mit

Spielzeug, (versteckten) Kameras und zwei Stihlen ausgestattet ist” (S. 28).

Zur Veranschaulichung des Ablaufs geeignet scheint folgende Abbildung
(Ainsworth et al., 1978, zitiert nach Kissgen, 2000, S. 27, Abb. 1, aber auch
Goldberg, 2000, S. 20, Tabelle 2.1):



30

Tab. 1: Ubersicht des Ablaufs der Fremden Situation (Ainsworth et al., 1978, zitiert nach
Kissgen, 2000, S. 27, Abb. 1)

Episode Anwesende Dauer Handlung
1 U/M/K ca. 1 Min. Untersuchungsleiter (U) zeigt Mutter (M) und Kind (K)
den Raum, geht dann hinaus.

2 M/K 3 Min. M verhalt sich passiv, wahrend K exploriert. Falls
erforderlich, stimuliert sie das Spiel des Kindes in der
letzten Minute.

3 M/K/F 3 Min. Fremde (F) betritt den Raum. 1. Min.: F schweigt; 2.
Min.: F spricht mit M; 3. Min.: F begibt sich zu K. M
verldsst den Raum nach 3 Minuten unauffallig.

4 F/K max. 3 Min.* 1. Trennungsepisode: F richtet ihr Verhalten nach dem
des K aus.
5 M/K mind. 3 Min.** 1. Wiedervereinigung. M begrisst und/oder beruhigt

das K, versucht dann, es wieder fir das Spielen zu
interessieren. Nach 3 Min. verabschiedet sich M und
geht hinaus.

6 K max. 3 Min.* 2. Trennungsepisode. K ist alleine im Raum.

7 F/IK max. 3 Min.* Fortsetzung der 2. Trennungsepisode. F betritt den
Raum und richtet ihr Verhalten nach dem K aus.

8 M/K 3 Min. 2. Wiedervereinigung. M betritt den Raum, griisst das K
und hebt es hoch. F verlasst unaufféllig den Raum.

*  Die Episode wird verkiirzt, falls das Kind zu stark beunruhigt ist.

**  Die Episode wird verlangert, falls das Kind mehr Zeit braucht, sich wieder dem Spiel zuzuwenden.

Die in der Fremden Situation von den Kleinkinder verwendeten Verhaltens-
strategien sind direkter Ausdruck ihrer Bindungsqualitaten, die im Laufe ihrer
bisherigen Lebenszeit in der Interaktion mit der Bezugsperson etabliert wurden
und durch das feinfihlige oder zurtiickweisende Verhalten dieser determiniert
sind. Nach Kissgen (2000, S. 29) wird darauf folgend beurteilt, inwieweit und in
welcher Art und Weise das Kind die Bezugsperson als sichere Basis fir sein
Explorationsverhalten nitzt bzw. nitzen kann und im Falle von vermeintlicher
Gefahr diese zum Zwecke des Schutzes aufsucht. Zur Beurteilung werden die
vier Verhaltensskalen Kontakt erhalten, Nahe suchen, Kontaktwiderstand und
Nahe vermeiden herangezogen und zusatzlich die Balance zwischen Bindungs-

und dem Explorationsverhaltenssystem analysiert.
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2.6 Bindungsklassifikationen der Kinder

Bei den Analysen zur Fremden Situation haben Ainsworth et al. (1978)
versucht, die Bindungsqualitdten der Kinder zu klassifizieren, da sie in den
kindlichen Bindungsverhaltensweisen Gemeinsamkeiten entdeckten. Die
Analyse konzentrierte sich hierbei im Besonderen auf die Episoden 5 und 8 der
Fremden Situation - den Wiedervereinigungen - da aus diesen die Merkmale
der Bindungsbeziehung am deutlichsten hervorgehen. Aber auch die anderen
Episoden geben Auskunft tber das Bindungsmuster des Kindes, sei es, durch
die Beobachtung der Reaktionen des Kindes gegeniber der Mutter bzw.
gegeniber der unbekannten Person, wie auch der Umgang des Kindes mit dem
auftretenden Stress.

Ainsworth hat zusammen mit ihren Mitarbeitern drei Obergruppen definiert,
namlich eine sicher gebundene (B), eine unsicher-vermeidend gebundene (A)
und eine unsicher-ambivalent gebundene Gruppe (C).

Schon damals gab es eine Gruppe von Kindern, die sich nicht sonderlich gut
zu einer dieser Bindungsstrategien zuordnen liess, was Ainsworth und Bell als
unklassifizierbares Verhalten bereits vor 1970 beobachtet hatten.

Jedoch "...versuchten die meisten Forscher weiterhin, jede Art von kleinkind-
lichem Verhalten in der Fremden Situation zwangsweise in der Beschreibung
der Kategorien A, B oder C zu klassifizieren" (Hédervéri, 1995, S. 20).

In den 80er Jahren arbeitete ein Forscherteam mit misshandelnden und
psychisch gestérten Eltern und stellten fest, dass bei Anwendung des
klassischen ABC-Systems einige misshandelte Kinder als sicher gebunden
eingestuft wurden, was keinesfalls den Erwartungen entsprach und dass einige
dieser misshandelten Kleinkinder, wie auch jene von psychiatrisch aufféalligen
Mittern in gleichem Masse Merkmale der A- und C-Bindungsstrategie aufwie-
sen. Main und Solomon (1986) fuihrten daraufhin eine vierte Strategie ein, die
sie desorganisiert/desorientiert nannten und die gesondert in Kap. 2.6.4
behandelt wird.

Im Folgenden nun die von Ainsworth und ihren Mitarbeitern definierten drei
basalen Bindungsmuster im Detail, wobei zuséatzlich zu den Obergruppen noch

eine Reihe von Unterklassifizierungen bestehen, die ebenso erlautert werden.
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2.6.1 Gruppe B: Sicher gebundenes Bindungsmuster

Generell lasst sich ein Kind dieser Gruppe dadurch beschreiben, dass die
Interaktionen mit der Mutter koharent sind. Erhalt es von der Mutter verbale
oder non-verbale Signale, die darauf hindeuten, dass keinerlei Gefahr in der
momentanen Situation besteht, so wird das Kleinkind zu den in der Fremden
Situation aufliegenden Spielsachen krabbeln und mit dem Spiel beginnen. Es
wird auch Ruckversicherungsverhalten zeigen, indem es bspw. Spielzeug der
Mutter l&chelnd und/oder vokalisierend prasentiert.

Verlasst die Mutter den Raum, erweist sich das Kind als verstort und
beunruhigt, primar aber nicht, weil es alleine ist, sondern da es die Mutter
vermisst, was sich bspw. dadurch ausdrickt, dass sich sein Spielverhalten
verlangsamt oder es beginnt, aktiv nach der Mutter zu suchen, indem es zB. zur
Ture lauft oder nach ihr ruft.

Wahrend der Wiedervereinigung mit der Mutter sieht man dem Kind die
Freunde und Erleichterung an. Es wirft bspw. die Hande in die Luft, lacht und
wird sofort versuchen, Nahe zur Mutter herzustellen, um sie als Quelle der
Sicherheit und des Vertrauens zu nutzen, was ihm auch affektiv ohne
Widerspriche gelingt. Hierbei lasst die Anwesenheit der Mutter den erlittenen
Stress sofort verschwinden und das Kind ist wieder beruhigt und zufrieden.

In Episode 6, wo es alleine im Raum verbleibt, weint das Kind?, sucht und
ruft die Mutter. Hierbei lasst es sich auch von der rickkehrenden unbekannten
Person nicht beruhigen und &aussert offen seine Geflihle und seinen Wunsch
nach der Anwesenheit der Multter.

Insgesamt ist das Spiel in Anwesenheit der Mutter also durch relativ sorglose
Aktivitat gekennzeichnet, die auch durch entsprechende physiologische
Parameter bestatigt wirde und dementsprechend frei kann das Kind den vollen
Umfang zwischen Explorations- und Bindungsverhalten nitzen und sich so
nach Bedarf riickversichern und Bindung herstellen oder explorieren, was Julius
(2001a, S. 177, Abb. 1) grafisch durch eine Wippe darstellt:

% In einem personlichen Gesprach zwischen Prof. Dr. Henri Julius und Studenten im Februar 2003 bezweifelten wir,
was sich bis heute nicht geandert hat, die ethische Zumutbarkeit der Trennungsepisoden in der Fremden Situation, in

denen die Kinder teils starke negative Reaktionen zeigen.
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Bindungsverhalten Explorationsverhalten

Abb. 5: Die Balancierung zwischen Bindungs- und Explorations-

verhalten bei sicher gebundenen Kindern

2.6.1.1 Die Untergruppen By, B, Bzund By

Da sich die Kinder, die der Obergruppe B zugeordnet sind, in einigen
Verhaltensweisen unterschieden, andererseits diese Unterscheidungsmerkmale
uberblickbar waren, wurde die Obergruppe B in weitere vier Untergruppen
zerlegt, die sich wie folgt unterscheiden.

Julius (2001b) schreibt: "Kinder werden als B3 klassifiziert, wenn sie dem
Prototyp des sicher gebundenen Kindes entsprechen. Sie sind am besten in der
Lage, Kontakt zur Bindungsfigur aufzunehmen, lassen sich nach deren
Ruckkehr sehr schnell von ihr beruhigen, um dann unmittelbar wieder die
Exploration der Umgebung aufzunehmen" (S. 76). Sie suchen also aktiv den
Kdrperkontakt zur Bindungsperson und versuchen ihn ebenso aktiv zu halten.
Waéhrend der Trennungssituationen sind sie nicht zwangsweise verstort - bei
geringerer Verstérung aber energischer mit der Kontaktsuche beschéftigt und
leisten auch mehr Widerstand gegen das Abgesetztwerden, als Kinder der
Subgruppen B; und B..

Auch die Kinder der Gruppe B, zeigen den Wunsch nach Nahe und Kontakt
zur Bindungsperson in den Wiedervereinigungsepisoden, jedoch weniger
intensiv, als die Bs-Kinder, wenn auch mehr im Vergleich zur Gruppe B;.

Die Kinder der Subgruppe B; liegen unmittelbar neben dem unsicher
vermeidend gebundenen Typ und dementsprechend ist das Verhalten dieser
Kinder dadurch gekennzeichnet, dass sie zwar die Bezugsperson nach einer
Trennung begrissen und auch ausgepragt Kontakt zu dieser suchen, aber
diesen Kontakt mit einer Distanz halten und daher nicht die Nahe oder gar
Kdrperkontakt suchen. Sie sind wahrend der Trennung ebenso weniger oder
gar nicht sichtbar verstért und lassen keine gemischten Gefuihle erkennen, wie

dies bspw. bei Kindern der Subgruppe A; auftritt.
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Die By4-Kinder, als letzte Subgruppe in der B-Klassifikation, unterscheiden
sich recht aufféllig von den anderen Gruppen und zwar insoferne, als sie durch
die Fremde Situation merkbar starker belasten werden, als die Kinder der
anderen Gruppen. Auch wenn das Verhalten im Vergleich zu Kindern der
Subgruppe B3z weniger intensiv und kompetent scheint, suchen sie den
Korperkontakt zur Bindungsperson, Klammern und leisten Widerstand gegen
das Abgesetzwerden, weinen und erwecken insgesamt den Anschein von
Angstlichkeit.

2.6.2 Gruppe A: Unsicher-vermeidend gebundenes Bindungsmuster

“In der Fremden Situation werden Kinder als unsicher-vermeidend (A)
eingestuft, wenn sie wahrend der Trennungssituation keine bzw. kaum
Anzeichen von Belastung zeigen und die Bezugspersonen in den Wieder-
sehensepisoden aktiv vermeiden oder ignorieren” (Julius, 2001b, S. 77).

Kleinkinder mit diesem Bindungsmuster spielen unmittelbar nach der
Erkundung des Raumes bzw. der Situation, das Spielen wird aber von wenig
bis gar keinen affektiven Geflihlsregungen begleitet. In sé&mtlichen Stress-
situationen findet man bei diesen Kindern kaum oder keine Reaktionen, die auf
eine augenféllige Belastung hindeuten wirden, auch wenn gezeigt wurde, dass
diese Kinder teils massive physiologische Stresssymptome aufweisen, zB. eine
Erhéhung des Cortisonspiegels (Sfroufe & Waters, 1977, zitiert nach Main,
2001, S. 15). Verlasst die Bezugsperson bspw. den Raum, so I6st dies keinerlei
Resonanz beim Kind hervor - es spielt offenbar unbekiimmert weiter und
erkundet Spielzeug und Raum.

Wahrend der Wiedervereinigungsepisoden wendet das Kind seinen Blick von
der Mutter ab oder greift zB. nach einem Spielzeug, wenn es die Mutter
ausserhalb des Raumes rufen hort. Stellt die Mutter Kérperkontakt her, so kann
sich das Kind versteifen, wirkt wenig erfreut und herzlich, sondern bleibt in
seinem Ausdruck neutral und versucht mit den Armen Distanz zu schaffen bzw.
deutet auf das Spielzeug. Sofort nach dem Absetzen entfernt es sich wieder
von der Bezugsperson und setzt das Spielen fort.

Das Kind zeigt also keinerlei Anzeichen fir Arger oder Symptome von

Belastung. "Das Kleinkind erscheint kompetent, aber gefihllos, und deshalb hat
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man den Eindruck, wéahrend dieser 20 Minuten sei wenig passiert" (Main, 2001,
S. 14).

Das Verhalten ist demnach vollstandig auf die Exploration fixiert, was in Abb.
6 durch die unbalancierte Stellung der Waage ausgedruckt wird. Das Bindungs-
verhalten wird durch aktives Vermeidungsverhalten ersetzt (bspw. Abwenden
des Blickes, sich von der Bezugsperson entfernen, zB. durch Krabbeln, Weg-

drucken bei Kérperkontakt, usw.).

Bindungsverhalten

Explorationsverhalten

Abb. 6: Fehlende Balance durch Konzentration auf das Explorations-

unter Vernachlassigung des Bindungsverhaltens

Ainsworth (Ainsworth et al., 1978) entdeckte, dass das vermeidende
Verhalten der Kinder in der Fremden Situation als Reaktion auf die mutterliche
Zuruckweisung im taglichen Leben entsteht. Viele Mitter wiesen ihre Kinder in
Bindungssituationen aktiv und hart ab, besonders dann, wenn diese traurig
schienen (Main, 2001, S. 15) und berichteten eine Aversion gegen koérperlichen
Kontakt. Julius (2001b) meint dazu: "Die Erfahrungen unsicher-vermeidender
Kinder haben somit zu einem Modell der Bindungsfigur gefuhrt, v.a. in
kummervollen Situation zurlickgewiesen zu werden" (S. 77). Es kommt also zu
einer organisierten Aufmerksamkeitsverschiebung oder umgeleiteten Aktivitat
vom Bindungs- Richtung Explorationsverhalten, mit dem Sinn, Reaktionen auf
angstauslosende Bedingungen zu minimieren und folglich Bindungsverhalten
zu verdrangen bzw. zu unterdriicken, wobei diese Deaktivierung nicht vollstan-
dig gelingt, was schon kurz zuvor durch auffallige physiologische Parameter

angedeutet wurde.
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2.6.2.1 Die Untergruppen A; und Az

Goldberg (2000) versucht den Unterschied der zwei Gruppen folgender-

massen darzustellen:

In the avoidant group, A; babies were consistently avoidant whereas A;
babies showed mixed behaviour, namely some tendency to greet or
approach the mother mixed with a marked tendency to move away or look
away at reunions. Thus the A, baby might start to approach the mother on
her return, but then continue [sic] past her to the door or veer off towards the
toys. (S. 23)

Die Reaktionen der A;-Kinder sind also ganzlich vermeidend, ihr Bindungs-
verhaltenssystem bleibt blockiert. Werden sie alleine gelassen, so sind keinerlei
Anzeichen von Stress erkennbar und ebenso ignorieren sie die Bezugsperson
beim Wiedersehen, abgesehen von kurzen Blicken oder beilaufigem Lacheln.

Die Kinder der Subgruppe A, hingegen neigen zur Begrissung und zur
Anndherung an die Bezugsperson im Fall der Wiedervereinigungsepisode,
gleichzeitig jedoch mit dieser Bindungsverhaltenstendenz scheinen vermeiden-
de Tendenzen auf, wie ein Abwenden von der Bezugsperson oder ein Weg-
bzw. Vorbeilaufen an dieser.

2.6.3 Gruppe C: Unsicher-ambivalent gebundenes Bindungsmuster

Julius (2001b, S. 77) definiert: "Kinder werden als unsicher-ambivalent (C)
klassifiziert, wenn ihr Bindungsverhalten allein schon wegen der fremden
Umgebung und fremden Person aktiviert ist".

Sie sind daher stéandig bemuht, die Nahe zur Bezugsperson herzustellen und
zu erhalten. Die Trennungsepisoden belasten die Kinder sehr, ebenso sind sie
nach der Wiedervereinigung kaum zu beruhigen und kdénnen das Spiel nicht
oder nur nach einer langeren Pause fortsetzen. Hierbei verhalten sie sich
widersprichlich, indem sie einerseits versuchen, in die Nahe der Bezugsperson
zu gelangen, andererseits aber argerlich und witend auf diese sind, wobei die
Kinder im Vergleich zu anderen Gruppen eine deutlichere Passivitat an den Tag

legen.
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In der Fremden Situation kann das Kind schon beim Betreten des Raumes
verargert erscheinen und wenig Interesse am Spielzeug zeigen. Es sitzt dann
passiv in der Umgebung der Bezugsperson oder erkundet das Spielmaterial
vergleichsweise unkonzentriert, unterbricht aber das Spiel, indem es Unzufrie-
denheit ausdrtickt oder argerlich zur Bezugsperson zuriuckkehrt.

Insgesamt hat man also das Gefuhl, dass das Kind standig um die
Anwesenheit der Bezugsperson besorgt ist, andererseits aber ambivalentes
Verhalten demonstriert, woher auch der Name des Bindungsmusters herrihrt.

Dies driickt aus, dass im Gegensatz zu den vermeidenden Kindern, die sich
vorwiegend auf die Exploration beschranken, die unsicher-ambivalent gebun-
denen Madchen und Buben hauptsachlich mit dem Bindungsverhaltenssystem
beschaftigt sind, was durch Abb. 7 folgendermassen darstellt wird:

Explorationsverhalten

Bindungsverhalten

Abb. 7: Fehlende Balance durch Konzentration auf das Bindungs-, unter

Vernachlassigung des Explorationsverhaltens

Wieder waren die erhobenen Daten von Ainsworths Studie Basis der
Erkenntnis, dass die Mitter unsicher-ambivalent gebundener Kinder in unvor-
hersehbarer Art und Weise auf ihre Kinder reagierten. lhrem Verhalten
mangelte es folglich an Feinflihligkeit und Verlasslichkeit und in dieser Hinsicht
stimmten sie mit den vermeidenden Muttern Uberein. Auf der anderen Seite
jedoch wiesen sie ihre Kinder weder verbal, noch physisch zurtick. Das
Verhalten war demnach von Unverlasslichkeit und Ungeschicklichkeit dominiert
und dies bedingte die Unsicherheit der Kinder, die sich dadurch zeigte, dass
diese, wie auch die vermeidend gebundenen, eine organisierte Aufmerksam-
keitsverschiebung vollzogen, die das Bindungsverhaltenssystem auf Kosten der
Erkundung bevorzugte. Das Kleinkind war héufig so gestresst und beschaftigt
mit seiner Bezugsperson, meist der Mutter, dass es keine Zeit fand, sich in

Ruhe mit der Exploration zu beschéftigen.
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2.6.3.1 Die Untergruppen C; und C;,

Bei den Kindern der Untergruppe C; sind die typischen ambivalenten
Verhaltensweisen am deutlichsten zu sehen. Wahrend der Wiedervereinigungs-
phase suchen sie zweifellos intensiv die Nahe und den Kontakt zur Bezugs-
person, wobei sie diesen nachhaltig aufrechtzuerhalten versuchen, gleichzeitig
jedoch heftigen Widerstand gegentber Kontakten und Interaktionen mit der
Bezugsperson ausdricken. Dieses widersprichliche Verhalten wird hierbei von
mehr oder weniger grossem Arger begleitet und eine ebenso grosse Verstort-
heit darf wahrend der Trennungen angenommen werden.

Im Vergleich dazu lasst sich die zweite Subgruppe C, dadurch charakteri-
sieren, dass die Kinder hohe Passivitat zeigen, was bedeutet, dass ihre
Erkundungsambitionen gering sind, ebenso wie ihre Initiative zur Interaktion mit
der Bezugsperson. "In den Wiedervereinigungsepisoden haben diese Kinder
offensichtlich den Wunsch nach Néhe und Kontakt zur Mutter, auch wenn sie
eher zu Signalverhalten als zu aktiver Annaherung tendieren. Gleichzeitig
neigen sie zu starkem Kontaktwiderstand" (Hédervari, 1995, S. 83). Die aggres-

sive Komponente féllt bei ihnen geringer aus, als bei den C;-Kindern.

2.6.4 Gruppe D: Desorganisiertes/desorientiertes Bindungsmuster

Wie schon am Anfang des Kapitels 2.6 erwahnt, wurde erst in den 80er
Jahren von Main und Solomon (1986) das zusatzliche desorganisierte/-
desorientierte Bindungsmuster eingefihrt. Dieses nimmt in der Klassifikation in
mehrfacher Weise eine besondere Stellung ein. Nicht nur, dass es erst viel
spater, als die klassischen Muster (B, A und C) erforscht wurde, hat es auch
eine spezielle Position in Verbindung zu diesen Mustern, die anschaulich in
Abb. 8 demonstriert wird. Es tritt ndmlich nur in Verbindung mit einem anderen
Bindungsmuster auf.

Julius (2001a) erlautert dazu:

Kinder erhalten in der Fremden Situation eine D-Klassifikation, wenn sie in
Anwesenheit der Bezugsperson zB. kurzfristig in trancedhnliche Zustande
fallen, nach begonnener Annédherung an die Bezugsperson verharren und

beginnen, stereotyp auf Handen und Knien zu schaukeln, mit leerem Blick
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auf dem Schoss der Bezugsperson sitzen und immer wieder stereotype
Handbewegungen ausflihren oder sich bei Angst vor der fremden Person

von der Bezugsperson entfernen und den Kopf an die Wand lehnen. (S. 177)

Mary Main (2001, S. 21-23) gibt eine Ubersichtliche Aufzédhlung desorga-

nisierter/desorientierter Verhaltensweisen:

Aufeinanderfolgendes Auftreten widersprichlicher Verhaltensmuster, zB. mit
ausgestreckten Armen weinend zur Bezugsperson laufen, plotzliches
Stoppen, Zudrehen des Rickens und Schweigen.

Gleichzeitiges Auftreten widersprichlicher Verhaltensmuster, zB. bequem
am Schoss der Mutter sitzend, trotzdem verkrampft und benommen.
Ungerichtete, falschgerichtete, unvollstandige und unterbrochene Bewegun-
gen und Ausdricke, wie eine Begrissung der unbekannten Person im
Moment, wenn die Bezugsperson den Raum wiederbetritt.

Stereotypen, asymmetrische Bewegungen, zeitliche unpassende Bewegun-
gen und abnorme Korperhaltungen, wie schaukeln, Ohren und Haare ziehen
oder die Wand anstarren.

Einfrieren, Erstarren und verlangsamte Bewegungen und Gesichtsaus-
driicke, zB. in eine depressive, zusammengekauerte Kérperhaltung.

Direkte Hinweise auf angstliche Besorgnis gegenuber den Eltern, wie dem
Anlachen der Bezugsperson mit gleichzeitig deutlich &ngstlichem Gesichts-
ausdruck und desorganisiertem bzw. desorientiertem Verhalten.

Direkte Hinweise auf Desorganisation und Desorientierung, die zwar in den
vorherigen Verhaltensweisen auch auftreten kann, hier aber bspw. alleine
durch den Anblick der Bezugsperson oder dem Horen der Stimme derselben

Verwirrung induziert.

Ein weiteres Erkennungsmerkmal ist, dass diese Kinder ein kontrollierend-
strafendes oder kontrollierend-fursorgliches Verhalten den Bezugspersonen
gegenuber entwickeln, ebenso wie Katastrophenphantasien, wenn man sie mit
hypothetischen Trennungssituationen konfrontiert.

Kennzeichnend ist also, dass das Bindungsverhaltenssystem dieser Kinder
zwar nicht blockiert ist, aber dennoch der Eindruck entsteht, als wirden sie in
einer stressbeladenen Situation grosse Verhaltensproblematiken aufweisen.
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Die Reaktionen der Kinder kdnnen beim Beobachter ein starke emotionale
Beriihrung bzw. eine Bestlrzung auslosen, da die Unmdglichkeit der Situation
oft sehr deutlich wird.

Anfangs konnten die Forscher keine Erklarung fir die ambivalenten
Verhaltensweisen dieser Kinder finden, die einerseits Bindungstendenzen
implizierten, andererseits aber klar das Unwohlsein derselben in der Nahe der
Bezugsperson widerspiegelten. Erst langsam wurde klar, dass die Kinder in
Situationen, die das Bindungsverhaltenssystem aktivieren, einerseits Nahe zur
Bezugsperson herstellen wollen, andererseits es offenbar die Bezugsperson
selbst ist, die Angst auslost, dadurch diese zuriickschrecken oder zumindestens
zogern lasst und somit eine paradoxe Konstellation entsteht, fur die die Kinder
keine Losung finden und die folglich die oben aufgezahlten Verhaltensweisen
bewirkt. Die Bezugsperson kann daher in solchen Situationen nicht nur nicht als
sichere Basis genutzt werden, sondern stellt selbst die bzw. eine weitere Quelle
der Angst dar.

"Formell gesehen ist es [das D-Bindungsmuster; Anm. des Verfassers] der
Zusammenbruch von Aufmerksamkeits- und Verhaltensstrategien bei Kindern,
die durch ihre (verangstigenden oder verangstigten) Bindungsfiguren selbst
verunsichert werden, und deshalb keine Handlungen oder Verhaltensstrategien
zur Verfigung haben" (Main & Hesse, 1990; Main & Solomon, 1990; Spangler
& Grossmann, 1993, zitiert nach Main 1999, S. 127).

Es liegt daher der Schluss nahe, dass man dann desorganisierte/-
desorientierte Bindung vorfinden wird, wenn das Kind von der Bezugsperson
bzw. den Bezugspersonen auf irgendeine Art missbraucht wurde oder wird,
entweder durch physische Misshandlung, sexuellen Missbrauch, emotionale
und korperliche Vernachlassigung oder durch andere Traumata, bpsw.
Verlusterlebnisse, wobei etliche Studien fir diese These sprechen, zB. bei
Julius (2001c).

Wie im experimentellen Teil dieser Arbeit noch ersichtlich sind wird, finden
sich in Sonderschulen flr verhaltensauffallige oder schwer erziehbare Kinder
vermehrt Kinder, die das D-Bindungsmuster aufweisen und nicht selten
kommen diese Kinder aus Familienverhaltnissen, wo Verdacht auf Missbrauch

gegeben ist.
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2.6.5 Das Kontinuum als grafische Darstellung der Bindungsmuster

Die folgende Abb. 8 soll den Zusammenhang der Bindungsstrategien
verdeutlichen, ebenso, wie die Tatsache, dass fliessende Ubergéange zwischen
den Gruppen anzutreffen sind, was bereits bei der Erlauterung der einzelnen

Gruppen indirekt angedeutet wurde.

wenig sichtbarer Stress viel sichtbarer Stress

wenig Nahesuchverhalten viel Nahesuchverhalten

Abb. 8: Bindungsmuster-Kontinuum inkl. Subgruppen und Desorganisation/-orientierung

Der Prototyp der sicheren Bindung Bs;, der gleichsam als Idealzustand
fungiert und dem als mdglichst zu erreichendes Bindungsmuster eine zentrale
Bedeutung zukommt, wird in dieser Darstellung durch einen Fettdruck betont.
Jeweils an einem Ende des Kontinuums sind die Bindungsstrategien A; und C;
wiederzufinden. Die desorganisierte/desorientierte Bindungsqualitat ist ausser-
halb dieses Kontinuums im Zentrum der Abbildung positioniert, da es, wie
bereits erwahnt, nie ausschliesslich, sondern nur in Verbindung mit einem
anderen Bindungsmuster auftritt. Die Doppellinie zwischen B, und B3 trennt die
Gruppen nach dem Kontaktsucheverhalten und dem erkennbaren Stress-
ausmass. Diese Abbildung entspricht einer Zusammenfassung von Goldberg
(2000, S. 23, Abb. 2.1; S. 74, Abb. 5.1) und Julius (2001, S. 77, Abb. 1).

2.6.6 Literaturempfehlung

Folgende Autoren bieten eine teils ausfuhrliche Beschreibung der Bindungs-
muster:

Becker-Stoll, 1997, S. 9-10; Brisch, 1999, S. 46-48; Dornes, 2000, S. 28-30;
Goldberg, 2000, S. 21-24; Hédervari, 1995, S. 81-84; Julius, 2001a, S. 177-179;
Julius, 2001b, S. 76-80; Kissgen, 2000, S. 29-32 und Main, 2001, S. 12-19.



42

2.7 Entwicklung von Bindungsqualitat und -reprasentation

Grossmann (2000) hat in Zusammenhang mit der Entwicklung von Bindungs-

qualitdt und Bindungsreprasentationen 10 Thesen aufgestellt. Diese stellen ein

Extrakt wesentlicher erlauterter Erkenntnisse dar und lauten wie folgt:

1.

10.

Die Qualitat mutterlichen Reagierens auf Signale kindlicher Bedurfnisse, vor
allem nach Nahe, beeinflusst die Entwicklung unterschiedlicher Bindungs-
gualitaten.

Bindungsqualitaten reflektieren verschiedene Organisationsarten von
Gefuhlen und Verhalten.

Besondere Veranlagungen und/oder Erfahrungen kénnen zusétzlich zu den
klassischen Bindungsmustern (B, A und C) zu Desorganisation und Des-
orientierung (D) in der Bindungsorganisation fuhren.

Die elterliche Feinfiihligkeit greift an verschiedenen Punkten der Bindungs/-
Explorations-Balance an.

Mit drei Jahren beginnt die zielkorrigierte Partnerschaft, die sich bis ins
spate Jugendalter entwickelt.

Die Koharenz sicherer Bindungsreprasentationen reflektiert den verbal oder
bewusst frei zuganglichen Umgang mit eigenen Gefiuhlen, Erinnerungen,
Motiven, Absichten und dem auch diskursiv erfahrenen Wissen Uber
andere.

Inkoharente sprachliche Reprasentationen weisen auf Defizite im Zugang
zu Gefuhlen und Erinnerungen, in der zeitlichen Zuordnung und in der
metakognitiven Selbstkontrolle hin.

Den Bindungsreprasentationen liegen Internale Arbeitsmodelle (IWM) zu-
grunde. Sie sind Schemata (Organisationsstrukturen) von Gefluihlen, Verhal-
ten und mentalen Vorstellungen, die mit unterschiedlichen Qualitaten gelun-
gener psychologisch konstruktiver Anpassung in Zusammenhang stehen.
Neue herausfordernde Situationen, besonders in zwischenmenschlichen
Beziehungen verlangen flexible oder neue Internale Arbeitsmodelle.

Die klinische Bindungsforschung erkundet Wege, wie Personen anstelle
unsicherer, wirklichkeitsfremder und daher fehlangepasster internaler
Arbeitsmodelle sichere, wirklichkeitskonforme und daher psychologisch

angepasste oder adaptive Internale Arbeitsmodelle entwickeln kénnen.
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2.8 Bindungsrepréasentationen der Erwachsenen

Wie schon im Kapitel 2.4.3 bei den Definitionen angefihrt, kann man die
Bindungsreprasentationen der Erwachsenen bzw. Bezugspersonen als Pendant
zu den Bindungsmustern der Kinder ansehen. Sie stehen in engem Zusammen-
hang mit den internen Arbeitsmodellen der Bindung und werden deswegen teils
sogar synonym verwendet, ebenso wie der Begriff des Bindungsmodells (vgl.
dazu bspw. Gloger-Tippelt, 1999, S. 76-77).

Mentale Bindungsreprasentationen basieren auf kognitiven und affektiven
Beziehungserfahrungen, sind verantwortlich fir die Entwicklung von Erwar-
tungsmustern des Verhaltens anderer Personen und wirken entsprechend auf
das eigene Verhalten ein.

Zur Situation bei Erwachsenen mit Kindern meint Gloger-Tippelt (1999) dazu:
"Bindungsmodelle werden in besonderer Weise bei eigener Elternschaft
wirksam, indem sie die Aufmerksamkeit und die feinfihlige Responsivitat
gegeniber den eigenen Kindern steuern; sie spielen dadurch eine zentrale
Rolle bei der Vermittlung von Bindungsqualitdten an Kinder" (S. 77).

Die Bindungsreprasentationen der Erwachsenen werden mittels des Adult
Attachment Interviews von George, Kaplan und Main (1985) ermittelt (siehe
Kap. 2.9.1). Analog zur Bindungsklassifikation der Kinder aufgrund der
Fremden Situation kdnnen die Bindungsmodelle der Erwachsenen auf Basis
des Adult Attachment Interviews in vier verschiedene Gruppen eingeteilt
werden, fur die sich aufgrund von Tab. 2, die von Gloger-Tippelt (1999, S. 81,
Tab. 1) grosstenteils ibernommen wurde, eine Entsprechung zu den kindlichen

Bindungsmustern finden l&sst.

Tab. 2: Korrespondenz zwischen den Bindungsmustern der Kinder aufgrund der
Fremden Situation und den Bindungsreprasentationen der Bezugspersonen auf Basis
des Adult Attachment Interviews (vgl. Gloger-Tippelt, 1999, S. 81, Tab. 1)

Bindungsmuster des Kindes | Bindungsreprasentation der Bezugsperson
sicher (B) sicher-autonom (F)

unsicher-vermeidend (A) unsicher-abwehrend (Ds)
unsicher-ambivalent (C) unsicher-praokkupiert/verwickelt (E)
desorganisiert/desorientiert (D) unverarbeiteter Bindungsstatus (U)
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Demnach unterscheidet das AAIl eine sicher-autonome Bindungsreprasen-
tation (engl. secure-autonomous), eine unsicher-abwehrende (engl. dismissing),
eine unsicher-praokkupierte/verwickelte Bindungsreprasentation (engl. preoccu-
pied/enmeshed) und schliesslich einen unverarbeitenden Bindungsstatus, der
"...sich auf nicht ausreichend integrierte Erfahrungen von traumatischen Verlus-
ten oder Misshandlungen durch Bezugspersonen bezieht" (Gloger-Tippelt,
1999, S. 78).

Die von Gloger-Tippelt angegebenen Pravalenzraten der nicht-klinischen
Stichprobe in Bezug auf die unterschiedlichen Gruppen bei Erwachsenen sind
45 bis 55% sicher gebundene Personen, 20 bis 25% bei den unsicher-
abwehrenden gebundenen, 10 bis 15% bei den unsicher-praokkupiert/-
verwickelt gebundenen Personen und schliesslich insgesamt 15 bis 29% der
Befragten mit einem unverarbeitenden Bindungsstatus, der getrennt und

zusatzlich ausgewertet wurde (Gloger-Tippelt, 1999, S. 78-79).

2.9 Erhebungsinstrumente zur Bindungsklassifikation

Ein zentrales Element des empirischen Teils ist die Kenntnis der Bindungs-
strategie der beobachteten Kinder. Die am meisten zur Anwendung gelangten

Verfahren, neben der Fremden Situation sind:

Adult Attachment Interview (AAl)
Adult Attachment Projective (AAP)
Separation Anxiety Test (SAT)

2.9.1 Adult Attachment Interview (AAI)

Das Adult Attachment Interview (AAl) kommt, ebenso wie das Adult
Attachment Projective (AAP), zur Anwendung, um die Bindungsreprasenta-
tionen von Jugendlichen ab ca. 12 Jahren und Erwachsenen zu erfassen. Es
wurde von George et al. (1985) entwickelt und ist ein halbstrukturiertes
Interview, in dem nach bindungsrelevanten Erfahrungen aus der Kindheit
gefragt wird. Es besteht in der Originalversion aus 20 offenen Fragen, liegt aber

auch in einer verkirzten deutschen Fassung mit 16 Fragen nach der
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Regensburger Auswertungsmethode von Fremmer-Bombik, Rudolph, Veit,
Schwarz und Schwarzmeier (1992) vor. Anhand der Skalen Klassifikation der
Bindungsfiguren, Geflhle, Reflexionen und Abwehr werden die entsprechenden
Bindungsreprasentationen bzw. inneren Arbeitsmodelle abgeleitet. Das
Interview wird personlich durchgefihrt und dauert ungefdhr ein bis zwei
Stunden. Nachdem die Auswertung mehrere Stunden in Anspruch nimmt, ist es
ein sehr zeit- und arbeitsintensives Verfahren, das eine sehr umfangreiche
Einarbeitung und kontinuierliches Training erfordert.

Die einzelnen Fragen der Originalversion finden sich als deutsche
Ubersetzung bei George, Kaplan und Main (2001). Weitere Informationen zum
AAl bieten ausserdem Becker-Stoll (1997, S. 31-36), Gloger-Tippelt (1999),
Goldberg (2000, S. 43-46), Holmes (1993, S. 113-114) und Solomon und
George (1999).

2.9.2 Adult Attachment Projective (AAP)

Auch das Adult Attachment Projective (AAP) erfasst wie bereits erwahnt die
Bindungsreprasentationen von Jugendlichen und Erwachsenen, jedoch nicht
durch eine direkte Befragung, sondern mittels eines projektiven Zugangs. Im
Unterschied zum traditionellen projektiven Format, wie bspw. beim Thema-
tischen Apperzeptionstest (TAT), bedient es sich eines semistrukturierten
Interviews und dauert laut Angabe der Autoren George, West und Pettem
(1997) ca. 35 Minuten. Das Verfahren besteht aus acht gezeichneten Bildern,
beginnend mit einer warm-up Zeichnung zu Zwecken der Eingewdhnung und
weiteren sieben, die sich auf bindungsrelevante Situationen beziehen. Hierbei
soll der Interviewte erzéahlen, wie er die Situation in den Bildern empfindet, wie
es dazu gekommen sein kann, was die dargestellte Person denkt und fuhlt bzw.
die dargestellten Personen denken und fuhlen und was als Nachstes passieren
wird. Die Bilder sind absichtlich gerade so detailliert ausgeftihrt, dass man die
Situation identifizieren kann, jedoch unter Verzicht von genaueren Gesichtsaus-
dricken oder anderen interpretativen Einzelheiten.

Dem Interessierten seien George und West (2001) und George, West und
Pettem (1999) als zusatzliche weiterfihrende Literatur zum AAP empfohlen.

Diese Quellen beinhalten auch Ausziige der verwendeten Zeichungen.
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2.9.3 Separation Anxiety Test (SAT)

Der Separation Anxiety Test (SAT) ist altersbezogen zwischen der wie schon
angedeutet ethisch nicht ganz unumstrittenen Fremden Situation und dem Adult
Attachment Interview bzw. dem Adult Attachment Projective angesiedelt, da es
sich fur Kinder im Alter von ca. 5 bis 12 Jahren eignet. Er ist ein
Geschichtenerganzungstest, der mittels eines halbstandardisierten Interviews
von ungefahr 30 Minuten Dauer durchgefuhrt wird und liegt in einer deutschen
Version von Jacobson und Ziegenhain (1997) vor. Der Modus ist &hnlich wie
beim AAP, denn auch beim SAT erfolgt die Erfassung der Bindungsstrategie
der Kinder tber einen projektiven Zugang in Form von acht Bildern.

Die Abbildungen zeigen unterschiedlich lange Trennungssituationen eines
Méadchens oder eines Bubens von seiner Bezugsperson bzw. seinen
Bezugspersonen und zwar passend zum Geschlecht des befragten Kindes,
sodass folglich zwei Zeichungssets zur Verfiugung stehen. Das erste Bild
handelt von einem Kind, das sich von der Mutter verabschiedet und zur Schule
geht und fungiert als warm-up Item. Drei der acht Abbildungen sind bei der
Auswertung von besonderer Bedeutung, da sie aussergewohnliche
Trennungsszenen zum Thema haben und zwar sind dies Bild 2 (Die Mutter wird
ins Krankenhaus gebracht), Bild 4 (Die Eltern verreisen fur vier Wochen und
lassen das Kind bei der Grossmutter) und Bild 6 (Die Eltern haben sich
gestritten, und der Vater geht weg).

Analog zum AAP hat das interviewte Kind die Aufgabe, zu erzdhlen, was es
glaubt, wie sich das abgebildete Kind in der entsprechenden Szene fihlt,
warum es sich so fuhlt, was das Kind denkt, was es seiner Meinung nach als
nachstes tun und wie die Geschichte ausgehen wird. Abgesehen vom ersten
Bild erfolgt abschliessend ein Nachfragen beziglich eigener Erlebnisse und
Erfahrungen der befragten Kinder.

Das Interview wird per Audio-Rekorder erfasst und im Rahmen der
Auswertung vollstandig und wortwdrtlich transkribiert, wobei langere Pausen
und auffallige Verhaltensweisen im Transkript vermerkt werden. Die eigentlich
Analyse findet audiolingual statt, wobei der Ausdruck von (bindungsbezogenen)
Geflhlen, die Verfugbarkeit und Art von Verhaltensstrategien und die Stellung

eigener Erlebnisse im integrativen Sinne von Interesse sind. Wie AAI und AAP
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erfordert auch der SAT eine ausfihrliche Einschulung und entsprechende
Erfahrung bei der Auswertung.

Der SAT als Messinstrument der Bindungsqualitat ist fir den empirischen
Teil insoferne von besonderer Bedeutung, als die Bindungsmuster aller Kinder,
die an den Spielsituationen teilnahmen, mit diesem Instrument erfasst wurden.

Eine detaillierte Ausfiihrung der Bindungsklassifikation auf Basis des SAT
findet sich bspw. bei Radosztics (2002, S. 60-65).

Im Anhang 16.4.2 dieser Arbeit sind der Interviewleitfaden inklusive einem
kompletten Bildersatz des SAT fur Madchen, der Solution Scale plus

Auswertung der Solution Scores und das SAT-Kodierungsformular ersichtlich.
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3 Aggression, Gewalt und Bullying unter Kindern

3.1 Einleitung

Nach der im ersten Teil der Theorie erfolgten Erlauterung der Grundziige der
Bindungstheorie, widmet sich der zweite Theorieteil den Themen der Aggres-
sion, der Gewalt und des Bullying unter Kindern.

Alle drei Begriffe haben in den letzten Jahren vermehrte Aufmerksamkeit
erfahren, nicht nur aufgrund der, wie eingangs schon erwahnt, erschitternden
Gewaltverbrechen, die in den 90er Jahren eine neue Dimension und Qualitat
erfahren haben, sondern auch durch die offentliche Diskussion, die Medien-

berichterstattung und die Politik.

3.2 Begriffe und Definitionen

3.2.1 Aggression

Dorsch Psychologisches Worterbuch (Hacker & Stapf, 1998) definiert
Aggression (vom lat. aggredi, was angreifen bedeutet) als "...eine Klasse von
Verhaltensweisen, die mit der Absicht ausgefihrt werden, ein Individuum direkt
oder indirekt zu schadigen” (S. 14). Nicht alle Autoren verweisen auf die
Absichtlichkeit als essentiellen Bestandteil der Definition, im Kontrast zu Geen
(1990, zitiert nach Hacker & Stapf, 1998), der die Erwartung des Aggressors
miteinbezieht, dass die schadigenden Reize auch ihre intendierte Wirkung
haben. Die Zielobjekte der Aggression kdnnen andere Personen, Gegenstande,
aber auch die eigene Person sein (siehe auch Herkner, 2001, S. 416).

Es ist kennzeichnend fur den geringen Stellenwert, den animalische und
andere Lebensformen in unserer Gesellschaft haben, dass sie in dieser
Definition entweder gar nicht berlcksichtigt sind oder unter die Gegenstande
subsummiert werden. In diesem Sinne finde ich die Definition von Aggression
durch das Lexikon der Psychologie (Leszczynskis, 1995) adaquater: "Verhalten
mit der Absicht, ein Lebenwesen oder eine Sache zu beschadigen oder zu
zerstoren" (S. 13). Melzer, Schubarth und Tillmann (1995, S. 16) unterscheiden
in diesem Kontext korperliche und verbale Aggression, die offen oder verdeckt

auftreten kann.
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Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) definieren unter aggressivem Ver-
halten "...alle jene Verhaltensweisen, in denen eine Verletzung eines anderen

Menschen angestrebt oder als mogliche Folge zugelassen wird..." (S. 2).

3.2.2 Gewalt

Definitionen zum Begriff Gewalt liegen genauso zahlreich vor, wie zu
Aggression oder Bullying. Das Lexikon der Psychologie (Leszczynski, 1995)
sieht Gewalt als "Form der Ausubung von Macht durch Anwendung von
Zwangsmittel" (S. 159). Ziegler (1994) orientiert sich an Galtung (1975) und
schreibt dazu: "Gewalt liegt dann vor, wenn Menschen so beeinflusst werden,
dass ihre aktuelle somatische und geistige Verwirklichung geringer ist als ihre
potentielle Verwirklichung" (S. 11). Tillmann (1999, S. 11) wiederum beschreibt
Gewalt vor allem als korperliche Aggression, also dem Zuschlagen, Bedrohen
und Beschéadigen.

Im Fall, dass die physische Aggression gegen fremde Sachen gerichtet ist,
wie Einrichtungen, bezeichnen Melzer et al. (1995, S. 16) dies als Vandalismus,
wahrend sie gegentiber Menschen als Gewalttatigkeit benannt wird.

Jager (1999) gibt eine ausfiihrliche definitorische Eingrenzung und erklart:
"Dieser Begriff subsummiert damit alle Formen aggressiver Handlungen unter
und zwischen Menschen sowie gegen Sachen, die in direkter und indirekter
Weise auf eine Schadigung abzielen" (S. 205). Er differenziert mit Beispielen

folgende Typen von Gewalt (vgl. auch Weissmann, 2003, S. 8-9):

physische Gewalt
psychische Gewalt
verbale Gewalt
sexuelle Gewalt
frauenfeindliche Gewalt

fremdenfeindliche und rassistische Gewalt

Ich folge insoferne seiner Meinung, dass Bullying und Mobbing Teilaspekte
dieser Kategorien sind, besser gesagt zusatzliche Qualitaten gleichzeitig
auftreten mussen, damit von Bullying bzw. Mobbing gesprochen werden kann -

Aggression bzw. Gewalt an sich bedingen noch nicht Bullying oder Mobbing.
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3.2.2.1 Institutionelle und strukturelle Gewalt

Die bisher behandelten Formen der Gewalt gehen grosstenteils von einem
Individuum aus und richten sich gegen ein anderes Individuum. Die Quelle
institutioneller und struktureller Gewalt ist im Gegensatz dazu nicht ein
Individuum, sondern von der Gesellschaft geschaffene Einrichtungen bzw. das
von der Gesellschaft errichtete und gestitzte System.

Im padagogischen Kontext sind die dem heutigen Schulsystem Ubertragenen
Aufgaben und Ziele hauptsachlich leistungsbezogen. Diese Leistungen werden
nicht nur von den Schilern gefordert, sondern es wird zusatzlich teils
erheblicher und subjektiv in differenziertem Masse wahrgenommener Druck
ausgeubt, wie etwa durch das Notensystem, um die Leistungen messen und
vergleichen® zu konnen und darauf aufbauend eine entsprechende Selektion
und damit Chancenverteilung herzustellen. Fir spontanes oder beddirfnisorien-
tiertes Verhalten ist in den schulischen Institutionen wenig oder gar kein Platz
und wenn dient es mehr der Beseitigung von entstandenen Problemen, ist
demnach nicht integraler und gelebter Bestandteil des Schulsystems per se.
Die dadurch etablierte institutionelle Gewalt wird nicht nur haufig als
intervenierender Faktor ignoriert, viele Lehrer sind sogar der Meinung, dass ihre
Pflichten sich ausschliesslich auf den leistungsbezogenen Aspekt beziehen, da
fur die Erziehung und die zwischenmenschlichen Bedirfnisse die Bezugs-
personen, sprich Familien, zustandig wéren. Dies kann jedoch zu keinem
befriedigenden Ergebnis fihren, da die Kinder einen wesentlichen Teil des
Tages in der Schule verbringen und wahrend dieser Zeit die Eltern als primare
Bezugspersonen a priori nicht zur Verfiigung stehen, trotzdem aber bindungs-
relevante Situationen und Verhaltensweisen auftreten konnen, auf diese
entsprechend dem Feinfuhligkeitskonzept aus Kap. 2.4.2 folglich nicht immer
prompt und adaquat reagiert wird (vgl. Weissmann, 2003, S. 11).

Die strukturelle Gewalt betreffend meint Galtung (zitiert nach Weissmann,
2003, S. 11), dass diese die Differenz zwischen dem gesellschaftlich zu einem
bestimmten Zeitpunkt Mdglichen und dem tatséachlich Realisierten darstellt.
"Strukturelle Gewalt braucht daher keinen Té&ter, sondern wird als Dauer-

% Dem oft gefiihrten Diskurs, ob zur Messung der Leistung dezidiert ein Notensystem, wie es heutzutage in fast

allen Landern angewandt wird, notwendig sei, kann hier leider kein Platz gewidmet werden.
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zustand, etwa als Armut beschrieben" (Weissmann, 2003, S. 11). Laut Neidhard
(1986) wird es "...zum Oberbegriff fir alles menschliche Leid, von dem man sich
vorstellen kann, dass es nicht so sein musste, wie es ist" (S. 129, zitiert nach
Weissmann, 2003, S. 11-12). Demnach ist strukturelle Gewalt "...etwas
Vermeidbares, das der menschlichen Selbstverwirklichung im Wege steht"
(Galtung, 1978, S. 11, zitiert nach Weissmann, 2003, S. 12).

Wie bei der institutionellen Gewalt kann das Opfer den Verursacher nicht als
Person ausmachen, was zu einem erheblichen Ohnmachtsgefihl fuhren kann,
da es ja keinerlei Diskussion mit Chance auf eine Veranderung gibt. In
Verbindung mit der weiter unten in Kap. 3.3.3 vorgestellten Frustrations-
Aggressions-Hypothese zeigt dies meiner Meinung nach ganz deutlich, wie
wichtig die Einbeziehung dieser Gewaltformen in die laufende Diskussion

scheint.

3.2.2.2 Gewaltin der Schule

Gewalt im schulischen Umfeld hat viele Aspekte und Gesichter. Weissmann
(2003, S. 22) z&hlt folgende Gewaltarten auf, die nach den Beteiligten und nach
dem Ziel der Aggression differenziert werden:

Gewalt zwischen/unter Schilern
Gewalt zwischen Schilern und Lehrern
Gewalt unter Lehrern

Gewalt gegen Mitschiilereigentum

Gewalt gegen Schuleigentum (Vandalismus)

Wiewohl auch andere Arten der Gewalt in dieser Arbeit Erwdhnung finden
werden, konzentriert sich das Interesse vor allem auf die Gewalt zwischen und

unter Schiulern.
3.2.3 Bullying

3.2.3.1 Mobben und Plagen - Versuche der Eindeutschung von Bullying

Dan Olweus gilt als Pionier der Erforschung von Gewalt an Schulen. Er
selbst in Beratung eines klinischen Psychologen, einer Ubersetzerin und eines
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Vertreters des Ministeriums fur Frauen, Bildung, Weiterbildung und Sport des
Landes Schlesweig-Holstein versuchte, den im Englischen verwendeten Begriff
Bullying ins Deutsche zu ubertragen (Olweus, 2002, S. 11). Die miteinher-
gehende grammatikalische Problematik wird damit umgangen, dass man sich
auf den Gebrauch des Wortes Mobben einigte.

Generell scheint es allerdings im deutschen bzw. europaischen Sprachraum
keine einheitliche Nomenklatur zu geben, denn bspw. berichtet Alsaker (2003)
von der Verwendung des Wortes Plagen in der Schweiz synonym zu Bullying,
das sich wiederum in Italien und Frankreich durchsetzen wirde, empfielt sogar
"...im Weiteren Plagen und Mobbing als gleichwertige Begriffe [zu] verwenden"
und meint, dass Bullying "...in der Umgangssprache im deutschen Sprachraum
noch keinen eindeutigen Namen hat" (S. 16).

Jedoch scheint mir im Gegensatz zur Meinung von Olweus und seinen
Beratern die begriffliche bzw. semantische Abgrenzung zum Begriff Mobbing,
der Gewalt bzw. Belastigung am Arbeitsplatz umschreibt, nicht ausreichend
bzw. verzichtet Alsaker sogar auf diese Differenzierung. Im Weiteren wird
dieser begriffichen Eindeutschung daher nicht gefolgt und stattdessen der
Ubliche englische Begriff Bullying verwendet, der auch von anderen Autoren
gebraucht wird (vgl. Jager, 1999, S. 205).

3.2.4 Definition von Bullying

Olweus (2002) definiert Bullying oder die synonym verwendeten Begriffe
Gewalttatigkeit und Mobben wie folgt: "Ein Schiler oder eine Schulerin ist
Gewalt ausgesetzt oder wird gemobbt, wenn er oder sie wiederholt und tber
eine langere Zeit den negativen Handlungen eines oder mehrerer anderer
Schuler oder Schilerinnen ausgesetzt ist" (S. 22). Negative Handlungen liegen
vor, "...wenn jemand absichtlich einem anderen Verletzungen oder Unannehm-
lichkeiten zuflugt..." (S. 22). Jager (1999, S. 205) redet von einer systematischen
und wiederholten Aggression gegeniiber Schwécheren, die sich lber einen
bestimmten Zeitraum erstreckt. Smith (1994, zitiert nach Jager, 1999, S. 205)
grenzt noch weiter ein, indem er diese Aggression auf kontrollschwache Raume
in hierarchisch strukturierten Systemen reduziert. Tattum (1988, zititert nach

Tattum, 1997a, S. 8) integriert den Stressfaktor in seine Definition, wenn er



53

schreibt: "Bullying is the wilful, conscious desire to hurt another and put her/him
under stress". Einen Definitionsversuch findet man auch bei Schafer und Korn
(2001). Auch Browne und Herbert (1997, S. 181) bieten eine Definition von
Bullying.

Die hinzukommenden Qualitaten von Bullying im Vergleich zu Aggression

und Gewalt sind daher zumindestens:

die Systematik und Wiederholung des aggressiven Verhaltens

Uber einen langeren Zeitraum, also bspw. ausdrtcklich nicht im Sinne einer
einmaligen Aggression

gegeniiber einem bzw. wenigen Schwacheren*

ausgehend von einem Schuler bzw. mehreren Schilern

somit basierend auf einem asymmetrischen Krafteverhaltnis

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2001) betonen, dass die Tater "...keinen
anderen Zweck zu verfolgen scheinen, als die betroffenen Kinder zu demduti-
gen" (S. 100). Das asymmetrische Krafteverhaltnis impliziert, dass Gerangel
unter Gleichaltrigen nicht per se als Tater/Opfer-Konstellation verstanden
werden sollte, solange eine Kraftesymmetrie gegeben ist.

Diese Definitionen haben zwei Auswirkungen auf diese Arbeit: Erstens
beziehen sich die experimentellen Beobachtungen der Spielsituationen auf
einen Zeitraum von ca. 20 Minuten, sodass It. Definition von Olweus eigentlich
nicht von Bullying gesprochen werden kann, sondern nur Tendenzen aufzeigbar
bzw. Systematiken zu veranschaulichen sind. Andererseits kann man wohl
davon ausgehen, dass die sich im Spiel zwischen den Kindern manifestierende
Interaktion die alltdgliche Situation in der Klasse bis zu einem gewissen Grad
widerspiegelt, weil diese mit dem Wissen aus vergangenen Interaktionen und
entsprechend daraus resultierenden Erwartungen agieren.

Wie weiter unten noch ersichtlich, bereitet auch der Passus der
Absichtlichkeit insoferne Schwierigkeiten, als es klare Hinweise darauf gibt,
dass sich die Tater ihrer Rolle durchaus nicht immer bewusst sind, was aber

nichts an der Tatsache &ndert, dass Bullying vorliegt.

* Entgegen der gemass der Ethologen anzutreffenden Rivalitat unter annéhrend gleich starken Tieren, wobei dies

wohl auch in der Fauna keineswegs ausnahmslos gelten wird, wie die kurzweilige Beobachtung von Tauben klarmacht.
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3.3 Theorien zur Entstehung von Aggression

3.3.1 Freuds klassische Triebtheorie

Bereits Freuds klassische Triebtheorie umfasste zwei entgegengesetzte
Triebkomponenten - den Lebens- (Eros) und den Todestrieb (Thanatos), wobei
er davon ausging, dass der Todestrieb, per se gegen die eigene Person
gerichtet, im Rahmen von aggressiven Verhaltensweisen nach aussen gelangt.
Schuster und Springer-Kremser (1997, S. 25) unterscheiden zwischen der
Triebquelle, einem Erregungs- bzw. Spannungszustand im Koérperlichen, dem
Triebziel, nadmlich der Aufhebung dieses Spannungszustandes und dem
Triebobjekt, an dem und durch welches der Trieb sein Ziel erreichen kann. Die
Energie, die fir den Spannungszustand verantwortlich ist und kontinuierlich im
Korper aufgebaut wird, erfahrt im ginstigeren Fall eine ebenso kontinuierliche,
sukzessive, sozial akzeptierte Reduktion. Gelingt dies nicht, ist es wahrschein-
lich, dass diese Energie in sozial inakzeptabler Art und Weise abgebaut wird
(Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 334).

3.3.1.1 Die Katharsishypothese

Eine Mdglichkeit, die Uberméssig akkumulierte Affektspannung durch
Weinen, Reden, symbolische Mittel oder direkte Handlungen abzubauen, ist die
Katharsis (griech. Reinigung), die in der Psychoanalyse auch als Katharsis-
therapie Anwendung findet (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 334).

Metaphorisch ist dies mit dem Dampfkesselmodell vergleichbar, wo der
aufgestaute Dampf Uber ein Ventl abgelassen werden muss, wenn eine
Kesselexplosion verhindert werden soll. Lerntheoretiker widersprechen hier
insoferne, als das Ausleben der Aggression nicht zwangsweise zu einer
Spannungsreduktion fihren muss, viel mehr im Gegenteil durch eine einher-
gehende Verstarkung die Aggressionstendenz angehoben werden kann. Sie
bestreiten nicht einen mdglichen spannungsreduzierenden Effekt der Katharsis
im emotionalen Bereich, meinen aber, dass ein entsprechend reinigender Effekt
auf der Verhaltensebene sehr unwahrscheinlich sei (Herkner, 2001, S. 420-
421).
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Ein anderer Ansatz im Zusammenhang mit der Katharsishypothese ist der
Erklarungsversuch einer symbolischen Katharsis, die durch Beobachtung einer
aggressiven Handlung und des daraus resultierenden Abbaus von Aggression
entsteht. Dies widerspricht per se dem zu erwartenden allgemeinen Modus der
Triebbefriedigung, da bspw. Hunger nicht durch blosses Ansehen von Speisen
verringert werden kann. Die unzahligen durchgefiihrten Studien betreffend aus
der Beobachtung gelernten und imitierten Verhaltensweisen deuten darauf hin,
dass das Gegenteil angenommen werden kann, namlich eine aggressions-
steigernde Tendenz. Berkowitz und Rawlings (1963, zitiert nach Herkner, 2001,
S. 422) stellten die Hypothese auf, dass bei der Beobachtung &usserst brutaler
Handlungen die Konzentration auf das Opfer gelenkt werden kdnnte und im
Weiteren beim Entstehen eigener aggressiver Impulse Schuldgefiihle auftreten,
die in Form von Selbstbestrafung und Hemmung diesen Impulsen entgegen-
treten. Fur die Arbeit mit Kindern, die Sondererziehungsmassnahmen bedirfen
und speziell bezogen auf das Thema der Gewalt unter Kindern ist die von
Baron (1971), Geen (1970) und Goranson (1970), alle zitiert nach Herkner
(2001), bestatigte Hypothese wichtig, die davon ausgeht, dass "...ein brutaler
Film, der hauptsachlich die Schmerzen des Opfers zeigt, zu einer Aggressions-
hemmung fuhrt, wahrend ein Film, der in erster Linie den Aggressor zeigt,
aggressionsfordernd wirkt" (S. 422).

Ausgehend von diesen und anderen Erkenntnissen zum Thema der Gewalt
in Film und Fernsehen kommt Herkner (2001, S. 422) zu folgenden wortlichen

Aussagen:

1. Es werden aggressive Verhaltensweisen gelernt (gedachtnismassig
gespeichert). Die Wahrscheinlichkeit der nachahmenden Ausfihrung der
gelernten Verhaltensweisen und deren Dauerhaftigkeit wird erhoht:

2. wenn der Aggressor (stellvertretend) verstarkt wird (etwa durch Anerken-
nung oder Erfolg);
wenn die stellvertretende Verstarkung intermittierend und unregelmassig ist;
wenn die aggressive Modellperson vom Beobachter positiv bewertet wird;
wenn der Imitator erwartet, flir sein aggressives Verhalten verstarkt zu
werden;

6. wenn Zielpersonen vorhanden sind, die dem gezeigten Opfer &hnlich sind;
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wenn der Film spannend (aktivierend) ist;

8. wenn die dargestellte Aggression gerechtfertigt erscheint;
wenn der Film in erster Linie die Handlungen des Aggressors und weniger
die Leiden des Opfers zeigt;

10. wenn der Zuschauer eine positive Einstellung zu aggressiven Verhaltens-

weisen hat (etwa weil seine Freunde &hnliche Einstellungen haben).

3.3.2 Physiologische Zusammenhéange

Etliche Studien (vgl. Edwards, 1971; Reinisch, 1981; Herrnstein & Wilson,
1985, alle zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 337) unterstitzen die
Hypothese, dass Sexualhormone dafiir verantwortlich sind, dass maskuline
Tiere und Menschen eine hdhere Aggressivitdt an den Tag legen, als ihre
femininen Artgenossen, was oftmals bestatigt wurde, wobei diese Hormone
offenbar die Entwicklung des Gehirns beeinflussen.

Auch eine Reihe von Neurotransmittern durften eine entscheidende Rolle
spielen. Wie zB. in Tierexperimenten gezeigt werden konnte, "...ist die
Aggression unter mannlichen Tieren hoher, wenn deren Katecholaminspiegel
(Dopamin beispielsweise) hoch ist, aber niedriger, wenn der Serotoninspiegel
hoch ist" (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 336).

Whalen und Simon (1984, zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 336)
konnten zeigen, dass das komplexe Zusammenspiel neurochemischer und
neuroendokriner Systeme auf die Steuerung und Regulation von Aggressionen

einen signifikanten Einfluss haben.

3.3.3 Frustrations-Aggressions-Hypothese

Dollard, Doob, Miller, Mowrer und Sears (1939, zitiert nach Herkner, 2001, S.
418) stellten die Hypothese auf, dass Aggression immer auf Frustration
zuruckzufiahren ist und ebenso vice versa Frustrationen in Aggressionen ihren
Ausdruck finden. Frustration selbst entstehe durch jede Verhinderung, Unter-
brechung oder Stérung des zielgerichteten Verhaltens. Gemass dieser
Hypothese ist "...Aggression daher ein erworbener Trieb, der als Reaktion auf
Frustration entstanden ist" (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 337). Zusatzlich gelte,

dass die resultierende Aggression umso starker ausfallt, je grosser die aus der
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Vergangenheit kumulierte und aktuelle Frustration sei. Die Quelle der Frustra-
tion ist dementsprechend pradestiniert, primares Ziel des Aggressionsimpulses
zu werden. Bei Kindern kann angenommen werden, dass vor allem die Eltern
vorrangig als Frustrationsquelle in Frage kommen, da sie im Rahmen der
Erziehungsmassnahmen verhaltenskorrigierend eingreifen und so den Fokus
der im Kind generierten Aggressionen erhalten. Aus diversen Grinden, wie
bspw. einer drohenden Bestrafung oder Ambivalenz aufgrund der Liebe zu den
Eltern, wird das aggressive Verhalten der Kinder jedoch vielfach gehemmt oder
an stellvertretenden Zielen entladen, wie Gegenstanden, zB. Spielmaterial,
jungeren Geschwistern oder Haustieren.

In vielen empirischen Studien konnte jedoch nachgewiesen werden, dass
nicht jede Frustration zu Aggression und umgekehrt auch nicht jede Aggression
zu Frustration fuhrt. Die urspringliche Frustrations-Aggressions-Hypothese
wurde daher revidiert und insoferne abgeschwacht, als jede Frustration eine
Neigung zu Aggression hervorruft, der induzierte Grad aber nicht in jedem Fall
ausreichen muss, um tatséchlich aggressives Verhalten auszulosen (Miller,
1941, zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 337).

3.3.4 Moderierende Faktoren in Bezug auf Aggression

Die abgeschwachte revidierte Form spricht also nur mehr von einer Neigung
zu Aggression, die Frustration auslost. Diese Neigung Kkorreliert mit dem
Vorliegen bestimmter situativer Faktoren, wie der Anwesenheit einer adaquaten
Stimulusperson. Eine wesentliche Rolle dirften auch Attributionen und der Grad
der Aktivierung spielen, denn zB. erhoht ein durch Wut oder Arger gesteigertes
Aktivitatsniveau die Bereitschaft zu aggressiven Verhaltensweisen. Daflr
spricht bspw. ein Experiment von Jones und De Charms (1957, zitiert nach
Herkner, 2001, S. 418), wo gezeigt wurde, dass jemand, der die Zielerreichung
absichtlich blockiert, negativer beurteilt wird, als eine Person, die eine
Behinderung durch Unfahigkeit auslost. Attributionen kdnnen Aggression
demnach férdern oder hemmen. Eine Differenzierung zwischen gerechtfertigter
und ungerechtfertigter Frustration haben Kulik und Brown (1979, zitiert nach
Herkner, 2001) vorgenommen, indem sie "...postulieren, dass ungerechtfertigte

Frustrationen mehr Aggression auslosen, als gerechtfertigte” (S. 418).
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Auch Berkowitz (1974, zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 338) meint,
dass der emotionale Zustand und umweltbedingte Hinweisreize in Relation zur
Frustration zu sehen sind. Solch ein umweltbedingter Hinweisreize kann zB.
eine Waffe sein oder die o¢rtliche Umgebung. Davitz (1952 zitiert nach Herkner,
2001, S. 419) fuhrte ein Experiment durch, wo zwei Gruppen von Kindern in
Spielsituationen verstarkt wurden, aggressives oder kooperatives Verhalten zu
zeigen. Anschliessend wurden die Kinder durch die Unterbrechnung eines
spannenden Films frustiert und in der folgenden Spielsituation kam es bei den
Gruppen analog zur vorher stattgefundenen Verstarkung zu vermehrtem
aggressiven bzw. kooperativen Verhalten.

Einen Einfluss im Sinne von aggressionsfordernden bzw. aggressions-
hemmenden Tendenzen haben, wie anzunehmen ist, soziale Vergleichs-
prozesse. Sind die eigenen relevanten Resultate gleichwertig oder besser, als
die der verglichenen Person, so fuhrt dies zu Aggressionshemmung. Vice versa
bedingt ein negativer Vergleich eine Aggressionsforderung, wobei dies Neid
oder Wut bewirken kann, wéahrend im positiven Vergleichsfall mit positiven
Geflhlen zu rechnen ist (Herkner, 2001, S. 419).

3.3.5 Ethologisch begriindete Ansatze
3.3.5.1 Der Aggressionstrieb nach Konrad Lorenz

Einen anderen Zugang postulierte Konrad Lorenz (1966), indem er "... die
Aggression als artspezifisches und angeborenes Erbe ansieht" (Zimbardo &
Gerrig, 1999, S. 335). Aggression ware "...eine spontane innere Bereitschaft
zum Kampf, die fiir das Uberleben eines Organismus entscheidend sei".

Die wesentlichen Funktionen aggressiver Verhaltensweisen sind die Terri-
toriumsverteidigung bzw. -sicherung und die Herstellung einer Rangordnung
innerhalb eines Rudels mit dem Zweck, dass die starksten Tiere des Rudels
dieses fuhren, verteidigen und die grosste Chance haben, ihre Gene an die
nachste Generation weiterzugeben. Im Rahmen von Drohungen oder Kampfen
kommt es aber selten zu schweren Verletzungen oder To6tungen, da der
Unterlegene schlussendlich nachgibt und das Feld raumt bzw. Beschwichtigung
oder Unterwerfung signalisiert. Diese Signale bewirken nicht selten, dass das

starkere Tier offenbar dermassen gehemmt wird, dass es ihm nicht mehr
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maoglich scheint, die Aggression weiterhin auf diesem Niveau zu halten, solange
die Signalisierung der Unterwerfung aufrecht bleibt. Geméass Lorenz ist diese
aggressionshemmende Befriedigungsstrategie beim Menschen nicht mehr
vorhanden, wahrend der Aggressionstrieb erhalten geblieben sei.

3.3.5.2 Kongruenzen zwischen humaner und animalischer Aggression

Desmos Morris, der bekannte englische Verhaltensforscher hat in den 90er
Jahren durch seine Bicher, wie Der nackte Affe (1967/1980), fur viel
Gespréachsstoff gesorgt. In seinem ebenso bekannten Buch Das Tier Mensch
(1994/1994) legt er dar:

Aggression, in ihrer wahren Bedeutung, bedeutet, einen Streit zwischen
Individuen offensiv zu schlichten. Tiere bewaéltigen dies in den meisten Fallen
durch Imponiergehabe, Drohungen und Gegendrohungen. Blut fliesst dabei
selten. Und wenn doch Hiebe ausgeteilt werden, sind sie meist durch Rituale
reglementiert. Tiere halten sich in der Regel zuriick. Man kann sogar sagen,
dass bei Tieren die Anwendung von Gewalt ein Versagen der Aggression
bedeutet. (S. 80)

Auch beim Tier Mensch - und ich verwende diesen Ausdruck mit der gleichen
Betonung, wie wohl Morris bei der Wahl seines Buchtitels - ist aggressives
Verhalten allgegenwaértig und tagtaglich beobachtbar - im Strassenverkehr, an
der Grundsticksgrenze zwischen Nachbarn, im beruflichen Umfeld und an
jedem weiteren denkbaren Ort, wo sich Menschen begegnen, finden sich die
charakteristischen Kennzeichen animalischer Aggression, die aber auch beim
Menschen gewo6hnlicherweise nicht Uber Drohungen und Gegendrohungen
hinausgeht. Dem Homo sapiens sapiens stehen fur diese Drohungen neben
verbalen Ausserungen eine grosse Vielfalt nonverbaler Verhaltensweisen zur
Verfuigung, vor allem gestische Drohgebé&rden und einschiichternde Gesichts-
ausdrucke, fur die beim Menschen eine Vielzahl von Gesichtsmuskeln
vorhanden sind. Sie allesamt sollen, als symbolische Zeichen von Starke, dem
vermeintlichen Rivalen signalisieren, das Feld kampflos zu rGumen. Wenn man

von der Verwendung von Werkzeugen absieht, sind die Verletzungsmaoglich-
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keiten der Kontrahenten auf Basis ihrer physiologischen Ausstattung vergleichs-
weise gering.

Morris (1994/1994) fuhrt weiter aus, dass ernsthafte Gewalttatigkeit mit
Aggression im urspringlichen Sinn wenig gemeinsam hat, ergo Gewaltver-
brechen, vom Eifersuchtsmord bis zu Terroranschlagen und zum volkeriber-
greifenden Krieg in einen anderen Bereich menschlichen Verhaltens fallen und
als Beispiele herangezogen werden kdnnen, "...dass die symbolische Jagd ein
ausserst destruktives Ventil gefunden hat" (S. 80).

Die gewalttatige, symbolische Jagd sei dadurch gekennzeichnet, dass das
Opfer nicht mehr als Personlichkeit und Rivale, sondern als Beute gesehen
werde. Seiner Meinung nach besteht Aggression im engeren Sinn in einer
kriegerischen Auseinandersetzung nur zwischen den rivalisierenden Fuhrern,
wéahrend die Soldaten anderen Motivationen folgen, wie Gruppenloyalitdt oder
einer Verpflichtung dem Staat gegentiber.

Diesen urzeitlichen Jagdtrieb konnten wir in der kurzen Phase der Sesshaft-
werdung nicht ablegen, die ungefahr mit der Jungsteinzeit (Neolithikum) datiert
ist und im Vergleich zum ersten Auftreten des Frihmenschen (Homo erectus)
vor zirka 1 Million Jahren nur 7000 Jahre umfasst. Bietet das gesellschatftliche
Umfeld dem Menschen nicht genitigend positive und schopferische Mdglich-
keiten, diesen Jagdtrieb auszuleben, wird dieser anderwaértig abreagiert.

Morris (1994/1994) dazu weiters:

Leider gibt es in jeder modernen Gesellschaft gentigend junge Méanner,
die ihren Jagdeifer symbolisch nicht ausreichend abreagieren kénnen und
deshalb flr zerstorerische Alternativen empfanglich sind. Unsere Methode,
solche Menschen zu disziplinieren, besteht darin, sie gefangenzusetzen.
Damit zwingen wir ihnen einen Lebenswandel auf, der von ihrem urzeitlichen
Jagderbe noch weiter entfernt ist, als der, der sie ursprunglich in die Gewalt-
tatigkeit trieb. (S. 81)

Die vielen positiven Einrichtungen und Bemuihungen nicht ausser Acht
lassend, sollten wir aber trotzdem erkennen, dass viele Erziehungsanstalten fur
sogenannte verhaltensauffallige Kinder und Jugendliche durchaus diesen

niederdriickenden, restriktiven Charakter aufweisen, ohne jedoch vielfach auf
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die eigentlichen Bedurfnisse und Probleme derselben in adaquater Art und

Weise einzugehen.

3.3.6 Lerntheoretische Ansatze

Herkner (2001, S. 416) bestreitet, dass es einen Aggressionstrieb gabe, da
dieses Konzept kaum durch Daten gestltzt sei, lerntheoretische Ansatze
hingegen seien durch experimentelle Daten untermauert, wobei angenommen
wird, dass Aggressionen durch Verstarkung, Extinktion und Diskriminations-
lernen verandert werden kénnen. Berkowitz (zitiert nach Hacker & Stapf, 1998,
S. 14) differenziert zwischen impulsiver (spontaner) Aggression, die als
konditionierte Antwort auf Schllsselreize ausgelost wird und instrumenteller
Aggression, die andere Ziele fokussiert, wie Machtgewinn, Besitz, Territoriums-
verteidiung, usw.

Mit der Lerntheorie untrennbar verbunden ist der Name Albert Bandura,
dessen Arbeiten wesentliche Beitrdge zu dieser Theorie darstellen (1973, zitiert
nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 338). Kernaussage der sozialen Lerntheorie
ist, dass jede Art aversiven Reizes, nicht ausschliesslich Frustration, emotionale
Erregung auslost, die in kontextueller Abh&angigkeit von der Lernhistorie eines
bestimmten Individuums unterschiedliche Verhaltensweisen auslésen kann.
Folglich werden Menschen, die mit Aggression konfrontiert werden, gemass der
Erlebnisse der Vergangenheit (differierend) reagieren, zB. durch aggressives
Verhalten, wenn dies friiher verstarkt wurde, durch Riuckzug, durch Suche nach
Hilfe und Unterstiitzung oder durch Bemihung um konstruktive Problemlésung.

Auch das Beobachtungs- oder Modelllernen stellt brauchbare Ansétze zur
Verfigung, bspw. wiesen Bandura, D. Ross und S. A. Ross (1963, zitiert nach
Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 339) in einem Experiment nach, dass Kinder, die
vorab durch einen Erwachsenen oder durch ein Modell das Schlagen, Treten
oder Stossen einer grossen aufgeblasenen Puppe beobachten konnten, diese
Handlungen anschliessend selbst durchzufihren imstande waren. Die Kinder
reagierten jedoch weniger aggressiv, wenn sie weiters beobachten konnten,
dass der Aggressor, spricht der Erwachsene oder das Modell, fir das Vorgehen
bestraft wurde (Bandura, 1965, zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 339).

Belohnungen wiederum fiihrten zu einem aggressiveren Verhalten, sodass
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davon ausgegangen werden kann, dass die Kindern die Verhaltenskonse-
guenzen verinnerlicht und weiters antizipiert haben. Unter emotionaler Erregung
steigt ausserdem die Wahrscheinlichkeit der Nachahmung des Modells durch
die Kinder und zwar unabhéngig davon, ob das Modell nun aggressives oder
nicht aggressives Verhalten demonstriert (Christy, Gelfand & Hartman, 1971,
zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 339).

3.3.7 Dehumanisierung und Deindividuierung

Da der Dehumanisierung und der Deindividuierung zwar als Konzepte ein
wichtiger Stellenwert zukommt, sie jedoch meiner Meinung nach nur geringen
Beitrag zur Erklarung kindlicher Aggression liefern, wird in dieser Arbeit nicht
weiter darauf eingegangen, sondern nur auf entsprechende Literatur verwiesen,
wie Herkner (2001, S. 486-490) oder Zimbardo & Gerrig (1999, S. 342-344).

3.3.8 Zusammenfassung

Konkludierend fiihren Zimbardo & Gerrig (1999, S. 334) sechs kausale
Haupterklarungen an, warum Aggression auftreten kann, die im Wesentlichen

mit den in diesem Kap. 3.3 vorgestellten Konzepten Gbereinstimmen:

1. Aggression tritt aufgrund unserer artspezifischen Ausstattung unter
bestimmten Umstanden unausweichlich auf. Mit anderen Worten,
Aggression ist Teil unseres biologischen Erbes (ist angeboren).

2. Aggression kann auf der physiologischen Ebene lber Besonderheiten des
hormonellen Systems erklart werden. Insbesondere erklaren hormonelle
Unterschiede zwischen M&annern und Frauen Geschlechtsunterschiede in
der Aggression.

3. Aggressives Verhalten steht mit der Erfahrung von Frustrationen in
Zusammenhang.

4. Aggressives Verhalten tritt dann auf, wenn bestimmte emotionale
Befindlichkeiten (Wut) und bestimmte aktuelle Hinweisreize vorliegen.

5. Aggressives Verhalten wird nach den Prinzipien des sozialen Lernens

erworben.
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6. Aggressionen treten dann auf, wenn Menschen den anderen nicht mehr als

Menschen wahrnehmen (Dehumanisierung).

3.3.9 Literaturempfehlung

Abgesehen von den genannten Quellen kann man unter anderem unter den
nachstehenden Literaturverweisen weitere Informationen einsehen: Szabo
(1997) und Weissmann (2003).
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3.4 Arten von Aggression
3.4.1 Gutartige vs. bdsartige Aggression

Fromm (1988, zitiert nach Weissmann, 2003, S. 16) unterscheidet recht
plausibel zwischen gutartiger und bosartiger Aggression.

Als gutartig bezeichnet er hierbei jene Aggression, die als Reaktion und
Abwehr gegen Angriffe angesehen werden kann und im Gegensatz dazu sieht

er die "...spezifische menschliche Leidenschaft zu zerstéren und absolute

Kontrolle tber ein Lebewesen zu haben" (S. 16) als bésartige Aggression.

3.4.2 Instrumentelle vs. feindseelige Aggression

Gemeinsam ist beiden Aggressionsarten die Schadigung desjenigen, gegen
den sich die Aggression richtet.

Bei der instrumentellen Aggression ist das aggressive Verhalten jedoch nur
Mittel (Instrument) zum Zweck, um sich einen Vorteil zu verschaffen respektive
einen Nachteil zu vermeiden und folglich nicht das einzige Motiv. Bei einem
Bankiberfall, dessen priméres Ziel die Erlangung von Bargeld ist, kann Aggres-
sion zum Durchsetzen dieses primaren Ziels sekundar auftreten, zB. durch das
Bedrohen mit einer Waffe.

Die feindseelige Aggression riickt das aggressive Verhalten selbst in den
Vordergrund und fokussiert auf das Ziel der Schadigung des Opfers.

Stellt man der instrumentellen und der feindseeligen Aggression die Erkla-
rungsmodelle der Aggressionsentstehung gegeniber, so wird instrumentelle
Aggression mit operanter Konditionierung und dem Lernen durch Beobachtung
in Beziehung gebracht, wahrend Ansatze, wie die Frustrations-Aggressions-
Hypothese, die Katharsis-Hypothese und Theorien, die Aggression als
Reaktanzreaktion sehen, im Rahmen feindseeliger Aggression stattfinden
(Herkner, 2001, S. 423).

Was die Wahrnehmung der Leiden bzw. das Wissen um das Leiden des
Opfers angeht, fihren diese bei der feindseeligen Aggression zu einer Verstar-
kung, im Unterschied zur instrumentellen, wo die Wahrnehmung der Leiden des

Opfers eher aggressionshemmend wirkt (Herkner, 2001, S. 425).
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3.4.3 Kalte vs. emotionale Aggression

Einhergehend mit Aggression kann es zu mehr oder weniger starken
Geflhlsregungen des Aggressors kommen. Fehlen diese Geflihle oder sind sie
nur schwach ausgepragt, so sprechen wir von kalter Aggression. Das steht mit
der instrumentellen Aggression insoferne in Zusammenhang, als bei
Handlungen, die von instrumenteller Aggression gekennzeichnet sind, nur
wenig Gefuhlsregungen auftreten bzw. diese zumindestens keinen Zorn oder
Arger beinhalten. Die emotionale Aggression im Vergleich dazu ist durch
begleitende Emotionen charakterisiert, wie etwa Zorn, Arger, Wut, aber auch
Angst und andere negative Geflihle (Herkner, 2001, S. 423).

3.4.4 Sozialisierte vs. nicht sozialisierte Aggression

Diese Einteilung bezieht sich auf die Einstellung der Peergruppe zum
demonstrierten aggressiven Verhalten. Man spricht von sozialisierter Aggres-
sion, wenn die prasentierte Aggression das Einverstandnis der Peergruppe
findet bzw. vice versa von nicht sozialisierter Aggression, wenn diese beim
Umfeld Ablehnung hervorruft (Quay, 1987, zitiert nach Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1996, S. 3). Es ist naheliegend, zu erwarten, dass sozialisierte
Aggression verstarkende Effekte nach sich zieht, wahrend in Situationen nicht

sozialisierter Aggression eher strafende Reaktionen wahrscheinlich sind.

3.4.5 Direkte vs. indirekte Aggression

Eine weitere Unterscheidung bezieht sich auf die Offenheit bzw. Direktheit
der ausgelibten Aggression. Diese Differenzierung ist besonders im geschlech-
terspezifischen Vergleich von Interesse. Es konnte namlich in Studien immer
wieder gezeigt werden, dass physische Gewalt fur Jungen typischer ist,
wahrend Madchen eher verdeckte Angriffe bevorzugen (vgl. dazu bspw.
Olweus, 2002, S. 29-31).

Die physische Gewalt wird daher als offene Aggression bezeichnet, im
Gegensatz zu aggressiven Verhaltensweisen, wie der Verbreitung von
Gerlchten, Rufschadigung oder dem Ausschluss aus Gruppen, die unter

verdeckter Aggression subsummiert werden.
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Manche Autoren verwenden synonym fiur offene bzw. verdeckte Aggression
Begriffe wie direkt bzw. indirekt (vgl. Klicpera und Gasteiger-Klicpera, 2001, S.
100) oder unmittelbar bzw. mittelbar (vgl. Olweus, 2002, S. 29). Die indirekte

Aggression wird auch soziale bzw. Beziehungsaggression genannt.

3.5 Unterscheidung zwischen Aggression, Gewalt und Bullying

Die obenstehenden Definitionen zeigen, dass teils recht Unterschiedliches
unter den einzelnen Begriffen verstanden wird. Olweus (1999a, S. 12) grenzt
die Begriffe Aggression, Gewalt und Bullying unter Zuhilfenahme einer
Abbildung (S. 13, Figure 1.1) voneinander ab, die inhaltlich Gbernommen wurde
und als Abb. 9 ersichtlich ist:

Aggression

p

physisches Bullying

Abb. 9: Unterscheidung zwischen Aggression, Gewalt und Bullying

Laut seiner Diktion ist die Aggression der Oberbegriff, respektive sind Gewalt
und Bullying Untergruppen der Aggression. Er definiert den Terminus Aggres-
sion als "Behavior intended to inflict injury or discomfort upon another indivi-
dual" (Olweus, 1973, zitiert nach Olweus, 1999a, S. 12). Olweus Definition von
Bullying im Vergleich dazu findet sich weiter oben (Kap. 3.2.4). Den Begriff
Gewalt beschreibt er so: "...violence/violent behavior should be defined as
aggressive behavior where the actor or perpetrator uses his or her own body or
an object (including a weapon) to inflict (relatively serious) injury or discomfort
upon another individual” (Olweus, 1999a, S. 12). Physisches Bullying finden wir
in Abb. 9 dort vor, wo sich die Kreise von Bullying und Gewalt Gberlappen.



67

3.6 Differenzierung: Aggressives Kind vs. Bullying-Situation

Aus dem bereits Erlauterten geht vorher, dass zwischen einer Situation, wo
ein aggressives bzw. mehrere aggressive Kinder Gewalttater sind und einer
typischen Bullying-Situation erhebliche Unterschiede bestehen. Die von Alsaker
(2003, S. 17, Abb. 1.1) inhaltlich tbernommene Darstellung (Abb. 10) zeigt dies
deutlich:

Abb. 10: Differenzierung: Aggressives Kind vs. Bullying-Situation

Im linken Teil der Darstellung stellt Georg® das aggressive Kind dar. Er zeigt
gegen jeden seiner Mitschiler aggressives Verhalten, wenn auch Fritz nur
seltener Opfer seiner Aggressivitat wird. Abgesehen von Georg gibt es in dieser
Situation kein anderes aggressives Kind. Jede erfolgreiche Reduzierung der
Aggressivitat von Georg bedeutet daher eine Situationsverbesserung fir die
gesamte Gruppe.

Die Konstellation im rechten Teil der Abbildung sieht im Vergleich dazu
anders aus. Auch in diesem Fall nehmen wir Georg stellvertretend fur das
aggressive Kind, jedoch hat sich dieser mit Tom verbindet und gemeinsam
richten sie ihre Aggressivitat gegen Claus. Georg ergreift zwar fast immer die
Initiative, Tom unterstitzt ihn dabei aber regelméssig. Ebenso sekkiert Georg
gelegentlich Fritz, dennoch nicht annahrend im gleichen Ausmass, wie dies mit
Claus geschieht. Daruiber hinaus wird Claus, das Opfer, nun seit einiger Zeit
immer wieder zuséatzlich von den anderen Mitschilern, Hans und Daniel,
attackiert und findet sich folglich in einer isolierten, einsamen und von Angst

und Sorge gekennzeichneten Lage wieder (vgl. dazu Alsaker, 2003, S. 17-18).

® Die Namen wurden kontextlos und beispielhaft gewahlt.
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3.7 Konkrete Beispiele fur Aggression bzw. Bullying

Wie bereits dargelegt, hat Aggression bzw. Bullying viele Gesichter.
Unabhangig von einer Unterscheidung verschiedener Sichtweisen von Aggres-
sion, auf die bereits weiter oben in Kap. 3.4 genauer eingegangen wurde,
mochte ich nun konkrete Beispiele fur diverse Aggressionsarten bringen, die
aus unzéhligen Quellen (vgl. dazu bspw. Alsaker, 2003; Holtappels, 1995;
Hurrelmann, 1995; Klicpera und Gasteiger-Klicpera, 1994; Klicpera und
Gasteiger-Klicpera, 2001; Olweus, 2002; Tattum, 1988; Weissmann, 2003) und
eigenen Uberlegungen stammen und durch folgendes Schema zusammen-

gefasst werden:

physisch
schlagen, boxen, treten
stechen (mit einem Zirkel, Zeichendreieck,...)
stossen, zu Fall bringen
ziehen (am Ohr, an der Kleidung,...)
einengen (Schwitzkasten, in eine Ecke drangen,...)
beschiessen und bewerfen (mit Nahrungsmitteln, Schulsachen,...)
kitzeln
beschmutzen (Kleidung, Korper,...)
Beschadigung der Kleidung (Knopf abreissen, Bekleidung zerreisen...)

Beschadigung der Schuleinrichtung (Tische und Wande beschmieren,...)

Bedrohung bzw. Einschiichterung
unerwinschte Kontaktaufnahme (anrufen, anreden,...)
Besitziibernahme (Nahrungsmittel, Schul-, Spielsachen,...)
Verpflichtung zu Leistungen (Aufgaben machen, demutigende Gesten,...)
Verwirrung des Opfers (inkongruente Aussagen, falsche Informationen,...)
Ressourcenverknappung (Opfer hat fir Spiel als einziges Kind keinen
Sessel, kein Dress fir ein Ballspiel,...)
indirekte Gewalt an Gegenstanden (Gegenstadnde auf den Tisch aufwer-

fen, gegen Sessel treten,...)
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verbal
Beschimpfungen, schreien, fluchen
Namen verspotten (Spitznamen, Veranderungen des Namens)
degradierende Assoziationen ("Du isst, wie ein Schwein!")
Zuweisung von Inkompetenz und Fehlern
Diskussion privater Details (in der Dyade oder Gruppe)

wiederholte Unterbrechungen, wenn Opfer spricht

mimisch/Kdrpersprache
negative Reaktionen, wenn Opfer spricht (seufzen, saures Gesicht,
grinsen, Uber die Brille sehen,...)
hanseln, auslachen
ignorieren (Meinungen, Aussagen,...)
anstarren, aggressiver Augenkontakt

Gesten (Finger, Faust, Vogel, Gesass zeigen,...)

indirekt (sozial)
Geriichte
storen bzw. zerstdren von Freundschaften
Ausschluss (aus einer Gruppe)

Rufschadigung

geschriebene Aggression
Grafitti
bedrohliche Notizen/Briefe

Ubermassige Verwendung von eMails als Korrespondenzzwang

frauenfeindlich bzw. auf Sexualitat bezogen
abfallige Bemerkungen (Aussagen, Witze,...)

Handlungen (inadaquate Beriihrungen, Gesten, Bemerkungen,...)

kultur- oder rassenbezogen
abfallige Bemerkungen (Aussagen, Witze,...)

Handlungen (inadaquate Beriihrungen, Gesten, Bemerkungen...)
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Die Items der Aufzéhlung schliessen einander nicht notwendigerweise aus.
So wird sich rassenbezogene Aggression bzw. rassenbezogenes Bullying zB.

physischer oder verbaler Aggression bedienen.

3.8 Pravalenzrate der jugendlichen Gewalt bzw. von Bullying

Aufgrund einer Untersuchung von tber 130.000 norwegischen Schulkindern
kommt Olweus (1999b, S. 283) zur Aussage, dass 15% dieser Kinder im Alter
von 7 bis 16 Jahren regelmassig in gewalttatige Handlungen involviert waren.

3.8.1 Identifizierung der an der Gewalt beteiligten Gruppen

Im Rahmen einer Studie differenzierten Klicpera und Gasteiger-Klicpera
(1996, S. 4) folgende Gruppen von Kindern, die in das Gewaltgeschehen in der

Schule involviert waren:

1. Unbelastete Schuler: Der Grossteil der Kinder der Studie, namlich 72,2%
(1140 Kinder) konnte als unbelastet bezeichnet werden. Diese Gruppe wird
von Schafer und Frey (1999, S. 15) auch als die Unbeteiligten oder
Bystander bezeichnet. Sie warnen auch davor, zu Ubersehen, dass diese
Unbeteiligten wesentlichen Einfluss auf die Interaktion zwischen Opfer und
Tater austben. Ausserdem wurde nachgewiesen, dass beim Beobachten
aggressiver Handlungen &hnliche physiologische Erregungen stattfinden,
wie beim Opfer und eine kontinuierliche Konfrontation zu Desensibilisierung
fuhren kann. Diese Gruppe reguliert demnach hauptsachlich ein Eingreifen
oder Dulden von Gewalt, da sie den grossten quantitativen Anteil darstellt.

2. Téater: Der Anteil der Schiler, die als aktive Tater in Auseinandersetzungen
verwickelt waren, betrug 14,2% (225 Schiler). In der Studie von Olweus
(1999Db) sind es 7% oder 41.000 Schidiler.

3. Téater/Opfer: Die dritte Gruppe im Umfang von 7,5% (118 Schiiler) umfasst
Schiiler, die einerseits Opfer aggressiver Handlungen wurden, andererseits
selbst tatertypische Verhaltensweisen zeigten, im Vergleich zu 1,6% (9.000
Schiuler) der Gesamtheit der Kinder bei der Olweus-Studie.

4. Opfer: Die Opfer schlussendlich, die Ziel der Gewalt wurden, mit 6,1% (96
Kinder) bzw. 9% bei der norwegischen Untersuchung (53.000 Kinder).
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3.9 Charakteristika typischer Gewaltopfer und Gewalttater
3.9.1 Charakteristika typischer Gewaltopfer

Gewaltopfer sind meist Kinder, die vom Kleinkindalter an angstlicher,
vorsichtiger, empfindsamer, unsicherer und stiller sind, als andere Kinder des
gleichen Alters. Auch ist ihr Selbstwertgefiihl im Vergleich oft geringer, ebenso
wie eine negative Einstellung zu sich selbst vorherrscht und speziell bei den
Jungen die korperliche Stérke in Relation zu den Gleichaltrigen Defizite
aufweist. Man kann annehmen, dass diese Pradispositionen im Verlauf der
Entwicklung wiederholt zu negativen Erfahrungen fuhren, die das Selbstwert-
gefuhl weiter reduzieren, sodass sich diese Kinder als Versager fihlen, als
dumm und wenig anziehend. lhre Einstellung zu Gewaltanwendung ist vielfach
negativ, auch sind sie grésstenteils nicht aggressiv oder aufdringlich.

Die Kinder zeigen und kommunizieren diese Vorstellungen von sich selbst
und dass sie bei einem Angriff wenig bis gar keine Gegenwehr setzen werden
nun bewusst oder unbewusst und prasentieren sich damit, wohl meist
ungewollt, als potentielles Opfer.

In der Schule sind sie oft einsam und haben nicht selten keinen einzigen
guten Freund in der Klasse. Ausgehend von dieser Position sind sie
naturgemass fur andere Kinder tatsachlich unterdurchschnittlich anziehend, da
diese tendenziell furchten, selbst Opfer zu werden. Selbstverstandlich gibt es
aber auch Gegentendenzen, wie Kinder, die sich als Beschitzer der
Schwéacheren disponieren oder die Entstehung von Freundschaft unter
potentiell schwéacheren Kindern als Allianz oder aufgrund des gemeinsamen
Schicksals, jedoch in geringerem Ausmass. Olweus ordnet diesen Kindern den
passiven oder ergebenen Opfertyp zu (2002, S. 42).

Neben diesem Typus, der die Mehrheit der Opfer einschliesst, gibt es aber
einen zweiten, den der provozierenden Opfer. Die Kinder dieser Gruppe
zeichnen sich durch Angstlichkeit kombiniert mit aggressiven Verhaltensweisen
aus. Kennzeichnend fiur diese ist ausserdem, dass sie der Tendenz nach hyper-
aktive Symptome und Konzentrationsschwachen aufweisen und ihr Verhalten
dermassen ist, dass dies in ihrer Umgebung, hauptsachlich bei den Schilern,
aber auch bei den Lehrern, Arger und Spannungen hervorruft, sodass sich viele

Kinder oder sogar die gesamte Klasse provoziert fihlen kann (Olweus, 1978,
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zitiert nach Olweus, 2002, S. 43). Ich kann dieser Definition nicht vollstandig
folgen, da fir mich die aggressiven Verhaltensweisen ieS. weder hinreichend,
noch notwendig sind, um Provokation zu erreichen. Die fiktive Annahme eines
pathologisch-masochistisch veranlagten Kindes lasst die Vorstellung zu,
Provokation ohne Aggression ieS. entstehen zu lassen, indem sich das Kind
bspw. absichtlich ungeschickt anstellt oder andere auffordert, es zu schlagen.
Natirlich implizieren derartige Verhaltensweisen Aggression, zumindestens
Autoaggression, aber nicht im engeren Sinn als aggressives Verhalten den

Mitschulern gegenuber.

3.9.2 Charakteristika typischer Gewalttater

Die Eigenschaften des Taters wiederum liegen tendenziell am
gegenuberliegenden Ende des Kontinuums. Abgesehen von der prinzipiellen
Eigenschaft der Aggressivitdt gegenuber Mitschilern ist der typische
Gewalttater unter anderem dadurch definiert, dass er eine generell positive
Einstellung zu Gewalt demonstriert. Seine Aggressivitat beschrankt sich daher
nicht nur auf Gleichaltrige, auch Erwachsene, zB. Lehrer oder die Eltern werden
Ziel der aggressiven Verhaltensweisen. Ausserdem ist er oder sie Ofter in
aggressive Auseinandersetzungen verwickelt und es besteht eine allgemeine
Tendenz, Konflikte aggressiv auszutragen. Meist weist der Gewalttatige im
Vergleich zu den Gleichaltrigen auch eine hohere koérperliche Starke aus,
besonders im Kontrast zu den Opfern. Weitere Kennzeichen sind im
Allgemeinen Impulsivitat, wenig Mitgefihl und Mitleid mit dem Gewaltopfer, eine
positive Meinung uber sich selbst und das Bedurfnis nach Macht und Kontrolle
Uber andere. Zur verbreiteten Ansicht, Gewalttater seien angstlich oder
unsicher und leiden an fehlendem Selbstwertgefiihl, gibt es widerspriichliche
Forschungsergebnisse, vielmehr finden sich durchaus Ergebnisse, wie bspw.
bei Olweus (1981, 1984), die eher das Gegenteil bestatigen (zitiert nach
Olweus, 2002, S. 44).

Unterschieden von den primaren werden die passiven Gewalttater, auch als
Mitlaufer oder Gefolgsleute bezeichnet, die sich von diesen dadurch abheben,
dass sie zwar an den gewalttatigen Handlungen beteiligt sind, normalerweise

aber nicht die Initiative ergreifen.
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3.9.3 Gewaltmotive
Olweus (2002, S. 45) nennt drei Motive der Gewaltanwendung:

1. Ein starkes Bedurfnis nach Machtausiibung, Kontrolle und Unterwerfung.

2. Eine feindseelige Umgebung, meist Familie, in der der Jugendliche auf-
wachst und die Impulse verstarkt, die zur Befriedigung durch Beleidigung
und Quélen fuhren.

3. Instrumentelle Motive, die sich mit denen der oben beschriebenen

instrumentellen Gewalt decken.

3.9.4 Zusammenfassung

Olweus (2002) reduziert die Identifizierung von Opfer und Tater folgender-
massen: "Was den Gewalttatigen (Jungen) jedoch auszeichnet, ist die
Kombination eines aggressiven Reaktionsmusters und korperlicher Stérke.
Dementsprechend zeichnet sich das Gewaltopfer durch die Kombination eines
angstlichen Reaktionsmusters mit korperlicher Schwéche aus” (S. 46).

3.9.5 Literaturempfehlung

Eine kongruente Charakterisierung nimmt unter anderem Olweus (1999b, S.
286-289) vor.
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3.10 Kurz- und Langzeitfolgen der an der Gewalt Beteiligten

3.10.1 Kurz- und Langzeitfolgen fir Gewaltopfer

Alsaker (2003) macht die Folgen fur die Opfer recht eindricklich klar, wenn

sie schreibt:

Ich brauche hier all die negativen Folgen, die Mobbing fir die Opfer mit
sich bringt, kaum im Detail zu wiederholen. Es leuchtet unmittelbar ein, dass
jemand, der systematisch und Uber eine langere Zeit gedemditigt, ignoriert
und ausgegrenzt wird, ein entsprechendes Selbstbild aufbaut, hilflos wird und

allméhlich den Glauben an eine bessere Zukuft verliert. (S. 182)

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2001) gehen auf diese Folgen detailliert ein.
Sie zitieren eine Studie von Boulton und Underwood (1992), wo fast alle von
Mitschulern geplagten Kinder meinten, sich unmittelbar nach den Angriffen
deutlich schlechter zu fuhlen. Wesentliche Auswirkungen hat die Viktimisierung
auf den Selbstwert und die sozialen Kompetenzen. Laut Boulton und Smith
(1994, zitiert nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera, 2001, S. 106) geben Opfer
an, ein deutlich geringeres Selbstwertgefiihl zu haben, als andere Kinder.
Weitere Auswirkungen koénnen depressive Tendenzen, eine schlecht ausfal-
lende Einschatzung der Beziehung zu den Mitschilern, Einsamkeit und
Isolation sein (Gasteiger-Klicpera, 2000, zitiert nach Klicpera und Gasteiger-
Klicpera, 2001, S. 106).

Was die langfristigen Folgen angeht, so gibt eine Langsschnittsuntersuchung
von Olweus (1993a, 1993b, zitiert nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera, 2001,
S. 107) dartiber Auskunft. Demnach setzt sich die Viktimisierung im Erwach-
senenalter nicht automatisch fort, was durch die Bindung an die Gruppe im
Kindesalter erklart wird, derer sich der Erwachsene entziehen kann. Auch die
berichtete soziale Scheue und Angstlichkeit ist aufgrund dieser Studie nicht
auffallig, jedoch stelle ich in diesem Fall die Hypothese auf, dass die Befragten
maoglicherweise nicht ganz ehrlich gegenuber sich selbst waren. Bestétigt wurde
aber eine Tendenz zu geringerem Selbstwertgefuhl und starkeren depressiven
Reaktionen.
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3.10.2 Kurz- und Langzeitfolgen fur Gewalttater

Abgesehen davon, dass die Gewalttater Gefahr laufen, selbst Opfer, zB. im
Rahmen einer Revanche zu werden, ist ihre soziale Stellung in der Klasse
widersprichlich. Ein Teil der Gewalttater wird von den Mitschulern abgelehnt,
wahrend ein anderer Teil Anerkennung findet und fiihrendes Verhalten
demonstriert (Klicpera und Gasteiger-Klicpera, 1996, S. 3)

Ahnlich, wie Anhanger der Bindungstheorie postulieren, dass unsichere
Bindungsreprasentationen intergenerational weitergegeben wiurden, illustriert
Tattum (1997b, S. 157, Abb. 7) einen Kreislauf der Gewalt, dessen vier Stufen
aussagen, dass ein kindlicher Gewalttater mit einer gewissen Wahrscheinlich-
keit spater zu einem jugendlichen Delinquenten und folglich zu einem erwach-
senen Kriminellen wird, aus dem letztlich ein missbrauchender Vater entsteht.
Die Vermutung, dass dieses Muster Uber Generationen hinweg fortbesteht,
fuhrt unter anderem Farrington (1993, zitiert nach Tattum, 1997b, S. 157) an.
Auch Stattin und Magnusson (1989, zitiert nach Tattum, 1997b, S. 157) konnten
durch eine Studie mit 1027 Kindern zeigen, dass die Bewertung des
Aggressionspotentials der Kinder zwischen 10 und 13 Jahren durch ihre Lehrer
behordlich erfasste Gewalttaten bis zum Alter von 26 Jahren signifikant
voraussagen konnten. Alsaker (2003) dazu: "Es besteht ein sehr hohes Risiko,
dass diese Kinder ihr Verhalten beibehalten und gefahrdet sind, eine antisoziale
Laufbahn einzugehen" (S. 182). Weitere Studien zu dieser Erkenntnis siehe
unter anderem bei Tattum (1997b, S. 158-159).

3.10.3 Zusammenfassung

Abgesehen davon, dass Aggression, die Uber ein bestimmtes Mass hinaus-
geht prinzipiell abzulehnen ist, konnte deutlich gezeigt werden, dass Gewalt
bzw. Bullying unter Kindern sowohl fur das Opfer, also auch fiir den Tater einen
ungunstigen Entwicklungsverlauf viel wahrscheinlicher macht, als dies bei
unbelasteten Kindern der Fall ist.

Eine detaillierte zusammenfassende Ubersicht der Erlebnis- und Verhaltens-
probleme von Gewaltopfern und -tatern findet man ausserdem bei Alsaker
(2003) und Ldsel, Bliesener und Averbeck (1999a).
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3.11 Erklarungsmodelle der Gewalt gegen Kinder

Die Theorien zur Entstehung von Aggression wurden bereits in Kap. 3.3
ausfuihrlich erlautert. Von diesen ausgehend, quasi als oberste Schicht der
Aggressionsgenese, scheint es sinnvoll nun allgemeine Erklarungsmodelle zur
Entstehung von Gewalt gegen Kinder zu skizzieren, bevor im Speziellen auf
bindungsrelevanten Kriterien eingegangen wird. Auf eine detaillierte Schildung
muss verzichten werden, da dies den Umfang dieser Arbeit bei weitem spren-
gen warde.

Ziegler (1994) strukturiert die Erklarungsmodelle folgendermassen:

Personenzentrierte Anséatze
Kriminologisches und forenisches Modell
Psychiatrisch-psychopathologisches Modell

Deskriptive Charakterisierungsversuche der Gewalttater

Familienbezogene Ansatze
Rollentheoretisches und funktionales Modell
Modell auf Basis der Familienzusammensetzung
Bindungsbezogenes Modell
Attribuierungs- bzw. Erziehungskompetenzmodell

Erklarung aufgrund aussergewohnlicher Belastung (Stress und Krisen)
Gesamtgesellschaftlicher Ansatz

Integrative Ansatze

Okopsychologisches Verhaltens- und Entwicklungsmodell

3.11.1 Personenzentrierte Ansatze

Die kriminologischen und forensischen Modelle konzentrieren sich aus-
schliesslich auf das Profil des Taters. So, wie sich diese Tatermodelle auf die
pathologische Perspektive fokussieren, ist demnach auch der verwendete
Gewaltbegriff sehr eng gesteckt. Man reduziert die Gewalt gegen Kinder auf ein
Problem einer pathologischen oder anormalen Personlichkeit und leugnet

erklarende Anteile durch das Opfer, wie das bspw. beim provozierenden
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Opfertypus antizipiert wird. Fuhrt Schleyer (1958, zitiert nach Ziegler, 1994, S.
13) als Persodnlichkeitsklassen gewalttatige Primitive oder Debile an, so meint
Ziegler (1994) meiner Meinung nach zu Recht: "Waren solcherlei Ansichten
nicht noch derart neuen Datums, und wéren sie nicht zugleich noch heute das
Fundament und ein Spiegel offentlicher Meinung, man wére geneigt, solche
Ideen nur mehr historische Bedeutung zuzuschreiben" (S. 13).

Auch die psychiatrischen Bemiuhungen einen Zusammenhang zwischen
Gewalt und Psychopathologie herzustellen, richten ihr Augenmerk auf die
psychisch kranke Personlichkeit, jedoch auf einer vorurteilsfrei(er)en Basis. Das
Osterreichische Bundesministerium fir Umwelt, Jugend und Familie (1991)
spricht in Bezug auf diesen Ansatz beim Tater von der Annahme einer
"...Disposition fir gewalttatiges Handeln, ererbt oder sozialisationsbedingt
erworben..." (S. 270).

Lt. Ziegler wurde beginnend mit dem Ende der achtziger Jahre vermehrt
versucht, die psychiatrisch-medizinischen Krankheitskonzepte zu Uberwinden
und durch rein deskriptive Merkmalsbeschreibungen zu ersetzen.

3.11.2 Familienbezogene Ansatze

Im Kontrast zu den personenzentrierten Ansatzen gehen die familien-
bezogenen Modelle weg vom Einzeltater, hin zu einem familiensoziologischen
Verstandnis der Problematik.

Hierbei werden die Funktionen und Rollen der Kinder berucksichtigt, bspw.
differenziert man nach Alter oder Geschlecht, aber auch Risikokinder oder
Schwangerschafts- und Geburtsfolgen stehen im Zentrum des Interesses.

Unter dem Aspekt der Familienzusammensetzung versucht man andererseits
familidre Konstellationen aufzudecken, die Gewalt gegen Kinder fordern bzw.
hemmen, wobei zB. Kinderzahl, Stellung in der Geschwisterreihe oder die
Elternzusammensetzung Berlcksichtigung finden.

In den Bereich der familienbezogenen Modelle kann man auch die bindungs-
theoretisch fundierten Ansatze subsummieren, die natdrlich im Zentrum dieser
Arbeit stehen und daher im dritten Theorieteil explizit behandelt werden.

Das Attribuierungs- bzw. Erziehungskompetenzmodell wiederum sucht die

Ursachen bei der nicht korrekten Wahrnehmung des Kindes, seiner Verhaltens-
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weisen im Speziellen, bzw. der fehlerbehafteten Attribuierung, indem Eltern
Verhaltensweisen ihrer Kinder bspw. als gegen sie gerichtete Bosartigkeit oder
Schikane werten. Auch die Uberforderung des Kindes, das sich mit teils unrea-
listischen Anforderungen der Eltern konfrontiert sieht, kann Quelle fir Spannun-
gen sein.

Schlussendlich stellen aussergewdhnliche Belastungen, wie Stress oder
Krisen, Risikofaktoren dar, die die Entstehung von Gewalt durch Reduzierung
der Coping-Strategien und Ressourcen fordern und die grosse Anzahl an
Studien kann als Indikator daftir interpretiert werden, welchen Stellenwert dieser
Aspekt hat (vgl. Ziegler, 1994, S. 26-30).

3.11.3 Gesamtgesellschaftlicher Ansatz

Der eng in Verbindung zum Terminus der strukturellen Gewalt stehende
gesamtgesellschaftliche Ansatz beschaftigt sich mit den gesellschaftsrelevanten
Faktoren, die stetig und teils massiv positiv oder negativ auf die Familie einwir-
ken. Im Rahmen 6konomischer Belastungen kann zB. eine ansonsten intakte
Familienstruktur durch Arbeitslosigkeit des alleinverdienenden Vaters in kurzer
Zeit erheblich unter Druck geraten. Auch die stabilere Schichtzugehorigkeit
wurde oftmals auf Risiko- oder Schutzfunktionen hin untersucht.

Kinder bendtigen ausserdem intakte Umwelten, um ihre Explorationsauf-
gaben fur eine zufriedenstellende Entwicklung nutzen zu konnen. Hierbei
spielen Faktoren wie Larm, Luftverschmutzung, raumliche Dichte, Infrastruktur
und Spiel- bzw. Freizeitangebot eine wichtige Rolle, um das Wohlbefinden der
Kinder zu gewahrleisten.

Die sich laufend mehr oder weniger verandernde soziale Struktur hatte als
soziales Netzwerk seit vielen Jahrhunderten eine kathartische und stiitzende
Funktion, um Krisen, seien sie nun alltaglich oder aussergewo6hnlich, besser
bewaltigen zu kdnnen. Soziale Isolation wird in vielen Studien als Risikofaktor
angefuhrt bzw. vice versa das Bestehen eines sozialen Netzes, das sich bspw.
aus Bekannten, Verwandten, Nachbarn, Freunden oder Arbeitskollegen
zusammensetzt, als Schutzfaktor. Wie schon erwéhnt, ist auch die strukturelle
Gewalt (siehe dazu Kap. 3.2.2.1) diesem Bereich zuzuordnen (vgl. Ziegler,
1994, S. 38-68).



79

3.11.4 Integrative Anséatze

Die Darlegung der diversen Theorien zur Entstehung von Aggression in Kap.
3.3 zeigt deutlich, wieviele Faktoren und Facetten Aggression und Gewalt
haben und folglich wird seit Mitte der siebziger Jahre versucht, diese Theorien,
Modelle und Konzepte zu verbinden, um durch so gewonnene integrative
Ansatze eine bessere Erklarungsbasis zu erlangen.

Als Beispiel antizipiert das 6kopsychologische Modell wechselseitige Inter-
dependenzen zwischen Mensch und Umwelt und orientiert sich anhand von vier
Systemebenen - Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem genannt (vgl. Ziegler,
1994, S. 68-103).

3.12 Risikofaktoren der Entstehung gewalttatigen Verhaltens

Hurrelmann (1995) definiert Risikofaktoren "...im Sinne von wahrscheinlich-
keitssteigernden Pradiktoren..." (S. 45), dh. durch ihr Vorliegen erhéht sich in
diesem Kontext die Chance, dass es zur Entstehung von Gewalt kommt. Er

fuhrt dazu folgende Risikofaktoren an (zitiert nach Weissmann, 2003, S. 62):

Ungunstige Familienverhéaltnisse

Integration in eine deliquente Jugendkultur

Entfremdung von und Distanz zu schulischen Normen und Werten
Schulisches Leistungsversagen

Beeintrachtigung des Selbstwertgeflhls

Schul6kologische und schulorganisatorische Faktoren

Schlechtes soziales Betriebsklima

Qualitat der Lehrer-Schuler-Beziehungen

Der erste Punkt, sprich die unginstigen Familienverhéltnisse, stehen in
engem Zusammenhang mit der im ersten Kapitel erlauterten Bindungstheorie
und folglich dem empirischen Teil der Arbeit. Wir gehen davon aus, dass die Art
der Bindung zur Bezugsperson bzw. zu den Bezugspersonen eine zentrale
Rolle in der kindlichen Entwicklung spielt und damit im Speziellen ebenso im
Umfeld der Schule. Eine detaillierte Perspektive bieten Klicpera, Gasteiger-
Klicpera und Schabmann (1996).
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3.13 Der Umgang der Medien mit schulischer Gewalt

Ein derart aktuelles und interessantes Thema, wie die Aggression und
Gewalt unter Kinder, provoziert ein Abgleiten in die vielen aufschlussreichen
und wissenswerten Details und Aspekte des Forschungsgegenstandes. Der
Umgang der Medien mit schulischer Gewalt steht wohl am Rande der Themas
der Arbeit. Nichtsdestotrotz mdchte ich kurz auf einen Artikel von Schubarth
(1995) eingehen, der die Systematik der Medienberichterstattung in Zusam-
menhang mit Gewalt an Schulen aufdeck.

Schubarths Fazit fallt fur die Massenmedien &usserst negativ aus. Er
demonstriert auf eindrtckliche Art und Weise, wie rhetorische Mdglichkeiten
und Fahigkeiten genutzt werden, um die Verkaufszahlen und Einschaltquoten
zu steigern. So werden unter anderem unter Zuhilfenahme von Ubertreibungen,
Metaphern und wahllos entnommenen Einzelféllen reisserische Zeitungsartikel

verfasst und Schubarth (1995) fuhrt dazu weiter aus:

Besonders wirkungsvoll ist die Verwendung von Begriffen und Verben aus
der Militdrsprache. Dartber hinaus kann nach Belieben auf Ursachen
verwiesen werden, die aus den unterschiedlichsten Erklarungs- und Theorie-
zusammenhéngen gerissen werden. Ein Zitat aus dem Munde eines
prominenten Wissenschatftlers rundet das Ganze ab und erhdht spurbar die
Glaubwirdigkeit und Seriositéat. (S. 106)

3.13.1 Entwicklung der Gewalt unter Jugendlichen

Es gibt viele Studien, die fir ein mehr oder weniger deutliches Ansteigen der
jugendlichen Gewalt sprechen (vgl. dazu bspw. Losel, Bliesener & Averbeck,
1999b; Oswald, 1999b; Smith, 1999), aber auch andere, die auf gegenteilige
oder widerspruchliche Ergebnisse hinweisen (siehe zB. Hanewinkel und
Eichler, 1999; Olweus, 2002; Schuster, 1999). Unabhangig davon ist diesen
Studien jedoch gemeinsam, dass ihre Verfasser, so darf antizipiert werden, mit
wissenschaftlicher Genauigkeit und Methodik agierten und das steht im
Gegensatz zur vielfach zitierten Praxis der Massenmedien. Das beim Empfan-
ger der Informationen der Massenmedien hinterlassene Bild ist hingegen oft

verzerrt, von evozierten Emotionen gepragt und hinterlasst, da haufig keinerlei
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Losungen dargeboten werden, mdoglicherweise ein Gefuhl der Auswegs-
losigkeit, Frustration, Angst und Resignation. Auch geht die Berichterstattung
Hand in Hand mit vorherrschenden Klischees, Vorurteilen und Pauschalie-
rungen.

Oswald (1999b) dazu: "Die Ergebnisse, die die offentlichen Statistiken um
Schatzungen Uber das Dunkelfeld ergdnzen, lassen den Schluss zu, dass die
jahrliche Gewaltdebatte aufgrund der Kriminalstatistik Gbertrieben ist. Allerdings
spricht einiges dafir, dass die Gewalt unter Jugendlichen in den letzten zehn
Jahren gestiegen ist..." (S. 49).

Ahnliches meint Schubarth (2000, zitiert nach Weissmann, 2003, S. 30):

Fast Ubereinstimmend wurde festgestellt, dass das Ausmass der Gewalt
an Schulen nicht dramatisch und nicht so alarmierend sei, wie es die
Medienberichte vermuten lassen. Gleichzeitig wurde aber auch betont, dass
das Thema ernstgenommen werden misse und nicht verharmlost oder

bagatellisiert werden durfe. (S. 73)

Man kann, die Essenz der Studien extrahierend, davon ausgehen, dass es
offenbar tatsachlich in den letzten Jahrzehnten zu einer Steigerung der
guantitativen, aber auch der qualitativen Gewalt gekommen ist. Wie auch immer
scheint es aber ausserst bedenklich, dass die Massenmedien besonders bei so
heiklen Themen, wie der Gewalt unter Schilern, keine Untersttitzung zur hilfrei-
chen Informierung der Bevolkerung darstellen, die oft besorgt, beunruhigt und
angstlich ist, sondern meist gar kontraproduktiv agieren und damit ein Bild vom

Schulalltag kreieren, dass mit der Realitat gewohnlich nicht viel gemein hat.

3.14 Literaturempfehlung: Internationale Studien zu Bullying

Smith et al. (1999) haben mit ihrem Herausgeberwerk The Nature of School
Bullying in Buch verdffentlich, wo Studien zum Thema Bullying aus mehreren
Dutzend Landern prasentiert werden. Dem interessierten Leser sei dieses Buch

daher empfohlen.
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3.15 Differenzierung zwischen Spiel und Auseinandersetzung

Spiele sind zweifellos ein wesentlicher Beitrag zum Sozialisierungsprozess
der Kinder. Durch sie lernen Kinder, auf den anderen einzugehen, zu
verstehen, dass Regeln die Rahmenbedingungen setzen und diese zu
befolgen, ein Feedback uUber ihre soziale Stellung zu bekommen und die
Grenzen der sozialen Rahmenbedinungen zu erfahren. Die von den Kindern
aufgestellten Regeln bzw. Normen werden fast von allen Kindern gebrochen,
wenn auch mit grossen individuellen Unterschieden. Ebenso werden diese fast
immer und mit unterschiedlichen Mitteln und variierender Starke bestratft.

Oft ist es fur Aussenstehende, vor allem Erwachsene, nicht immer einfach zu
erkennen, ob der aktuelle Status der Interaktion zweier Kinder mit einem Spiel
oder einer Auseinandersetzung gleichzusetzen ist. Dies wirft insoferne
Probleme auf bzw. "...birgt die Gefahr in sich, dass padagogisch mit Restrik-
tionen fur Kinder und Jugendliche reagiert wird, welche fir die Entwicklung
notwendige Frei- und Entscheidungsraume unangemessen einengen” (Oswald,
1999a, S. 179). Natdirlich sollten Erwachsene dem kindlichen Treiben Grenzen
setzen, denn ein Gewéhrenlassen kann Aggression steigern, andererseits fihrt
eine falsche Bewertung kindlicher Aggression, die von den Medien, wie oben in
Kap. 3.13 erlautert, oft offenbar aus wirtschaftlichen Grinden absichtlich
verzerrt wird, dazu, dass etwas als Gewalt wahrgenommen wird, was "...zur
Lebenswelt der Kinder, zur eigenstandigen Kultur der Gleichaltrigenwelt dazu-
gehort" (Oswald, 1999a, S. 179).

Da die Schiiler einen grossen Teil ihrer Wachzeit mit Mitschilern verbringen,
tragen diese laufend zum Sozialisierungsprozess bei. Die hierbei aufgestellten
Normen sind meist sehr subtil und von Ausstehenden, bspw. Lehrern oder
Eltern, nicht immer leicht zu differenzieren und im Kontext richtig zu bewerten,
vor allem deswegen, weil die Spiele oft eine Gradwanderung darstellen, da
"...eine besondere Spannung entsteht, wenn ein Kampfspiel auf der Grenze
zwischen Spass und Ernst gehalten wird" (Seidel, 1987, zitiert nach Oswald,
19994, S. 194).

Dies hat entsprechende Auswirkungen auf die Arbeit von Psychologen im
Allgemeinen und unsere Teilprojekte im Rahmen der Gesamtprojekts im
Speziellen, wo auch Diskussionen entstanden, was Gewalt ist und was Spiel.
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3.16 Aggression in der modernen Gesellschaft

Die urspringliche Funktion der Aggression dirfte, wie aus den
obenstehenden Ausfiihrungen bereits hervorgeht, also in Zusammenhang mit
der Revierverteidigung, dem Schutz der Nachkommenschaft bzw. Familie, der
Etablierung einer Rangordnung innerhalb der Gruppe respektive des Stammes
und der Jagd nach Beutetieren gestanden sein. Die einzelnen Aspekte dieses
Faktums mag Thema moralischer Diskussionen sein, jedoch andert dies nichts
an der Tatsache, dass Aggression in der menschlichen Genese einen zentralen
Stellenwert fur den heutigen Entwicklungsstand hatte, wie auch immer man
diesen bewerten will. Sieht man sich das Jagdverhalten vieler Tiere an, so hat
dies mit Gerechtigkeit, moglichst geringem Leiden und anderen menschlichen
Vorstellungen und Winschen entsprungenen Projektionen oft wenig zu tun. Der
Mensch mit seinen kognitiven Fahigkeiten hat wahrscheinlich als erstes Wesen
der Erde sich selbst die Moglichkeit geschaffen, einen Grossteil dieses
Verhaltens abzulegen, da es fur den Fortbestand des Menschen nur mehr in
viel geringerem Masse erforderlich ist. Der Mensch hat keine wirklich die
gesamte Population bedrohenden natirlichen Feinde mehr, die seinen
Werkzeugen und Waffen etwas entgegenzuhalten hatten und denen er mit
Aggression entgegentreten misste. Es scheint viel mehr so zu sein, dass
umgekehrt die Aggression wichtiges und mitentscheidendes Element im Kampf
gegen den einzigen wirklichen Feind der Menschheit ist - dem Menschen
selbst.

Aktuell, sprich 2003, laufen auf der Erde an die 26 Kriege oder signifikante
bewaffente Konflikte, wie es auch genannt wird. Viele der Personen, die
tagtaglich als Opfer dieser Kriege sterben, wissen eigentlich nicht wirklich
warum bzw. haben durch ihren Tod die Lage keinesfalls verbessert.

Andererseits ist es nicht mehr so, dass der Starkste die Gruppe anfuhrt, wie
immer diese Gruppe auch zusammengesetzt und definiert ist, sondern immer
ofter der Kliigste oder der Wissendste. Es bleibt daher die Hoffnung, dass
Aggression in der Zukunft eine untergeordnetere Rolle spielen wird, in einem
Ausmass, wie es fir den Menschen der modernen Gesellschaft notwendig und

akzeptabel ist.
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4 Kindliche Gewalt aus Sicht der Bindungstheorie

4.1 Einleitung

Der dritte und letzte Abschnitt des theoretischen Teils der Arbeit fasst die
aktuellen Erkenntnisse der Forschung zusammen, wo der Versuch unter-
nommen wird, Aggression, Gewalt und damit auch Bullying auf Basis der
Bindungstheorie zu erklaren. Im Vergleich zu den anderen zwei Kapiteln der
Theorie ist das Forschungsvolumen, das kindliche Gewalt anhand bindungs-
theoretischer Uberlegungen zu erklaren versucht, auf wenige(r) Studien und

veroffentlichte Beitrage beschrankt.

4.2 Verhaltensprobleme im Lichte der Bindungsstrategie

Spatestens seit den Arbeiten von Freud ist die Bedeutung der Kindheit offen-
sichtlich geworden. Die Bindungstheorie betont den Stellenwert der frihkind-
lichen Bindung an eine Bezugsperson bzw. mehrere Bezugspersonen fir den
Entwicklungsverlauf. Begriffe, wie sichere Basis und internes Arbeitsmodell
machen deutlich, wie Interaktionen zwischen der Bezugsperson und dem Kind
dessen Verhalten mitbestimmen und eine bleibende Spur hinterlassen.

In Bezug auf den schulischen Bereich bzw. auf die peer group hat das aus
der fruhkindlichen Entwicklung schrittweise aufgebaute interne Arbeitsmodell
wesentlichen Einfluss auf die soziale Stellung und Kompetenz. Moss,
Rousseau, Parent, St. Laurent und Saintoge (1998) dazu:. "Acceptance or
rejection in the peer group and school setting is related to motivational, self-
regulatory, and behavioral patterns which, in part, stem from and are
maintained through family processes" (S. 1390).

Diese Ausfiihrungen inkludieren die mehrfach bestatigte Hypothese, dass
zwischen den frahkindlichen Bindungserfahrungen und der Entwicklung von

Verhaltensproblemen im Vorschul- und Schulalter ein Zusammenhang besteht.
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4.2.1 Verhaltensprobleme und sichere vs. unsichere Bindung

Eine sichere Bindungserfahrung, die durch ein ausgewogenes Verhéltnis
zwischen Bindung und Exploration gekennzeichnet ist, wird in Konnex gebracht
mit einer hoheren sozialen Kompetenz bzw. Selbstregulierungsfahigkeit und
ergo einer geringeren Wahrscheinlichkeit fir Verhaltensprobleme. Diese héhere
soziale Kompetenz zeigt sich durch einen offenen emotionalen Ausdruck und
eine reziproke Verhaltenskontrolle.

Vice versa verbindet man mit unsicheren Bindungserfahrungen hohere
aggressive und/oder angstliche Tendenzen und eine grossere Wahrscheinlich-
keit fir sozialen Ruckzug (Moss et al., 1998, S. 1390).

Egeland und Sroufe (1981, zitiert nach Diepold und Cierpka, 1997) geben an,
dass in den jeweiligen Untersuchungen 70 bis 100% der misshandelten Kinder
eine unsichere Bindung aufwiesen, wahrend bei der nicht misshandelten
Gruppe nur ca. 30% entsprechend zu klassifizieren sind (Crittenden und
Ainsworth, 1989, zitiert nach Diepold und Cierpka, 1997).

4.2.2 Externalisierte vs. internalisierte Probleme

Im Weiteren wird nach externalisierten und internalisierten Problemen
differenziert, weshalb sie kurz erlautert werden sollen.

Als externalisierte Probleme werden unerwiinschte Verhaltensweisen
bezeichnet, wie Aggression, Hyperaktivitdt oder antisoziales Verhalten. Sie
wirken direkt auf das soziale Umfeld ein.

Internalisierte Probleme im Gegensatz dazu beziehen sich auf intraperso-
nelle Schwierigkeiten, Auffalligkeiten und Pathologien. Als Beispiele dafir kann

man Angst, Depression und Somatisierung anfuhren.

4.2.3 Verhaltensprobleme in Bezug auf unsichere Bindung

In der Gruppe der unsicheren Bindungsmuster konnten durch Studien
weitere Zusammenhange gefunden werden. Die Probleme unsicher-
vermeidend gebundener Kinder (A) werden hierbei im externalisierten Bereich
vermutet und zwar deswegen, weil die Verdrangung von (negativen) Geflhls-

regungen und die Antizipation von Zurlckweisung durch andere zu einem



86

ebenso zurtickweisenden und feindseligen Interaktionsstil fuhrt (siehe dazu
bspw. Cassidy und Kobak, 1988, zitiert nach Moss et al., 1998, S. 1391). Viele
dieser Studien (zB. Troy und Sroufe, 1987) berlcksichtigten allerdings das
desorganisierte/desorientierte Bindungsmuster (D) nicht. Andere, die diese
Bindungsstrategie miteinbezogen (zB. Lyons-Ruth, Easterbrooks und Cibelli,
1997, zitiert nach Moss et al., 1998, S. 1391) fanden nur geringe Zusammen-
hange zwischen der unsicher-vermeidend Bindungsorganisation (A) und
externalisierter Psychopathologie. Zudem gibt es jedoch Anzeichen, dass Vor-
schulkinder mit diesem Bindungsmuster internalisierte Symptome aufweisen,
wie Angst oder Rickzug.

Die Untersuchungen unsicher-ambivalent gebundener Kinder (C) ergaben,
dass diese in Spielsituationen in hoherer Abh&ngigkeit bzw. weniger autonom
agierten oder sozialen Ruickzug demonstrierten.

Die weitaus grdssten Korrelationen mit Verhaltensproblemen innerhalb der
unsicher gebundenen Gruppe zeigten desorganisiert/desorientiert gebundene
Kinder (D). Die Daten der meisten Studien Uber das Verhalten von desorgani-
sierten/desorientierten Kindern stammen entweder von Lehrern oder von Eltern;
so gut wie keine Untersuchung befasste sich mit der direkten Beobachtung der
Kinder in der Interaktion mit der peer group. Die Symptome umfassen vor allem
aggressive Verhaltensweisen, aber auch bspw. kontrollierendes Verhalten (vgl.
Lyons-Ruth et al., 1993, zitiert nach Moss et al., 1998, S. 1391). Ahnliche
Resultate fanden Jacobvitz und Hazen (1999). Die Ergebnisse der Studie von
Lyons-Ruth, Alpern und Repacholi (1993) besagen, dass die untersuchten
Kinder mit einer desorganisierten Bindungsgeschichte fir 71% der Félle von
feindseligem Verhalten in der Vorschule verantwortlich waren, obgleich sie nur
eine Minderheit der Kinder darstellten, denen im Kleinkindalter dieser Bindungs-
typ zugeordnet wurde.

Vergleicht man dies mit den Kindern der klinisch auffalligen Stichprobe
unserer Studie, so findet sich auch dort ein Grossteil an Kindern, die das
desorganisierte/desorientierte Bindungsmuster aufweisen und von Lehrern, wie
auch Kindern selbst, wurden eine Vielzahl von Missbrauchserfahrungen
berichtet.
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4.2.4 Erkenntnisse zum desorganisierten/desorientierten Bindungs-

muster (D)

Ich habe bereits mehrfach, erst im letzten Absatz, erwahnt, dass in den
Studien, vor allem vor 1986, das desorganisierte/desorientierte Bindungsmuster
(D) nicht bertcksichtigt wurde. Nachdem kindlicher Missbrauch grosse negative
Auswirkungen auf Kinder hat, soll dieses Kapitel noch einmal diesem Bindungs-
muster gewidmet werden, da wir vermuten, dass es viel Varianz der anderen
Bindungsmuster erklaren konnte.

Was die Pravalenzrate angeht, konnten Main et al. (1985) 80% der 12
Monate alten Kinder aus misshandelnden Familien das desorganisierte/-
desorientierte Bindungsmuster (D) zuordnen.

Die diversen aus dem Missbrauch resultierenden Verhaltensweisen, durch
die ein Kind mit dieser Bindungsstrategie gekennzeichnet ist, wurden bereits im
Kap. 2.6.4 angefiihrt. Was das elternbezogene Verhalten angeht, so findet man
oft ein kontrollierend-strafendes oder kontrollierend-flrsorgliches Verhalten den
Bezugspersonen gegeniber.

Kontrollierend-strafende Verhaltensweisen sind dadurch gekennzeichnet,
dass das Kind herrisch, zurtiickweisend, demutigend und erniedrigend gegen-
Uber der Bezugsperson agiert und reagiert. Im Gegensatz dazu meint kontrol-
lierend-flrsorgliches Verhalten, dass das Kind Gbermassig und auf eine unstim-
mige Art vergnigte, besorgte und belehrende Interaktionsmuster an den Tag
legt, um den Bedurfnissen der Bezugsperson zu entsprechen (Jacobvitz und
Hazen, 1999, S. 133).

Jacobvitz und Hazen (1999) haben sich mit diesen von den Kindern
etablierten Verhaltensweisen auseinandergesetzt und exemplarisch einige
Einzelfalle qualitativ analysiert, um, wie sie selbst sagen, Hypothesen aufzu-
stellen, die Forschungsansatze fur zuklnftige Studien sein sollen.

Was die mit dieser Arbeit verknipfte Studie angeht, kann man von einer
ahnlichen Situation sprechen. Auch in diesem Fall liegt nur eine kleine
Stichprobe vor, sodass es schwierig sein wird, aufgestellte Hypothesen einer
statistischen Prifung auszusetzen, jedenfalls soll aber der Versuch unternom-

men werden, mogliche Zusammenhange exemplarisch aufzuzeigen.
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4.2.4.1 Die Rollenumkehr (Parentifizierung)

Beide Verhaltensweisen, sowohl das kontrollierend-strafende, wie auch das
kontrollierend-flrsorgliche Verhalten stehen in engem Zusammenhang mit dem
Konzept der Rollenumkehr. Rollenumkehr, auch Parentifizierung genannt,
meint, dass das Kind Verhaltensweisen tUbernimmt, die elterliche Qualitaten
implizieren und daher inadéaquat erscheinen, also eine Rolle Ubernehmen, "...
which is usually considerd more appropriate for a parent with reference to a
child" (Main und Cassidy, 1988, zitiert nach Jacobvitz und Hazen, 1999, S.
133). Oft treten sie in Wechselbeziehung zu einer entsprechenden elterlichen
Rollenumkehr auf, indem die Bezugspersonen mit dem Kind interaktiv eine
mehrfache Rollenumkehr etablieren und folglich Kinder elterliche und Eltern

kindliche Verhaltensweisen Gibernehmen und prasentieren.

4.2.4.2 Entstehung von kontrollierendem Verhalten

Im Rahmen desorganisierter/desorientierter Bindung entwickelt das Kind
kontrollierendes Verhalten als Strategie, um die Unberechenbarkeit der Bezugs-
person(en) in Grenzen zu halten bzw. zu steuern. Main und Cassidy (1988,
zitiert nach Jacobvitz und Hazen, 1999, S. 132) fanden in langsschnittlichen
Studien, dass Kinder, die im Kleinkindalter als desorganisiert/desorientiert
klassifiziert wurden, im Alter von sechs Jahren kontrollierendes Verhalten

demonstrierten.

4.2.4.3 Fallbeispiel Sam

Jacobvitz und Hazen (1999, S. 134-138) fihren anhand des Falles des
kleinen Sam deutlich, ja direkt bedriickend vor Augen, wie die Entwicklung des
kontrollierenden Verhaltens vonstatten gehen kann.

Zentrales Moment der Mutter/Kind-Beziehung ist die psychische Situation der
Mutter, die durch beangstigendes, unvorhersehbares, dissoziatives Verhalten
gezeichnet ist, sei es bspw. durch grobe physische Behandlung von Sam, die
sie oft sofort durch freundliche Worte riickgangig machen will, dann aber gleich
wieder aggressiv reagiert oder sei es durch Ignorieren von Sams Ausserungen

bzw. durch direktive Anweisungen, aber auch konkrete desorganisierte Reak-
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tionen, wie langem Schweigen oder Starren. Im Gegensatz zu einem nicht
pathologischen Spiel zwischen Mutter und Kind, wo die Mutter das Spiel des
Kindes begleiten, motivieren und damit bereichern sollte, geht Sams Mutter
grosstenteils Uberhaupt nicht auf ihn ein, spielt im Gegenteil selbst in einer Art
und Weise, dass dies Rollenumkehr fast provoziert. Sams Anpassungs-
versuche an die bedngstigenden Verhaltensweisen umfassen vermeidende
Tendenzen, wohl auch, um desorganisierten Verhaltenszusammenbrichen
vorzubeugen.

Im Alter von 20 Monaten kann Sam keine adaquate Strategie vorweisen, um
das mdutterliche Verhalten zu kontrollieren, sodass es zu &ausserst aversiven
Erfahrungen kommt, die durchwegs mit desorganisierten Symptomen enden,
wie Jacobvitz und Hazen (1999) ausfuhren: "Again, the session ended with
Sam collapsing on the floor in a hunched position, crying and making gasping
noises" (S. 135).

In einer weiteren Spielsituation im Alter von ungeféhr zwei Jahren waren
bereits erste Anzeichen einer Rollenumkehr sichtbar, wenn auch nur durch
kurze Aktionen, indem er in dissoziativen Augenblicken der Mutter diese
ansprach, wobei das geausserte Hi! die einzige Kommunikation wéhrend des
gesamten Spiels war und die Mutter darauf nicht antwortete.

Im Alter von 42 Monaten waren die Muster der Rollenumkehr bereits
entwickelt. Sam versuchte nicht mehr, seine Mutter zu ignorieren, zu vermei-
den, unreif zu reagieren, zu bitten oder sich auf Machtkampfe einzulassen. Im
Kontrast zu friher, wo Sam selbst die Mutter ignorierte, war nun seine
Aufmerksamkeit deutlich auf seine Mutter gerichtet und er folgte schnell ihren
Vorschlagen, die er sukzessiv durch kontrollierende Akzente bereicherte. So
gelang es ihm (erstmals) seiner Mutter nahe zu sein und gleichzeitig die
Interaktion bzw. Stimmung der Mutter zu kontrollieren. Erst in diesem Stadium
sah man Sam lachen und sich mit seiner Mutter unterhalten, was offenbar eine
entspannende Wirkung auf ihn hatte. Andererseits musste er standig
versuchen, seine Mutter bei Stimmung zu halten, da andernfalls mit weiteren
bedngstigenden Verhaltensweisen der Mutter zu rechnen war.

Die letzte berichtete Beobachtung wurde im Alter von 56 Monaten
durchgefuhrt. Sam hatte nun die kontrollierenden Tendenzen stabil entwickelt

und war kontinuierlich seine Mutter beobachtend und prompt reagierend. Die
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Mutter wiederum spielte, zog sich wie ein Kind an und versuchte das Interesse
von Sam auf sich zu fokussieren, was einer zweifachen Rollenumkehr
entsprach, indem Sam die elterlichen Verhaltensweisen Gibernommen hatte und

seine Mutter die kindlichen.

4.2.4.4 Differenzen in der Entwicklungsdauer kontrollierenden Verhaltens

Sam war erst im Alter von vier Jahren in der Lage, das beangstigende
Verhalten seiner Mutter in seinem Sinn zu beeinflussen, als er eine Strategie
aufbaute, die Bedurfnisse seiner Mutter zu erkennen und zu befriedigen.
Jacobvitz und Hazen (1999, S. 137) meinen nun, dass diese Etablierung in
Bezug auf die Zeitdauer in Abhangigkeit vom Ausmass der Desorganisation
entsteht. Da Sam den hdchsten Skalenwert fir Desorganisation erhiehlt, dauer-
te es vergleichsweise lange, bis er das kontrollierende Verhalten entwickelte.
Jacobvitz und Hazen erwarten nun, dass Kinder, die nicht so hohe Werte
aufweisen, kontrollierende Verhaltensweisen schneller entwickeln, als bspw.

Sam.
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4.3 Viktimisierung in Relation zur Bindungsstrategie
4.3.1 Studie von Michael Troy und Alan Sroufe

4.3.1.1 Einleitung und Hypothesen

Aggression und Gewalt in der Schule, die zwischen den Mitschilern statt-
finden, als wesentliche Teile des kindlichen Verhaltensspektrums, werden
natdrlich ebenso massgeblich von den friihkindlichen Erfahrungen beeinflusst.

Troy und Sroufe (1987) stellten als Ausgangspunkt ihrer quasi-experimentel-
len Studie drei Hypothesen auf:

Viktimisierung findet man mit einer héheren Wahrscheinlichkeit in Dyaden,
wo mindestens ein Kind ein unsicher gebundenes Bindungsmuster aufweist.
Sicher gebundene Kinder (B) sind unbelastet, dh. treten weder als
Gewalttater, noch als Gewaltopfer in Erscheinung, da sie im Zuge ihres
internalisierten Arbeitsmodells ein empathisches, verantwortungsvolles
Beziehungsverhéltnis verinnerlicht haben und sie sich als wertvoll
empfinden.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder (A) agieren als Gewalttater
aufgrund ihrer Bindungserfahrung, die von Ablehnung und Zurtickweisung
gepragt ist.

4.3.1.2 Ergebnisse der Studie

Die Untersuchung wurde an 38 Vorschulkindern durchgefiihrt und die aus 14

gesichteten Dyaden resultierenden Ergebnisse unterstlitzen die Hypothesen:

In den Spielsituationen, wo mindestens ein sicher gebundenes Kind (B)
beteiligt war, gab es keine Viktimisierung (8 Dyaden), aber

die sechs Szenarien ohne ein sicher gebundenes Kind (B) waren durch nur
eine ohne Viktimisierung gekennzeichnet.

Alle sieben Spiele ohne ein unsicher-vermeidend gebundenes (A) Kind ver-
liefen friedlich, jedoch

funf der sieben Spiele mit einem unsicher-vermeidend gebundenen (A) Kind

waren durch eine Tater/Opfer-Konstellation charakterisiert.
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In 100% der Spielsituationen (5 Dyaden) mit einem unsicher-vermeidend
gebundenen Kind (A) und einem unsicher gebundenen Kind (A oder C) trat
Viktimisierung auf, aber

keines der neun verbleibenden Szenarien war durch Gewalt gepragt.

Von besonderem Interesse ist die Erkenntnis der Studie, dass ausnahmslos
alle Gewalttater unsicher-vermeidend gebunden (A) waren und alle Gewaltopfer
ein unsicher gebundenes Bindungsmuster aufwiesen (A oder C). Ein unsicher-
ambivalent gebundenes Kind (C) fand sich in den Spielsituationen entweder in
einer unbelasteten Rolle oder als Opfer wieder. Bei den Konstellationen, wo
zwei unsicher-vermeidend gebunde (A) Kinder aufeinandertrafen, tbernahm

eines die Rolle des Opfers, wahrend das andere der Gewalttater wurde.

Zusammenfassend bekraftigen Troy und Sroufe (1987):

When this phenomenon is examined from a relationship systems perspec-
tive, it becomes clear that it is not the result of individual characteristics or
[sic] either the victimizer or the victim. It is, rather, the expression of the

confluence of two particular relationship histories. (S. 169)

4.3.1.3 Erklarungsansatze

Der Grund, warum unsicher-vermeidend gebundene Kinder (A) im Vergleich
zu den anderwartig gebundenen immer zum Tater und beim Zusammentreffen
auch zum Opfer wurden, erklaren Troy und Sroufe (1987, S. 170) damit, dass
diese sowohl die Téater-, als auch Opferrolle internalisiert haben. Je nach
Situation fuhren sie ihre aggressiven und feindseligen Empfindungen in die
Taterrolle bzw. ist inr Gefiihl der Wertlosigkeit fiir die Ubernahme der Opferrolle
verantwortlich.

Die Verhaltensweisen unsicher-ambivalent gebundener Kinder (C) wiederum
sind durch Unzuverlassigkeit der Bezugsperson gekennzeichnet und das
resultierende Arbeitsmodell wird in der peer group ebenso angewendet, wo jene
Kinder in Interaktionen und Beziehungen suboptimal agieren, demnach
Uberméassige Nahe suchen, aber auch heftigen Arger zeigen, falls sie zuriick-
gewiesen werden. Diese wiederholten, aber meist ineffektiven Versuche
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bedingen die erhohte Wahrscheinlichkeit, die Opferrolle zu Gibernehmen bzw. in
diese gedrangt zu werden.

Andererseits passen typische sicher gebundene Kinder (B) weder in die
Opfer-, noch in die Téaterrolle. Vice versa zu unsicher gebundenen Kindern
empfinden sie sich als wertvoll, offen und respektvoll behandelt und Gbertragen
diese Selbstkonzepte auf neuen Beziehungserfahrungen und das wirkt somit im
Sinne eines Schutzfaktors einer Opfersituation entgegen. Einer aggressiven
Konstellation ausgesetzt, gelingt es diesen Kinder besser, dieser Aggression
eine adaquate Gewalt entgegenzusetzen, die den potentiellen Gewalttater
Uberzeugt, dass die Viktimisierung kein leichtes Unterfangen wird. Andererseits
haben diese Kinder, durch die positiven Beziehungs- und Interaktionserfah-

rungen gepragt, kein oder wenig Interesse, ein anderes Kind zu viktimisieren.

4.3.1.4 Kritik

Da das desorganisierte/desorientierte Bindungsmuster (D) erst 1986 von
Main und Solomon eingefuhrt wurde, fand dieses in der Studie von Troy und
Sroufe noch keine Beachtung. Etliche Untersuchungen (vgl. Kap. 4.2.3)
kommen jedoch zum Ergebnis, dass dieses Bindungsmuster als
Ubergeordneter moderierender Faktor angesehen werden sollte, was Troys und
Sroufes Forschungsergebnisse relativiert.

Grundsatzlich wirde ich die Hypothese aufstellen, dass fir desorganisierte/-
desorientierte Kinder (D) Analoges wie fur unsicher-vermeidend gebundene
Kinder (A) gilt, denn auch sie sind, mehr noch als jene, durch Missbrauchs-

erfahrungen mit sowohl der Tater-, wie ebenso der Opferrolle vertraut.
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4.4 Intergenerationale Transmission der Bindungsqualitat
4.4.1 Bindungstheoretische Uberlegungen und Pravalenzraten

Ein weiterer wesentlicher Aspekt der kindlichen Gewalt ist die intergenera-
tionale Ubertragung der Bindung im Allgemeinen und von Missbrauchs- und
Gewalttendenzen im Speziellen (engl. intergenerational transmission, cycle of
abuse), was ausdriicken soll, dass das Bindungsmodell von Generation zu
Generation weitergegeben wird. Van ljzendoorn (1993, zitiert nach Gloger-

Tippelt, 1999) definiert intergenerationale Transmission als "...den Prozess,
durch den eine frihere Generation psychologischen Einfluss auf die néchste
ausubt, sei es intendiert oder nicht intendiert" (S. 82). Die Bedeutung dieser
Weitergabe ist, dass Kinder, die Missbrauchsopfer wurden oder massive
Zurickweisung und emotionale Unerreichbarkeit erfahren haben, mit einer nicht
zu vernachlassigenden Wahrscheinlichkeit in ihrem spéteren Leben selbst zum
Tater werden, wie auch die Charakteristika der anderen Bindungsmuster von
den Bezugspersonen auf die Kinder mit einer signifikanten Korrelation
Ubertragen werden.

Im Rahmen einer Metaanalyse hat Van ljzendoorn (1995, zitiert nach Gloger-
Tippelt, 1999, S. 80) 18 Studien aggregiert und festgestellt, dass entsprechend
der Zuordnung It. Tab. 2 aus Kap. 2.8 eine Ubereinstimmung bei allen
Bindungsmustern bzw. -repréasentationen gegeben ist, nur bei der desorgani-
sierten/desorientierten Bindungsstrategie fand er eher geringe Zusammen-
hange, obwohl wiederum einzelne Studien sehr wohl hohe Signifikanzen
zeigten. Was die Préavalenzraten nicht-klinischer Studien angeht, so brachte
eine duale Unterscheidung zwischen sicher und unsicher gebundenen
Erwachsenen und Kindern eine Ubereinstimmung zwischen der miutterlichen
Bindungsreprasentation und dem kindlichen Bindungsmuster von 75%. Bei
Zerlegung der unsicher gebundenen Gruppe in unsicher-abwehrende und
unsicher-praokkupierte/verwickelte Personen fand man noch eine Korrelation
von 70% und schliesslich 68% bei Einbeziehung der vierten Gruppe mit unver-
arbeitetem Bindungsstatus. Die Resultate aus &hnlichen Untersuchungen
bezogen auf die Vater waren ebenfalls signifikant, jedoch fiel der Effekt geringer
aus. In einer grossangelegten britischen Studie konnte dieser Zusammenhang

bei 90 Elternpaaren mit Muttern und Vatern ebenfalls beobachtet werden,
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wenngleich die Ubertragung unsicher-praokkupierter/verstrickter Bindungs-
reprasentationen bzw. der unverarbeitete Bindungsstatus nicht nachgewiesen
werden konnte (Fonagy, H. Steel und M. Steele, 1991, zitiert nach Gloger-
Tippelt, 1999, S. 81).

Bei klinisch auffalligen Stichproben, unter die man auch die Kinder von
Sondererziehungsanstalten subsummieren kann, wurden diese Ubereinstim-
mungen ebenso nachgewiesen (Crittenden, Partridge, und Claussen, 1992;
Ward und Carlson, 1995, zitiert nach Gloger-Tippelt, 1999, S. 80).

Diepold und Cierpka (1997) meinen, dass etwa 30% der misshandelten

Menschen die erlittene Gewalt weitergeben, die restlichen 70% "...haben

Moglichkeiten der Verarbeitung gefunden” (S. 1).

4.4.2 Erklarungsanséatze fir den Transmissionsprozess

Akzeptiert man die Tradierung des Bindungsmodells, so ertffnet dies die
Fragestellung nach den kausalen Zusammenhangen. Aus den obigen Uber-
legungen geht hervor, dass die Bezugspersonen durch die Art und Weise, wie
sie die Interaktionen mit ihrem Kind gestalten, das innere Arbeitsmodell dessel-
ben wesentlich mitgestalten. Das angesprochene elterliche Fiursorgeverhalten,
das dadurch gekennzeichnet ist, dass Eltern die Signale ihrer Kinder wahr-
nehmen, richtig interpretieren und darauf prompt und adaquat reagieren, wurde
bereits unter dem Begriff der Feinfuhligkeit (siehe Kap. 2.4.2) erlautert. Diese
Feinfuhligkeit ist es, die im Kind Vertrauen, soziale Kompetenz, Offenheit und
ein Gefuhl des Selbstwertes erweckt oder Misstrauen, Vermeidung bzw. Ambi-
valenz, sozialen Riuckzug und Minderwertigkeit fordert. De Wolff und Van
lizendoorn (1997, zitiert nach Gloger-Tippelt, 1999, S. 82) konnten durch die
Erstellung einer Metaanalyse zeigen, dass feinfuhliges Elternverhalten die
Bindungsqualitat der Kinder im Ausmass eines mittleren Effektes beeinflusst.

Abgesehen von bindungstheoretischen Konzepten gibt es noch andere
Erklarungsversuche, wie bspw. genetische Ansatze, die davon ausgehen, dass
genetische Pradispositionen den Modus der Aufnahme bzw. Verarbeitung von
Information und der Attribuierung der Reize der sozialen und physikalischen
Umgebung mitbestimmen. Desgleichen scheinen ridige Strukturen in der

Umwelt Voraussetzungen zu schaffen bzw. nicht zu schaffen, die den
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mdoglichen Erfahrungsrahmen entsprechend beeinflussen. Natirlich ist man
auch in diesem Bereich dem in der Psychologie traditionellen Umwelt/-
Vererbungs-Dilemma ausgesetzt.

Meiner personlichen Meinung nach durften lerntheoretische Uberlegungen
(siehe Kap. 3.3.6) bei der Erklarung des Transmissionsprozesses eine
wesentliche Rolle spielen. Auch Gloger-Tippelt (1999) meint dazu: "Uber
Beobachtungslernen, bei dem Kinder friih die Rollenmodelle der Eltern fir
Verhalten in bindungsrelevanten Situationen aufnehmen und imitieren, liesse
sich die Transmission vergleichbarer Bindungstypen sicher auch
rekonstruieren” (S. 82).

Auch das Temperament des Kindes als Personlichkeitseigenschaft wird
immer wieder in Studien (zB. H. Steel, M. Steele und Fonagy, 1991, zitiert nach
Gloger-Tippelt, 1999, S. 83) als moderierender Faktor angegeben, der die
Bindung zur Bezugsperson gestaltet. Fox, Kimmerly und Schafer (1992, zitiert
nach Gloger-Tippelt, 1999, S. 83) kommen zu dem Schluss, dass Irritabilitat
und negative Affekte eine unsicher-ambivalente Bindungsentwicklung unter-
stutzen kdnnen.

Diese Erlauterungen zu Entwicklungsprozessen kdénnen nur einen Teil der
Varianz des kindlichen Bindungsverhaltens erklaren, doch ware es denkbar,
dass die verbleibende Erklarungsliicke, die von Van ljzendoorn transmission
gap genannt wird, zB. durch Selbstreflexion oder Introspektion gefullt wird und
damit im gunstigen Fall dysfunktionale Transmissionen unterbrochen, im
unginstigen Fall diese etabliert werden.

Weitere ausfuhrliche Darstellungen zur Transmission von Gewalt, wenn auch
nur Ausnahmsweise auf Basis bindungstheoretischer Uberlegungen, findet man

unter anderem bei Browne und Herbert (1997).
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5 Fragestellung und Hypothesen

5.1 Allgemeine Fragestellung

5.1.1 Einleitung

Dem Thema der Gewalt und Aggression wurde in wiederkehrenden
Abstanden, sowohl von Seiten der Offentlichkeit, wie auch der Wissenschaft,
grosses Interesse gewidmet, was bereits durch die Ausfihrungen im theoreti-
schen Teil dieser Arbeit zum Ausdruck kommt. Im Rahmen der wissenschaft-
lichen Forschung auf diesem Gebiet kamen Ansatze aus den verschiedensten
Bereichen der Psychologie zur Anwendung.

Aus der Sicht der Bindungstheorie ist grundsatzlich anzunehmen, dass die
Qualitat der Bindung im Allgemeinen bzw. das Bindungsmuster des Kindes im
Speziellen einen grossen Einfluss auf tater- bzw. opferorientierte Verhaltens-
weisen haben. Studien, wie die von Troy und Sroufe (1987), aber auch
prinzipielle deduktive Uberlegungen, die sich aus den theoretischen Ansatzen
ableiten lassen, geben Hinweise, welche Zusammenhénge bestehen oder

bestehen kdnnten.

5.1.2 Aus Sicht der Bindungstheorie abgeleitete Fragestellung

Es geht im empirischen Teil also darum, ob aus den erhobenen Daten im
Zuge von gestellten Spielsituationen die Annahmen, wie von Troy und Sroufe
(1987) getroffen, bestatigt werden konnen.

Demnach sollte eine sichere Bindungserfahrung dazu fuhren, dass Kinder
typischerweise eine unauffallige Téater/Opfer-Genese aufweisen, also in der
Schule weder als Tater, noch als Opfer auffallen. Begrindet wurde dies damit,
dass diese Kinder sich wertvoll und respektiert fihlen und durch ihr offenes
Agieren positive Erfahrungen im Rahmen von Interaktionen erleben.

Eine durch unsichere Bindungsepisoden gepréagte Entwicklungsgeschichte
wiederum wird durch interne Arbeitsmodelle bestimmt, die Tendenzen implizie-
ren, die zu tater-, opfer- oder tater/opferorientierten Erlebnissen fihren, jeden-

falls nicht durch eine Unbelastetheit auffallen.
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Im Detail wird vermutet, dass bestimmte Bindungsmuster besonders dazu
beitragen, dass eine der drei belasteten Situationen (Tater, Opfer- oder Tater
und Opfer) den Verlauf der Lebensgeschichte zeitweise oder auch manifest
bestimmt. Im weiteren nun die konkreten Arbeitshypothesen.

5.2 Hypothesen

Ausgehend von der allgemeinen Fragestellung nun die konkreten Hypo-
thesen aus bindungstheoretischer Sicht in Bezug auf tater-, opfer- oder téater/-
opferorientierte Verhaltensweisen, die im Rahmen der gestellten Spielsitua-

tionen kodiert und bewertet wurden.

5.2.1 Vergleich der Haufigkeiten von Tater/Opfer-Studien

Oyergecn :Es gibt keinen Unterschied zwischen der Haufigkeitsverteilung der

Gruppen im Vergleich zwischen der Studie von Klicpera und
Gasteiger-Klicpera (1996) und der aktuellen Studie dieser Arbeit.

lVergIe_Ch:Es gibt einen Unterschied zwischen der Haufigkeitsverteilung der
Gruppen im Vergleich zwischen der Studie von Klicpera und

Gasteiger-Klicpera (1996) und der aktuellen Studie dieser Arbeit.

5.2.2 Zusammenhang zwischen Bindungsmustern und Verhaltens-

weisen bzw. Tater/Opfer-Klassifizierung

5.2.2.1 Zusammenhang zwischen priméren Bindungsmustern und Téater/-

Opfer-Klassifizierung

H . Es gibt keinen Unterschied zwischen den primaren Bindungsmustern

0K,BMl

der Kinder und der Tater/Opfer-Klassifizierung.

HlKBMl: Es gibt einen Unterschied zwischen den primdren Bindungsmustern
der Kinder und der Tater/Opfer-Klassifizierung.
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5.2.2.2 Aggressive, taterorientierte Verhaltensweisen

Ora -~

La

Orp

Lp -

Es gibt keinen Zusammenhang zwischen taterorientierten Verhaltens-

weisen und dem unsicher-vermeidenden Bindungsmuster (A).

Es gibt einen Zusammenhang zwischen téaterorientierten Verhaltens-

weisen und dem unsicher-vermeidenden Bindungsmuster (A).

Es gibt keinen Zusammenhang zwischen taterorientierten Verhaltens-

weisen und dem desorganisierten/desorientierten Bindungsmuster (D).

Es gibt einen Zusammenhang zwischen taterorientierten Verhaltens-

weisen und dem desorganisierten/desorientierten Bindungsmuster (D).

5.2.2.3 Schitzende, opferorientierte Verhaltensweisen

Ooc

log

Oop °

lop

Es gibt keinen Zusammenhang zwischen opferorientierten Verhaltens-

weisen und dem unsicher-ambivalenten Bindungsmuster (C).

Es gibt einen Zusammenhang zwischen opferorientierten Verhaltens-

weisen und dem unsicher-ambivalenten Bindungsmuster (C).

Es gibt keinen Zusammenhang zwischen opferorientierten Verhaltens-

weisen und dem desorganisierten/desorientierten Bindungsmuster (D).

Es gibt einen Zusammenhang zwischen opferorientierten Verhaltens-
weisen und dem desorganisierten/desorientierten Bindungsmuster (D).
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Empirischer Teill

6 Allgemeine Gesamtprojektbeschreibung

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden die Bindungsmuster von verhal-
tensauffalligen Kindern und Jugendlichen erhoben, die an einer Sondererzie-
hungsschule (SES) in Wien unterrichtet werden. Viele dieser Schuler haben seit
ihrer Kindheit Gewalt-, Verlust- und/oder Vernachlassigungserfahrungen ma-
chen missen und diese Beziehungstraumatisierungen haben entsprechenden
Einfluss auf die spatere soziale, emotionale und kognitive Entwicklung. Es wird
daher ausgehend von der Bindungstheorie John Bowlbys untersucht, welchen
Einfluss die unterschiedlichen Bindungsmuster auf die Lehrer-Schiler-
Interaktion, das Viktimisierungsverhalten und die Freundschaftsbeziehungen in
einer Klasse haben. In weiterer Folge werden die Wirkungen einer bindungs-
theoretisch fundierten Fortbildung fur Lehrerinnen und Lehrer evaluiert.

Diese Forschungsthemen werden durch persoénliche Interviews, Frage-
bogenverfahren und Videoanalysen mit Schilern und Lehrern erhoben. Das
Projekt besteht aus Querschnittserhebungen, die von September 2002 bis Juli
2003 dauerten und lauft mit einer LaAngsschnittstudie der Fortbildungsevaluation
bis Dezember 2003 weiter.

Die wissenschatftliche Leitung des Projekts liegt bei Prof. Dr. Henri Julius
(Universitat Potsdam, Universitat Frankfurt) und Prof. DDr. Christian Klicpera
(Universitat Wien).

Im Rahmen des Forschungsprojekts werden folgende Arbeiten erstellt:

Dissertation Evaluation einer bindungstheoretisch orientierten Lehrerfortbil-
dung: Hr. Mag. Andreas Taumer

Diplomarbeit Freundschaftsbeziehungen: Fr. Veronika Kauer

Diplomarbeit Lehrer-Schiler-Interaktion: Fr. Birgit Kittl

Diplomarbeit Bullying auf Basis von Videoanalysen: Fr. Birgit Prislinger
Diplomarbeit Kategoriensystem flr Schulerverhalten: Fr. Sandra Hold
Diplomarbeit Lehrer-Schiler-Videoanalyse: Fr. Nina Atzmdiller

Diplomarbeit Die Bedeutung der kindlichen Bindungsorganisation fur die

Entwicklung von Tater-/Opfer-Verhalten: Hr. Ing. Mag. Alexander Achatz
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7 Studie zum Tater- und Opferverhalten im Rahmen

von experimentellen Spielsituationen (Methodik)

7.1 Beschreibung der experimentellen Spielsituation

Ausgehend von den theoretischen Erkenntnissen der Bindungstheorie und
der Aggressionsforschung gibt es zwar einige Studien, die sich mit den
Zusammenhangen zwischen Bindungsstrategien und Verhaltensstorungen im
Vorschulalter befassen, jedoch relativ wenige Untersuchungen, die in Bezug
zum Schulalter stehen (siehe Kap. 4).

Zu diesem Zweck wurden im Rahmen des Gesamtprojekts experimentelle
Spielsituationen hergestellt, um tater- und opferorientiertes Verhalten zu erfas-
sen und die auf Basis der Bindungstheorie, aber auch allgemein generierten
Hypothesen zu testen.

Dies wurde bewerkstelligt, indem Kinder der 1. Volksschule bis zur 2. Haupt-
schule freiwillig in Dyaden zu unter bestimmten Bedingungen ablaufenden
Spielen eingeladen wurden. Wir stellten den Kindern dazu eine Spielflache und
entsprechendes Spielmaterial zur Verfugung, wo sie nach einer kurzen Unter-
weisung fur eine Zeit frei spielen durften.

Zur Erfassung der Spielsituationen diente eine digitale Videokamera, wobei
die aufgenommenen Videos edv-technisch aufbereitet wurden, um die darauf
folgende Auswertung am Computer durchfiihren zu kénnen.

Das Setting der Spielsituationen ist dem von Troy und Sroufe (1987) &hnlich,
von deren Ergebnissie bereits im dritten Theorieteil berichtet wurde und die
Kinder ebenso spielen liessen, gruppiert nach unterschiedlichen Bindungsmus-
tern, um Viktimisierung sichtbar zu machen.

Im Gegensatz zu dieser Studie konnten die desorganisierten/desorientierten
Bindungsklassifikationen in unserem Fall berlcksichtigt werden, auch wenn
sich aufgrund des hohen Anteils an Kindern, die desorganisiert/desorientiert
klassifiziert wurden, eine entsprechende inferenzstatistische Analyse schwierig
gestalten kdnnte.
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7.2 Einordnung des Beobachtungsmodus

Ausgehend von der Differenzierung, die Schoélmerich, Mackowiak und
Lengning (2003) vorgenommen haben, kann dieser Modus der Beobachtung
als systematische, passiv-teilnehmende, offene, gestellte und technisch-
vermittelte Verhaltensbeobachtung charakterisiert werden.

Sie ist als systematisch zu bezeichnen, weil sie auf einem theoretischen
Bezugsrahmen basiert, wo versucht wird, "...das beobachtete Verhalten zu
strukturieren und quantifizierbar zu machen" (S. 615). Das teilnehmende
Merkmal erhélt sie dadurch, dass wir die Kinder beim Spielen beaufsichtigten
und auch beobachteten, aber in einer passiven Art und Weise, da wir uns nicht
am Spiel beteiligten. Dass die Kinder wussten, dass wir die Spielsituationen
filmen werden, bedingt die Offenheit der Beobachtungsweise und da wir weder
ein tatsachliches Labor-, noch ein Feldexperiment durchfiihrten, passt die
Bezeichnung der gestellten Situation. Als technisch-vermittelte Beobachtungen
schliesslich sind jene Beobachtungen zu verstehen, bei denen Video- und/oder
Audio-Aufzeichnungen erstellt werden und sich die Auswertung auf diese
Materialen bezieht.

Was die Quantifizierung angeht, so unterscheidet man:

Event-sampling-Verfahren (Ereignisstichprobe)
Time-sampling-Verfahren (Zeitstichprobe)

Rating-Verfahren

Ohne auf die anderen Verfahren genauer eingehen zu wollen, die unter
anderem bei Bortz und Doéring (2002, S. 270-272) oder Fassnacht (1995, S.
125-172) erlautert werden, ist festzuhalten, dass im Rahmen des Kodierungs-
prozesses der Spielsituationen das Event-sampling-Verfahren zur Anwendung
gelangte, was bedeutet, dass einzelne Verhaltensweisen kodiert werden,
losgeldst von einer zeitlichen Struktur, wobei innerhalb einer Verhaltens-
sequenz, wie mehreren Boxschlagen, ein Item nur ein Mal gewertet wurde bzw.
im Falle der Aggression und Bedrohung die intensivste Verhaltensweise, als zB.

der starkste Schlag innerhalb einer Box-Sequenz.
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7.3 Sample

7.3.1 Allgemeines

An den insgesamt 26 Spielsituationen nahmen 22 Kinder der berichteten
Wiener Sondererziehungsschule teil. Bei diesen handelte es sich ausschliess-
lich um Jungen, im Alter von 8 bis 14 Jahren aus fuinf Schulklassen. Bezogen
auf die Schulstufe kamen finf (22,7%) von ihnen aus der 1. Schulstufe (1.
Volksschulklasse), vier (18,2%) aus einer kombinierten 2. und 3. Schulstufe,
weitere vier (18,2%) aus einer 4. Volksschulklasse, zwei (9,1%) aus einer der 4.
Volksschulklasse folgenden 1. Hauptschulklasse und schliesslich sieben Kinder
(31,8%) aus der 2. Hauptschulklasse (entspricht der 6. Schulstufe).

In der regulédren Schule fallen diese Kinder den Lehrern durch ihr problemati-
sches Verhalten auf und werden aufgrund dieses Verhaltens friiher oder spater
aus den Schulen genommen und unter anderem in der Projektschule unterge-
bracht, wo durch das viel niedrigere Schuler/Lehrer-Verhéltnis besser den spe-
ziellen Bedurfnissen der Kinder entsprochen werden kann. Die Jungen kommen
durchwegs aus schwierigen familidren Situationen und waren vielfach mit
Missbrauchserfahrungen konfrontiert. Diese Erfahrungen spiegeln sich in den

Bindungsmustern der Kinder wider.

7.3.2 Bindungsmuster
7.3.2.1 Messverfahren zur Bindungsmusterklassifikation

Im Kap. 2.9 wurden bereits die gebrauchlichsten Verfahren zur Klassifikation
der Bindungsstrategien bei Kindern und Jugendlichen vorgestellt. Wie dort
bereits erwahnt, erfolgte die Ermittlung der Bindungsmuster aller Kinder, die an
den Spielsituationen teilgenommenen haben, anhand des Separation Anxiety
Tests (SAT).

Der SAT ist wie gesagt ein Geschichtenerganzungstest, der mittels eines
halbstandardisierten Interviews von ungefahr 30 Minuten Dauer durchgefiihrt
wird. Diese Interviews fuhrte grosstenteils die 1. Projektgruppe (siehe Anhang
16.6) durch, nur bei den neu hinzugekommenen Kindern oder bei einer
unklaren ldentifizierung der Bindungsstrategie auf Basis bereits erstellter SATs

wurde dieser von uns vorgegeben und das entsprechende halbstandardisierte
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Gesprach mit den Kinder gefiihrt. Im Anschluss darauf erfolgte die vorge-
schriebene Transkription des auf Tonband aufgezeichneten Dialoges und die
Kodierung, unter anderem aufgrund der im Anhang 16.4 beschriebenen
Kriterien, die von Prof. Julius kontrolliert und ggf. adaptiert wurde.

7.3.2.2 Haufigkeitsverteilung der Bindungsmuster

Die Haufigkeitsverteilung der Bindungsmuster der Kinder weicht deutlich von
der einer klinisch unauffalligen Stichprobe ab. Sicher gebundene Kinder gibt es
nur eines (Code E2) und zwar mit einer B, Klassifikation. Bemerkenswert ist
auch der grosse Anteil an Kindern (18 oder 85,7%), denen ein desorganisiertes-
/desorientiertes Bindungsmusters (D) zugeordnet wurde, sei es als primare
oder als sekundare Bindungsstrategie. Bei einem Kind (E7) durfte aufgrund des
Elternwunsches keine Analyse des Bindungsmusters durchgefiihrt werden.

Problematisch fur die statistische Auswertung ist daher die Tatsache, dass
nur drei der Kinder (14,3%) mit einer Bindungsmusterzuordnung keine desorga-
nisierte/desorientierte Bindungsklassifikation aufweisen, was ein deutliches Un-
gleichgewicht zwischen Kindern mit und ohne desorganisierter/desorientierter
Bindung entstehen lasst und eine adaquate statistische Inferenzanalyse der
ohnehin kleinen Stichprobe noch schwieriger macht.

Bezogen auf die Spielsituationen kamen bis auf eine Ausnahme, namlich ein
nicht altersgleiches Gebruderpaar (C2 und E1), alle Dyaden jeweils aus einer
Schulklasse. Einerseits versuchten wir, die Dyaden so zusammenzustellen,
dass maglichst viele Bindungsmustervariationen zustande kamen, andererseits
war dies aufgrund der teils a priori nicht vorhandenen Variation derselben nicht
in dem Ausmass moglich, wie wir uns das gewtnscht hatten. Bspw. ist in Tab. 3
ersichtlich, dass von den funf Kindern der 1. Schulstufe vier die Bindungsklassi-
fikation D/A, aufweisen und das verbleibende Kind A,/d, also auch ein
ahnliches Bindungsmuster.

Ausserdem wollten einzelne Kinder mit dem von uns gewahlten Spielpartner
nicht spielen bzw. war eine Teilnahme nicht moglich, weil das Kind nicht
anwesend oder It. Lehrer nicht in einer entsprechenden psychischen Verfas-
sung war bzw. die Eltern eine Teilnahme an den Spielsituationen nicht

erlaubten.
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Tab. 3 zeigt die Kinder mit den zugeordneten Bindungsmusterkodierungen

und der Schulstufe, im Anhang 16.1 befindet sich eine Ubersicht der 26

Spielsituationen.

Tab. 3: Bindungsmuster der Kinder

Nr.| Code | prim. BM | sek. BM | Klasse
1| Al A2 d 1.VSs
2| A2 D A2 1.VS
3| A3 D A2 1.VSs
4| Ad D A2 1.VS
5| A6 D A2 1.VS
6 | Bl D A2 3.VS
7| B2 Al 3.VS
8| B3 D C 3.VS
9| B8 D C 3.VS
10| C1 A2 d 4.VS
11| C2 A2 d 4.VS
12| C3 A2 d 4.VS
13| C5 C d 4. VS
14| D3 C d 1. HS
15| D4 D C 1. HS
16| El1 D A2 2.HS
17| E2 B2 2.HS
18| E3 D C 2.HS
19| E4 D C 2.HS
20| E5 C 2.HS
21| E6 D C 2.HS
22| E7 2.HS
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7.4 Setting der Spielesituation
7.4.1 Raumliche Anordnung

Als Raum stellte die Schuldirektor ein Beratungszimmer der Schule zur Ver-
figung, mit einem quadratischen Grundriss von ca. 5 x 5 m. Ein Teil des Rau-
mes, der Spielbereich in der Grésse von ca. 3 x 3 m war durch eine Seiten-
wand, eine weitere Seitenwand mit Fenster und Tischen von drei Seiten her
begrenzt. Die Vorhange wurden zugezogen und die Raumbeleuchtung einge-
schaltet. Abb. 11 zeigt das Kamerabild einer praparierten Spielausgangssitua-

tion.

Abb. 11: Setting der Spielsituation

Die Spielflache gab eine Decke vor, an deren Stirnseite das Spielmaterial
dargeboten wurde. Auf der gegenlberliegenden Rickwand beim Fenster diente
ein Plastikgefass mit Lego-Bausteinen als Raumteiler im hinteren Bereich, um
zu verhindern, dass sich die Kinder mit dem Rucken zur Wand richteten. Die
Kamera stand am Ende der vierten Seite und war somit in den U-férmigen

Spielbereich gerichtet.
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7.4.2 Spielmaterial

Das Spielmaterial wurde dermassen ausgewabhlt, dass ein offenes, unstruktu-
riertes Spiel moglich war, um die potentielle Varianz der Verhaltensweisen
maoglichst gross zu gestalten. Ausser der unten beschriebenen Stopp-Regel gab
es keinerlei Spielvorgaben bzw. Spielregeln, sodass die Kinder in der Gestal-
tung des Spiels frei waren.

Folgendes Spielmaterial kam im Rahmen der Spielsituationen zum Einsatz,
wie in Abb. 12 und in Abb. 13 ersichtlich:

Boxhandschuhe (2 Paar)

Action-Figuren (6 Stk., ca. 15 cm hoch)

2 Telefone mit Wahlscheibe

diverse Tiger- und Lowenkopfe aus Stoff mit elektronischer Tiergerdusch-
wiedergabe

4 Plastik-Dinosaurier

2 Plastik-Schwerter

Abb. 12: Das verwendete Spielmaterial (linker Teilausschnitt)
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6 Handfiguren fur ein Kasperl-Theater

2 Wasserpistolen (leer, 1 Stk. ca. 20 cm lang, 1 Stk. ca. 40 cm lang)
1 Plastik-Pistole (ca. 15 cm lang)

diverse Spielzeugautos und Figuren

Lego in einem Plastikgefass

Abb. 13: Das verwendete Spielmaterial (rechter Teilausschnitt)
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7.5 Durchfihrung und Ablauf der Spielesituationen
7.5.1 Beschreibung der Vorgangsweise

Ein Versuchsleiter kam mit den Kindern in den Raum und gab die standar-
disierte Spielanweisung, wahrend der andere Beobachter in einer Ecke, neben
der Videokamera sass, diese bediente und Uberwachte.

Beide Versuchsleiter beobachteten die Spielsituation so, dass eine Inter-
aktion mit den spielenden Kindern mdglichst vermieden wurde, ausser im Falle
einer notwendigen Intervention bei einem zu rauhen Spiel. Der Beobachter am
Tisch erstellte auch noch Notizen, um z.B. Geflister von Kindern zu dokumen-
tieren, die man eventuell auf dem Video nicht gehdrt héatte und erfasste Details
der Spielsituation, die dann verloren gegangen wéaren, wenn doch ein Kind mit

dem Ricken zur Kamera gesessen ware.

7.5.2 Spielanweisung

Die Versuchsleiterin bzw. der Versuchsleiter, welche die Kinder aus der
Klasse holte und diese auch wieder am Rickweg begleitete, gab die Spielan-

weisung:

"Wir haben Euch Spielsachen vorbereitet und Ihr durft mit diesen Spiel-
sachen auf der Decke ca. 20 min. spielen, was Euch Spass macht. Hierbei
konnt Ihr Euch natirlich auch unterhalten. Die einzige Regel, die es gibt, ist die
Stopp-Regel - wenn wir Stopp sagen, so musst Ihr mit dem Spiel aufhéren. Ihr

dirft aber dann, wenn wir es Euch sagen, wieder weiterspielen.”

Nach dieser Unterweisung wurde nachgefragt, ob die Kinder Fragen héatten
und falls nicht durften sie beginnen, fir ca. 20 min. auf der Decke zu spielen.
Die Stopp-Regel kam folglich dann zum Einsatz, wenn eine Intervention
deswegen notwendig erschien, weil das Spiel der Kinder zu aggressiv bzw.

gewalttatig wurde und eine Verletzungsgefahr bestanden hat.



110

7.6 Videotechnischer Erfassungsprozess

7.6.1 Technische Durchfihrung und technische Materialien

Die Spielsituationen wurden mittels einer Sony DCR-TRV10E PAL Digital-
Videokamera erstellt, die auf einem Stativ in ca. 130 cm Hohe positioniert war.

Fir den Transfer der Videodaten von der Kamera auf den PC diente eine
Firewire IEEE 1394 Schnittstelle, wobei dazu eine entsprechende IEEE 1394

Schnittstellenkarte erworben und in den PC eingebaut wurde.

7.6.2 Encodierung und Videoschnitt
7.6.2.1 Ubersicht

Um die auf Mini-DV Kassetten befindlichen Daten edv-seitig nitzen zu

konnen, waren folgende Schritte notwendig:

Transfer der Daten von Mini-DV Band auf einen PC

Encodierung, sprich Konvertierung und Komprimierung, der Daten in ein edv-
gerechtes Format

optionaler Videoschnitt, falls La&nge (Anfang und/oder Ende) der Spielsitua-
tion nicht passend waren

Sicherung der Daten auf DAT-Band und CD-Rom

7.6.2.2 Transfer der Daten und Encodierung
7.6.2.2.1 Encodierungssoftware

Die ersten zwei Schritte sind in einem Durchgang zu vollziehen. Als
Encodierungssoftware kam der Windows Media Encoder 9 der Firma Microsoft
zum Einsatz, der kostenfrei auf Microsofts Homepage zur Verfiigung gestellt

wird (http://www.microsoft.com/windowsmedia/9series/player.aspx).

7.6.2.2.2 Modus der Encodierung

Zur Encodierung eroffnet man im Windows Media Encoder 9 eine Sitzung
und legt folgende technisch relevante Daten fir das Encodieren fest, wie in
Tab. 4 ersichtlich:
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Tab. 4: Sitzungseinstellungen des Windows Media Encoders 9

Videoquelle DV-Kamera

Audioquelle DV-Kamera

Zielformat indizierte WMV-Datei

Komprimierung benutzerdefiniert, wie folgt

Audiocodierungsmodus Bitrate VBR (variable bit rate)

Videocodierungsmodus Bitrate VBR (variable bit rate)

gesamte durchschnittliche Bitrate | 2073 kBit/s

Audiocodec Windows Media Audio 9

Audioformat 64 kBit/s, 44 kHz, stereo VBR (CD-Audio-
gualitat)

Videocodec Windows Media Video 9

Videobitrate 2000 kBit/s (DVD-Bildqualitat)

Videogrosse wie Videoeingang (720x576 pixel)

Framerate 25 Bilder/s (PAL)

Videoverarbeitung Zeilenspringe entfernen aktiv

weitere Optionen Inhalt  voribergehend auf Festplatte
speichern
auf Festplatte aufzeichnen, dann codieren

Der Videocodierungsmodus VBR (engl. variable bitrate) bedeutet, dass je
nach Intensitat der Veranderungen des Video- bzw. Audiokanals pro Zeiteinheit
die Bitrate erhoht respektive verringert wird. Das hat den Vorteil der Daten-
volumensreduktion ohne Qualitatsverlust im Vergleich zur Encodierung mit
konstanter Bitrate CBR (eng. constant bitrate), bedeutet aber, dass ein héherer
Zeitaufwand fur die Encodierung in Kauf genommen werden muss, da diese
sodann zweistufig ablauft.

Im ersten Schritt erfolgt der Transfer von den Mini-DV Kassetten in eine
temporare Datei am PC bei gleichzeitiger Analyse der Daten, um die Bitraten-
verteilung zu berechnen und die eingestellte durchschnittliche Bitrate von 2073
kBit/s zu gewahrleisten. Dieser erste Durchlauf dauert bei einer 20-minitigen
Spielsituation ca. 45 Minuten.

Der zweite Durchlauf initiiert die eigentliche Encodierung - die temporaren
und unkomprimiert gespeicherten Daten werden nun aufgrund der im ersten
Durchlauf ermittelten Bitrate konvertiert und komprimiert abgelegt. Fur die 20
Minuten Videodaten benotigt der Encoder auf einem PC mit einer Pentium 4
CPU bei 2.2 GHz mit 512 MB Hauptspeicher ca. 2 Stunden. Die Ausgangsdatei
im WMV-Format hat eine Grosse von ungefahr 300 MB im Vergleich zur

temporéaren Datei, fur die an die 4 GB Festplattenspeicher fur die Dauer der
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Encodierung zur Verfigung stehen mussen. In Summe sind es somit ca. 52
Stunden Encodierungsprozess, jedoch wurde dieser Wert durch gelegentliche

Probleme bei weitem Uberschritten.

7.6.2.3 Optionaler Videoschnitt

Fur den Fall, dass Anfang und/oder Ende zu kiirzen waren, bestand mit dem
Zubehor Datei-Editor fur Windows Media, das mit dem Windows Encoder
mitgeliefert wird, die Moglichkeit, diese Anderungen an einer fertiggestellten
WMV-Datei durchzufiihren und eine neue verkirzte Datei zu generieren, was

nur wenige Minuten in Anspruch nahm.

7.6.2.4 Sicherung der Daten auf DAT-Band und CD-Rom

Abschliessend wurden die Spielsituationen auf DAT-Band (DDS-3, 125 m)
gesichert und eine CD-Rom Serie erstellt, wobei eine Compact Disc 2 Spiel-

situationen aufnehmen konnte.

7.6.2.5 Mogliche Encodierprobleme

Bei manchen Videos kam es zu einer wiederkehrenden Fehlermeldung nach
dem zweiten Durchlauf, die wie folgt lautete: "An unexpected error occured with
the audio codec (0xCOODOBC3)". Die Ausgangs-Datei wurde zwar erstellt, war
aber unbrauchbar. Das Problem ist nicht nachvollziehbar, wenn auch Microsoft
empfiehlt, in diesem Fall die Audio-Daten mit einer konstanten Bitrate zu
encodieren oder den 1. Durchgang in ein unkomprimiertes Format durchzu-
fuhren. Bei den wenigen Sessions, wo dieses Problem permanent auftrat,
entschied ich mich fir einen Mittelweg, namlich die Verwendung einer VBR fir
Video und einer CBR fur Audio mit fast verlustfreier Qualitdt und einer
nochmaligen Encodierung der Audio-Daten in einem dritten Verarbeitungs-
schritt, was zum gleichen Ergebnis fuhrte, die Schwierigkeiten jedoch damit

umgangen werden konnten.
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7.7 Kodierung der Spielsituationen

7.7.1 Kategorien- vs. Index- bzw. Zeichensystem

Bei der Verhaltensbeobachtung trifft man im Umfeld der nominalen Systeme
prinzipiell auf zwei Arten von Klassifikationssystemen: Dem Kategorien-System
und dem Index-System, dass auch als Zeichensystem bekannt ist.

Fassnacht (1995, S. 181) definiert ein Kategoriensystem anhand zweier

Kriterien folgendermassen:

1. Die Relationen der Einheiten untereinander: Sie decken den Pradikator
vollstandig und sich gegenseitig ausschliessend ab.

2. Die Einheiten des Systems sind verschieden.

Im Gegensatz dazu bestimmt er ein Index- oder Zeichensystem derart (S.
178):

1. Die Relationen der Zeichen untereinander sind aus der Sicht des Beschrei-
bungssystems nicht bestimmt; sie kdnnen gleichzeitig auftreten.

2. Die Einheiten sind verschieden.

Da die einzelnen Verhaltensweisen durchaus in einer Art und Weise
auftreten konnen, wie dies nicht den Anforderungen eines Kategoriensystems
genugen wirde, namlich gleichzeitig iwS. und sich nicht ausschliessend, ist
unser, im folgenden beschriebenes System folglich als Indexsystem zu dekla-

rieren.

Weitere Informationen zu Zeichen- und Kategoriensystemen findet man auch
bei Amelang und Zielinski (2002, S. 362-365).
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7.7.2 Erstellung eines Indexsystems zur Kodierung

Um die einzelnen Verhaltensweisen objektiv und reliabel erfassen zu
kénnen, wurde ein Indexsystem erstellt und dieses Uber mehrere Wochen in
Zusammenarbeit mit der Projektgruppe erweitert und optimiert.

Als Basis dienten drei sich ausschliessende Obergruppen:

aggressives, taterorientiertes Verhalten
neutrales Verhalten

schitzendes, opferorientiertes Verhalten

Die einzelnen Items jeder Kategorie, die Verhaltensweisen darstellen, kamen
einerseits durch Uberlegungen, andererseits durch stichprobenartige Sichtung
des Videomaterials zustande und wurden sukzessive hinzugefigt, in der
Bezeichnung oder inhaltlichen Definition variiert und auch teilweise wieder
fallen gelassen oder zusammengefasst, bis wir annehmen konnten, dass jedes
Iltem ausreichend klar von anderen abgegrenzt war und im Rahmen der
Kodierung auch zur Anwendung gelangt wird.

Infolge der Korrelation zwischen der Art des Spiels und der Varianz der
Verhaltensweisen schien es sinnvoll, den Spieltypus ebenfalls zu erfassen.
Damit ist gemeint, dass naturgemass in einem Kampfspiel mehr relevante tater-
bzw. opferorientierte Verhaltensweisen auftreten werden, als bei einem Spiel,
wo die Kinder nebeneinander am Boden spielen. Wir unterscheiden demnach
funf verschiedene Spieltypus-Arten:

Kampf-Spiel

gemeinsames Spiel

durch ein Nebeneinander gekennzeichnetes Spiel
einzelnes Spiel

kein Spiel

Das entwickelte Indexsystem in Form eines Formulars ist im Anhang 16.2 zu
finden, die genaue Definition der Spieltypus-Arten und der einzelnen Items des

Verhaltenssystem im Anhang 16.3.
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7.7.3 Beschreibung des Kodierungsprozesses
7.7.3.1 Allgemeine Daten zur Spielsituation

Kodiert wurden die ersten 14 Minuten jeder Spielsituation, wobei die Zeit-
nehmung mit dem Start des Videos erfolgte, sodass die Einleitungsphase fast
ausnahmslos innerhalb der kodierungsrelevanten Zeitspanne lag.

Der kodierende Beobachter hatte vorab die allgemeinen Daten auszufillen:

Datum
Spielsituation Nr.
1. Kind

2. Kind

1. Beobachter

2. Beobachter

Das Datum bezog sich hierbei auf den Tag der Durchfuhrung der Kodierung,
die Kinder sollten in der Reihenfolge wie beim Dateinamen der Spielsituation
angegeben werden und das Feld fur den zweiten Beobachter kam nur bei den
Spielsituationen zur Anwendung, wo die Beobachteribereinstimmung durch-
gefuhrt wurde. Im grésseren Feld fir Bemerkungen konnte man wahrend des
Kodierungsprozesses oder auch im Nachhinein zusatzliche qualitative Informa-

tionen anfihren.

7.7.3.2 Definition der Spieltypus-Arten und Verhaltensweisen

Im Zuge der ersten Kodierungsversuche zeigte sich, dass wir als Gruppe in
der Funktion als Verhaltensbeobachter grosse Schwierigkeiten hatten, die
einzelnen Verhaltensweisen auf Itemebene so voneinander abzugrenzen, dass
wir beobachtetes Verhalten auch mit ausreichender Ubereinstimmung dem
selben Item zuordneten. Recht schnell erkannten wir, dass dieses Problem nur
dann zu bewaéltigen ist, wenn die einzelnen Items gentigend genau beschrieben
und damit semantisch voneinander differenziert werden.

So entstand im Laufe von mehreren Wochen ein immer detailliertes Manual
der Definition von Verhaltensweisen, was aber auch zur Folge hatte, dass

unsere Konnotationen in Bezug auf die einzelnen Items sich im Vergleich zum
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alltdglichen Gebrauch mehr oder weniger &nderten, vor allem in ihrem Umfang
eingeschrankt wurden.
Im Anhang 16.3 ist dieses Manual so wiederzufinden, wie es beim

Kodierungsprozess zum Einsatz kam.

7.7.4 Beobachtertraining

Das Beobachtertraining kann in unserem Fall nur im weiteren Sinn
verstanden werden, da die gesamte Gruppe am Entstehungsprozess des
Kodierungssystems beteiligt war, wenn auch nicht immer alle zum gleichen
Zeitpunkt und im gleichen Ausmass. So war es folglich meine Aufgabe, die
laufenden Anderungen und Erganzungen den restlichen Gruppenmitglieder
mitzuteilen und auf diese Weise alle Beteiligten auf den selben Informa-
tionsstand zu bringen, was fur eine zufriedenstellende Beobachteriiberein-
stimmung unerlasslich war. Zusatzlich wurden exemplarisch Szenen aus den

Spielsituationen gesichtet, aber auch vollstdndige Spiele gemeinsam kodiert.

7.7.5 Die Gutekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Okonomie

Um den Gutekriterien der Objektivitat und Reliabilitdt zu entsprechen, die in
einem wechselseitigen Wirkungszusammenhang stehen, synchronisierten wir
innerhalb der Projektgruppe unseren Informationsstand beziglich der Kodier-
regeln in theoretischer und praktischer Hinsicht, um einerseits die einzelnen
Items besser voneinander abgrenzen zu kénnen, was die Reliabilitat verbes-
serte, andererseits eine moglichst kongruente Konnotation zu etablieren, was
wiederum die Objektivitat positiv beeinflusste.

Die drtliche Distanz zu unserem Betreuer, Prof. Henri Julius, brachte es mit
sich, dass unsere Gruppe viele organisatorische und ausfiilhrende Aufgaben in
Eigenregie nach Absprache zu meistern hatten. Praxisnahe mussten wir daher
unsere zur Verfigung stehende Zeit moglichst optimal verteilen, was einem
weiteren Gutekriterium, namlich dem der Okonomie entspricht. Methodisch
bedeutete dies fur die Kodierung der Spielsituationen, dass man im Falle des
Nachweises einer ausreichenden Beobachteribereinstimmung das Gutekrite-

rium der Okonomie erfilllen kénnte, indem ein wesentlicher Teil der 26 Spiele
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nur von einem Verhaltensbeobachter kodiert wirde, was schlussendlich auch
so realisiert wurde.

Konkret folgt daraus, dass, wie unter den Ergebnissen noch detaillierter
ersichtlich ist, unter den drei Diplomanden des Projekts Spielsituationen in
Dyaden dermassen aufgeteilt wurden, dass jede Zweierpaarung unabhangig
voneinander zumindestens eine Kodierung durchfiihrte und die Ergebnisse auf
Ubereinstimmung tiberpriift wurden, wie im nachsten Kapitel ersichtlich.

In der Literatur findet man als Ubereinstimmungsmass fiir die Verhaltensbeo-
bachtung meistens Kappa (?), wie bspw. bei Bortz und Déring (2002, S. 274-
277) oder Fassnacht (1995, S. 206-209). Die Berechnung von Kappa setzt aber
voraus, dass jede Verhaltensweise klar erfasst wird, denn es wird aus der
Ubereinstimmung pro Verhaltensweise errechnet. Auf die Spielsituationen
angewandt, wirde dies bedeuten, dass fur jedes Verhalten die Zeit festzuhalten
wére und dann in einer Matrix alle Vergleiche durchgefihrt werden missten. Da
im Mittel pro Spielsituation an die 150 Verhaltensweisen auftraten, wére der
Aufwand zur Ermittlung von Kappa sehr hoch gewesen, sodass wir uns auf

quantitative prozentuelle Ubereinstimmungen beschrankten.

7.7.6 Durchschnittliche Dauer des Kodierungsprozesses

Fur eine Videoanalyse auf einem derart feinen Niveau scheint es nicht
maoglich, alle Verhaltensweise in Echtzeit zu erfassen. Es gab minutenlange
Situationen, wo keine oder kaum kodierbare Verhaltensweisen auftraten, bspw.
weil die Kinder nebeneinander und ohne Interaktion spielten. Plotzlich
wiederum fuhrten die Kinder in wenigen Sekunden mehrere Handlungen durch
und in solchen Momenten hatten auch wir Beobachter Probleme, die Intensitét
unserer Konzentration entsprechend schnell anzupassen. In diesen, aber auch
den Fallen, wo Szenen nicht sofort eindeutig erkennbar waren, war es
notwendig, diese mehrere Male anzusehen. So lasst sich festhalten, dass wir
im Durchschnitt ungefahr die drei- bis vierfache Zeit im Vergleich zur Echtzeit
bendtigten, um den Kodierungsprozess durchfiihren zu konnen, dh. fur eine
Minute Video waren ca. drei bis vier Minuten Kodierungszeit erforderlich,
naturgemass in Abhangigkeit vom Spieltypus iwS. bzw. den gezeigten

Verhaltensweisen ieS.
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7.8 Tater/Opfer-Klassifizierung aufgrund der Kodierung
7.8.1 Einleitung

Ziel der Kodierung war, eine Basis zu schaffen, um die Kinder aufgrund ihrer
Verhaltensweisen in den Spielsituationen den vier in Verbindung mit kindlicher

Gewalt stehenden Gruppen zuzuordnen. Diese vier Gruppen lauten:

Unbelastete Kinder
Tater

Tater/Opfer

Opfer

7.8.2 Beschreibung der Vorgangsweise

Um jedem Kind pro Dyade eine der vier Gruppen zugeordnen zu konnen,
wurden prinzipiell alle Kodierungsergebnisse analysiert, aber zusatzlich
Kennwerte errechnet, um die Entscheidung zu erleichtern.

Aus der Téater- und der Opfer-Kategorie wurde mittels Division der, von mir
so genannte, Tater/Opfer-Quotient errechnet. Er gibt an, um welchen Faktor
haufiger taterorientierte Verhaltensweisen im Vergleich zu opferorientierten
auftreten. Dieser Wert hat auch den Vorteil, dass er um multiplikative
Differenzen in den Kodierurteilen der einzelnen Beobachter bereinigt ist, so
diese Differenzen gleichmassig auftreten, bspw. durch differierende Kodierreiz-
schwellen. Wichtige Werte sind auch die Verhaltenssummen pro Spiel bzw. pro
Kind in Zusammenhang mit dem Verlauf des Spieltypus. Der errechnete
Kennwert Tater/Opfer-Index besteht aus dem Tater/Opfer-Quotient multipliziert
mit der Summe der Verhaltensweisen pro Kind und Spiel und ist als
Gewichtung des Tater/Opfer-Quotienten zu verstehen. Tater- und Opfer-Index
wiederum setzen sich aus durch Erfahrung bei der Kodierung entstandenen,
zentralen Items jeder Kategorie zusammen. Beim Téater-Index sind dies die
Items schwerer physischer Angriff, schwere physische Bedrohung und Spass
am eigenen aggressiven Verhalten, der Opfer-index umfasst die Items
Schitzen des Korpers, Demutshaltung einnehmen, flehen oder sich kleiner

machen, Schmerzausdruck und provokantes Verhalten.
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8 Ergebnisse

8.1 Einleitung

Dieses Kapitel der Arbeit ist der Darstellung der Ergebnisse gewidmet. Die
Auswertung erfolgte mit dem statistischen Programmpaket SPSS 10.0
(Statistical Package for the Social Sciences) der Fa. SPSS, das sich im Laufe
der vergangenen Jahre zum Standardpaket fur diese Zwecke entwickelt hat.
Die meisten der folgenden Grafiken und Abbildungen wurden direkt dem

sogenannten SPSS-Viewer entnommen.

8.2 Deskriptive Analyse
8.2.1 Spiel- und Kodierdauer

Insgesamt wurden 26 Spielsituationen auf Video festgehalten. Diese
dauerten im Mittel exakt 20 min., was der Planung entspricht, wobei das
kirzeste Video 15 min. 13 sek. dauerte, das langste 22 min. 6 sek. Aufgrund
des kirzesten Videos ergab sich die fixe Kodierungszeit von 14 min. ab Start
der Videos. Alle 26 Spiele zusammen ergeben eine Aufnahmedauer von 8 h 40
min. und 2 sek. (520 min. 2 sek.). Die kodierte Aufnahmedauer betragt
demnach 14 min. x 26 Spielsituationen, entspricht 6 h und 4 min. (364 min.)

kodiertem Videomaterial (vgl. Tab. 5).

Tab. 5: Dauer der Spielsituationen

Statistiken
DAUER
N Glltig 26
Fehlend 0
Mittelwert 20:00:04
Minimum 15:13:00
Maximum 22:06:00
Summe 520:02:00
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8.2.2 Verhaltensweisen im Spiel

In Summe sind es 3.908 Verhaltensweisen, die von uns Beobachtern in den
26 Spielsituationen kodiert wurden, dh. durchschnittlich ca. 150 kodierte Verhal-
tensweisen pro Spiel bzw. ca. 75 pro Kind und Spiel. Der Median liegt gering-
fugig links vom Mittelwert, sodass die Verteilung rechtsschief ist, jedoch nicht
signifikant unsymmetrisch. Die Spannweite (engl. range) von 332, als Differenz
der geringsten (Minimum = 5) und grossten Anzahl (Maximum = 337) von
Verhaltensweisen pro Spiel zwischen den Kindern zeigt, wie gross die
Unterschiede in der Quantitat des Verhaltens waren (vgl. Tab. 6). Dies ist einer-
seits auf die von den Kindern gewahlte Spielform (Spieltypus) zurtickzufthren,
andererseits auch auf die Kinder selbst und deren resultierende Interaktion.

Bezogen auf eine Zeiteinheit bedeutet das, dass im Schnitt alle 5,6 sek. eine
kodierbare Handlung auftrat (364 min. / 3.908 Verhaltensweisen).

Tab. 6: Verhaltensweisen im Spiel

Statistiken
Summe der Verhaltensweisen im Spiel
N Gliltig 26

Fehlend 0
Mittelwert 150,31
Median 143,00
Standardabweichung 85,73
Schiefe 478
Standardfehler der Schiefe 456
Spannweite 332
Minimum 5
Maximum 337
Summe 3908

8.2.3 Verhaltensweisen differenziert nach Kategorien

In Bezug auf die drei Hauptkategorien, ndmlich dem aggressiven, taterorien-
tierten, dem neutralen und dem schiitzenden, opferorientierten Verhalten, zeigt
sich, dass in Summe 2.499 aggressive, 927 neutrale und 482 schitzende Ver-
haltensweisen kodiert wurden. In Prozenten ausgedruckt trifft man auf 63,9%

aggressive, 23,7% neutrale und 12,3% schutzende Handlungen (vgl. Abb. 14).
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opferori. Verhalten

482,0/12,3%

neutrales Verhalten

927,01/ 23,7%

taterori. Verhalten

2499,0/63,9%

Abb. 14: Verhaltensweisen: Absolute und relative Haufigkeiten

Pro Kind und Spiel waren demnach im Durchschnitt ca. 48 aggressive, 18
neutrale und 9 schitzende Verhaltensweisen zu sehen. Es liegen zwar keine
Vergleichswerte von Spielsituationen mit klinisch unauffalligen Kinder vor,
jedoch scheint es berechtigt, auszudriicken, dass dieser Uberhang an aggres-
siven, taterorientierten Verhaltensweisen charakteristisch fur verhaltensauffal-
lige Kinder ist. Die Spannweiten von 139, 56 und 54 fuhren deutlich vor Augen,
wie unterschiedlich der Habitus der einzelnen Kinder in diversen Spielen sein
kann (vgl. Tab. 7).

Tab. 7: Verhaltensweisen pro Kind und Spiel nach den 3 Kategorien

Statistiken
aggressives, schitzendes,
tater-orientiertes neutrales opferorientiertes
Verhalten Verhalten Verhalten
N Gultig 52 52 52
Fehlend 0 0 0
Mittelwert 48,06 17,83 9,27
Median 37,50 19,00 4,50
Standardabweichung 38,22 9,02 11,62
Schiefe ,915 1,330 1,975
Standardfehler der Schiefe
,330 ,330 ,330
Spannweite 139 56 54
Minimum 0 2 0
Maximum 139 58 54
Summe 2499 927 482
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Ein Boxplot ist ebenso brauchbar, um eine grobe Ubersicht tber die

Verteilungen zu erhalten (vgl. Abb. 15):

140
120
100

804

60 *24

—-—

N= 5’2 5’2 5’2
taterori. Verhalten neutrales Verhalten opferori. Verhalten

40

20

Abb. 15: Boxplot: Verhaltensweisen pro Kind und Spiel nach den 3 Kategorien

Je Zeiteinheit finden wir demnach ca. alle 9 sek. eine aggressive, aber nur
ca. alle 24 sek. eine neutrale bzw. nur ca. alle 45 sek. eine schitzende Verhal-

tensweise.

8.2.4 Schwere aggressive Verhaltensweisen

Unter den aggressiven Verhaltensweisen nehmen der schwere physische
Angriff und die schwere physische Bedrohung eine zentrale Stellung ein.
Erinnern wir uns an die Definitionen, so ist der schwere physische Angriff mit
einer potentiellen mittleren bis schweren Verletzungsgefahr charakterisiert und
die schwere physische Bedrohung durch eine relative Nahe, die Bewegungs-
intensitat, die begleitenden Gesten und die begleitende Mimik, die in einem
schweren Ausmass vorzufinden sind.

Man darf annehmen, dass beide Verhaltensweisen bei klinisch unauffalligen
Kindern beim Gegenuber sofort zu sozialen Sanktionen oder zumindestens
Reaktionen fihren werden, da die Verletzungsgefahr evident ist und damit im
Kontrast zu einer Spielintention steht. Die deskriptive Auswertung konzentriert

sich im Besonderen auf diese zwei Handlungen.
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Vorwegnehmend kann man anmerken, dass obwohl das Spielmaterial
natirlich ebenso auffordernden Charakter hatte, manche Kinder in bestimmten
Spielsituationen bzw. Dyaden durchaus demonstrierten, wie ein friedliches Spiel
hatte aussehen kénnen. Wenn auch die Frage nicht beantwortet werden kann,
ob unter Klinisch unauffalligen Kindern weniger Aggression und mehr koopera-
tives Spielen aufgetreten waren, so ist zumindestens zu vermuten, dass man

die schweren aggressiven Verhaltensweisen seltener angetroffen hatte.

8.2.4.1 Schwerer physischer Angriff

Demzufolge traten 496 schwere physische Angriffe auf, wie bspw. Box-
schlage mit entsprechender Stérke in den Gesichts-, Hals-, Riucken-, Bauch-
oder Genitalbereich bzw. Treffer mit Plastik-Schwertern im Gesichtsfeld. Das
sind ca. 10 Angriffe dieser Art pro Kind und Spiel - eine beachtliche Anzahl,
wenn man bedenkt, dass immerhin 16 der 52 Kinder in den 26 Videos keine
schwere physische Angriffe durchfihrten. Errechnet man folglich den Durch-
schnitt nur bezogen auf die in dieser Hinsicht aktive Gruppe, so erhéht sich
dieser auf 14 Angriffe pro Kind und Spiel, dh. ca. ein Angriff pro Minute Spiel-
zeit. Zwei Kinder zeigten innerhalb der 14 min. 75 bzw. 72 entsprechende

Angriffe, das sind mehr als funf pro Spielminute (vgl. Tab. 8).

Tab. 8: Schwerer physischer Angriff

Statistiken

schwerer physischer Angriff
N Giltig 52

Fehlend 0
Mittelwert 9,54
Minimum 0
Maximum 75
Summe 496

8.2.4.2 Schwere physische Bedrohung

Auch die schwere physische Bedrohung darf als Merkmal Ubermassiger

Aggression verstanden werden, trotz dem sie in Bezug auf die Intensitat hinter
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der schweren physischen Bedrohung liegt, da bspw. ebenso das simulierte
Abfeuern einer Plastik-Pistole darunter subsummiert wurde.

In Summe wurden 277 schwere physische Bedrohungen registriert, das sind
ca. funf pro Kind und Spiel. 18 der 52 Kinder in den Spielen zeigten keinerlei
schwere physische Bedrohung gegentber ihren Spielpartnern. Schliesst man
bei der Mittelwertsberechnung diese Gruppe aus, so erhoht dieser in der
aktiven Gruppe auf ungefahr acht derartige Bedrohungen. Auf die Zeiteinheit
bezogen sind das ca. 20 Bedrohungen pro Sekunde. Zwei Kinder bedrohten in

einem Spiel 59 bzw. 42 Mal ihren Spielpartner schwer (vgl. Tab. 9).

Tab. 9: Schwere physische Bedrohung

Statistiken

schwere physische Bedrohung
N Giltig 52

Fehlend 0
Mittelwert 5,33
Minimum 0
Maximum 59
Summe 277

8.2.5 Spieltypus

Je nach Art der Spielweise wurde fir jede Minute eine entsprechende

Kodierung durchgefiihrt, wobei folgende finf Gruppen zur Auswahl waren:

Kampf-Spiel

gemeinsames Spiel

durch ein Nebeneinander gekennzeichnetes Spiel
einzelnes Spiel

kein Spiel

Wie in Abb. 16 und Tab. 10 ersichtlich, waren insgesamt 130 der 364
kodierten Spielminuten (35,7%) bzw. im Mittel genau 5 der 14 Minuten durch
ein Kampfspiel gepragt. Ein gemeinsames Spiel sah man 82 Minuten (22,5%)
bzw. im Durchschnitt ca. 3 Minuten. Ofter als ein gemeinsames Spiel konnte

man das Spielen nebeneinander beobachten, namlich 113 Spielminuten
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(31,0%) oder im Schnitt etwas mehr als vier Minuten pro Spiel. Ein einzelnes
Spiel wurde dann kodiert, wenn nur ein Kind spielte und dies war an und fir
sich sehr selten anzutreffen. In nicht mehr als funf (1,4%) der insgesamt 364
Spielminuten war dies zu sehen. Kein Spiel iwS. umfasste nicht nur, wenn
tatséchlich ieS. nicht gespielt wurde, sondern auch die Einleitungsphase durch
den oder die Versuchsleiter. Dies traf auf 34 Minuten (9,3%) bzw. etwas mehr

als eine Minute pro Spiel im Mittel zu.

kein Spiel

34,0/9,3%
einzelnes Spiel
50/1,4%
Kampf-Spiel
—
130,0/35,7%

Spiel nebenein.

113,0/31,0%

gemeinsames Spiel

82,0/22,5%

Abb. 16: Spieltypus: Absolute und relative Haufigkeiten

Tab. 10: Spieltypus

Statistiken
gemeinsames Spiel einzelnes

Kampf-Spiel Spiel nebeneinander Spiel kein Spiel

N Giltig 26 26 26 26 26
Fehlend 0 0 0 0 0

Mittelwert 5,00 3,15 4,35 ,19 1,31
Minimum 0 0 0 0 0
Maximum 13 12 13 2 5
Summe 130 82 113 5 34
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8.2.6 Tater/Opfer-Pravalenzrate
8.2.6.1 Tater/Opfer-Pravalenzrate bezogen auf die Spielsituationen

Aufgrund der durchgefihrten Klassifizierung der Verhaltensweisen der
Kinder in Bezug auf die vier in Verbindung mit kindlicher Gewalt stehenden
Gruppen (siehe Kap. 7.8) ergab sich fir die 26 Spiele und dabei teilnehmenden
52 Kinder folgende, in Abb. 17 und Tab. 11 ersichtliche Verteilung. In diesem
Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass diese Prozentwerte nicht mit der
entsprechenden Verteilung bezogen auf die Stichprobe Ubereinstimmen, da
manche Kinder mehrmals an den Spielsituationen teilnahmen, andere wieder
nur ein Mal. Die nachstehenden Resultate beziehen sich daher ausdricklich nur
auf die Spielsituationen selbst. Weiter unten in Kap. 8.2.6.3 finden sich
Auswertungen vergleichbarer Statistiken in Relation zur Stichprobe, dh. zur
Anzahl der teilgenommenen Kinder.

Demnach konnten 24 Kinder (46,2%) als unbelastet klassifiziert werden, was
bedeutet, dass sie in Summe weder typische taterorientierte, noch opfer-
orientierte Verhaltensweisen in den Interaktionen zeigten. Die zweitgrésste
Gruppe war die der Tater, mit 18 Kindern (34,6%). Weitere 6 Kinder (11,5%)
agierten und reagierten sowohl als Tater, als auch als Opfer. Klassisches

Opferverhalten fanden wir bei 4 Kindern, das sind 7,7% der Teilnehmer.

Tater/Opfer-Pravalenzrate

Opfer

7,7%

Tater/Opfer
11,5%

unbelastet

46,2%

Tater

34,6%

Abb. 17: Tater/Opfer-Préavalenzrate (Spielsituationen): Relative Haufigkeiten



Tab. 11: Tater/Opfer-Prévalenzrate (Spielsituationen)

Tater/Opfer-Pravalenzrate
Glultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig unbelastet 24 46,2 46,2 46,2

Tater 18 34,6 34,6 80,8
Tater/Opfer 6 11,5 11,5 92,3
Opfer 4 7,7 7,7 100,0
Gesamt 52 100,0 100,0
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8.2.6.2 Tater/Opfer-Mustervariation

Analysiert man die Kinder in den einzelnen Spielen, so gibt es hinsichtlich

der Eindeutigkeit drei mogliche Szenarien:

Gleiche Klassifikation
Differierende Klassifikation

Das Kind nahm nur an einem Spiel teil

Tatsachlich gab es Kinder, denen in allen Spielen (bis zu vier Mal) die
gleiche Kategorie zugeordnet werden konnte, sodass wir von einem eindeuti-
gen Ergebnis sprechen. Dies darf aber nicht so verstanden werden, dass wir
damit einen induktiven Schluss vollziehen wollen, in dem Sinne, dass die ent-
sprechenden Kinder immer dieses Verhalten zeigen werden, nichtsdestotrotz ist
eine gewisse Kontinuitat erkennbar. Bei anderen Kindern fehlt diese Kontinuitéat
- sie verhalten sich in den einzelnen Spielen unterschiedlich, manche in jedem
Spiel, andere nur ausnahmsweise. Dies lasst vermuten, dass es Kinder gibt, die
bewusst oder unbewusst auf das Gegenuber mehr reagieren, wéhrend andere
bezuglich der Flexibilitat ihres Verhaltensrepertoire rigider sind, was auch
bindungstheoretisch plausibel erscheint. Schliesslich ist die Aussagekraft bei
den Schilern, die nur bei einem Spiel teilgenommen haben, eingeschrankt.

Bezieht man sich direkt auf die Daten aus Tab. 12, so ist dies deutlich zu
erkennen. Demzufolge verhielten sich vier Kinder in mehreren Spielsituationen
immer taterorientiert, drei nahmen nur an jeweils einem Spiel teil und weitere
drei agierten in zumindestens einem Spiel als Tater. Das bedeutet, dass 10 von
22 Kinder (45,5%) taterorientiertes Verhalten wahrend zumindestens eines

Spiels zeigten.
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In der Tater/Opfer-Kategorie findet sich kein Kind wieder, dass mehrmals als
Tater und Opfer zu sehen war, bei einem Jungen gab es nur ein Spiel. Weitere
funf Kinder waren jeweils ein Mal in dieser Art und Weise aktiv. In Summe
wurden also sechs Jungen (27,3%) exakt ein Mal als Tater/Opfer kodiert.

Eine reine opfertypische Verhaltensstrategie konnten wir bei keinem der Teil-
nehmer erkennen. Jedes der drei Kinder (13,6%) war entweder auch als Tater/-
Opfer oder in einem unbelasteten Status zu sehen.

Die grosste Gruppe waren die unbelasteten Kinder, insgesamt 13 Jungen
(59,1%). Von diesen sind sieben als generell unbelastet kodiert worden, dh. sie
haben in keinem Spiel eine andere Strategie verwendet, wobei bei zwei von
ihnen nur eine Spielsituation vorlag. Bei den verbleibenden sechs Jungen
fanden wir noch andere Strategien.

Tab. 12: Tater/Opfer-Mustervariation

Tater/Opfer-Mustervariation Gesamt
unbelastet Tater Tater/Opfer Opfer
n % n % n % n % n %
Al 1 25% 2 50% 1 25% 4 100%
A2 2 50% 1 25% 1 25% 4 100%
A3 1 25% 1 25% 2 50% 4 100%
A4 3 75% 1 25% 4 100%
A6 4 100% 4 100%
B1 1 50% 1 50% 2 100%
B2 3 100% 3 100%
B3 2 100% 2 100%
B8 1 100% 1 100%
C1 2 100% 2 100%
Cc2 1 100% 1 100%
C3 2 100% 2 100%
C5 2 100% 2 100%
D3 1 100% 1 100%
D4 1 100% 1 100%
El 3 100% 3 100%
E2 1 100% 1 100%
E3 1 50% 1 50% 2 100%
E4 1 50% 1 50% 2 100%
E5 3 100% 3 100%
E6 3 100% 3 100%
E7 1 100% 1 100%
Gesamt 24 46,2% 18 34,6% 6 11,5% 4 7,7% 52 100%
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8.2.6.3 Tater/Opfer-Pravalenzrate bezogen auf die Stichprobe

Das Ergebnis des vorigen Abschnitts induziert erhebliche Probleme, wenn es
um die Findung einer Hauptstrategie der Kinder geht. So man das aufgrund
dieser Resultate Utberhaupt versuchen will, scheinen zwei Vorgangweisen

adaquat:

Wahl der am haufigsten gezeigten Strategie als Hauptstrategie
Wahl der Hauptstrategie aufgrund des Auftretenes in einer festgelegten

Verhaltenshierarchie

Zur ersten Hauptstrategie wird demnach jene, die am héaufigsten anzutreffen
ist. Die zweite Hauptstrategie wird aufgrund einer fixen Hierarchie der Verhal-
tensweisen ermittelt. Diese Rangfolge basiert auf logischen Uberlegungen und

sieht wie folgt aus:

Tater/Opfer
Tater oder Opfer

unbelastet

Der unbelastete Status per se schliesst andere Strategien aus. Zeigt ein Kind
zusatzlich entweder tater- oder opferorientiertes Verhalten, so wird dies zur
Hauptstrategie nach der zweiten Selektionsmethode und wenn ein Kind alle drei
Verhaltensstrategien anwendet, erhalt es die Tater/Opfer-Hauptstrategie.

Tab. 13 gibt eine detaillierte Ubersicht (ber die einzelnen Kinder inklusive
ihrer Bindungsmuster, den zwei Hauptstrategien pro Kind, deren Ubereinstim-
mung und der Kontinuitat der Verhaltensstrategie. Die Spalten Ubereinstim-
mung und Kontinuitat liefern in dieser Studie kongruente Resultate, nur
ausnahmsweise ist bei der Kontinuitat eine Bemerkung eingetragen, wenn nur
ein Spiel zur Auswertung zur Verfiugung stand, da man in diesem Fall
Kontinuitat nicht bewerten konnte. Die Werte dieser zwei Spalten konnten aber
auch nicht tbereinstimmen, bspw. wenn ein Kind mehrere Verhaltensstrategien
anwendet, aber die Tater/Opfer-Strategie am haufigsten auftritt, denn in diesem

Fall stimmen die beiden Hauptstrategien tberein, nicht jedoch die Kontinuitat.



Tab. 13: Ubersicht: Tater/Opfer-Hauptstrategie
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T/O-Hauptstrategie
Nr.| Code | prim. BM | sek. BM | Klasse Haufigkeit Hierarchie Ubereinstimmung Kontinuitat
1| Al A2 d 1.VS Tater Tater/Opfer nicht gegeben nicht gegeben
2| A2 D A2 1.VS unbelastet Téter/Opfer nicht gegeben nicht gegeben
3| A3 D A2 1.VS Opfer Tater/Opfer nicht gegeben nicht gegeben
4| A4 D A2 1.VS unbelastet Tater/Opfer nicht gegeben nicht gegeben
5| A6 D A2 1.VS unbelastet unbelastet gegeben gegeben
6| Bl D A2 3. VS || Tater/Opfer, Opfer Tater/Opfer nicht gegeben nicht gegeben
7| B2 Al 3.VS Tater Tater gegeben gegeben
8| B3 D C 3.VS Tater Tater gegeben gegeben
9| B8 D C 3.VS unbelastet unbelastet gegeben nur 1 Spielsituation
10| C1 A2 d 4.VS unbelastet unbelastet gegeben gegeben
11| C2 A2 d 4.VS unbelastet unbelastet gegeben nur 1 Spielsituation
12| C3 A2 d 4.VS unbelastet unbelastet gegeben gegeben
13| C5 C d 4.VS unbelastet unbelastet gegeben gegeben
14| D3 C d 1.HS Tater/Opfer Téter/Opfer gegeben nur 1 Spielsituation
15| D4 D C 1.HS Tater Tater gegeben nur 1 Spielsituation
16| E1 D A2 2.HS unbelastet unbelastet gegeben gegeben
17| E2 B2 2.HS Tater Tater gegeben nur 1 Spielsituation
18| E3 D C 2. HS || unbelastet, Tater Tater nicht gegeben nicht gegeben
19| E4 D C 2. HS || unbelastet, Opfer Opfer nicht gegeben nicht gegeben
20| E5 C 2.HS Tater Tater gegeben gegeben
21| E6 D C 2.HS Tater Tater gegeben gegeben
22| E7 2.HS Tater Tater gegeben nur 1 Spielsituation

8.2.6.3.1 Hauptstrategie auf Basis der Haufigkeit

Die weiteren zwei Kreisdiagramme dienen der Anschaulichkeit, die zugeho-

rigen Tabellen enthalten die entsprechenden absoluten und relativen Haufig-
keiten. Abb. 18 und Tab. 14 beziehen sich hierbei auf die Wahl der Hauptstrate-

gie nach dem Kriterium der Haufigkeit.

unbelastet, Opfer

unbelastet, Tater

Tater/Opfer, Opfer

Opfer

Tater/Opfer

Tater

Hauptstrategie auf Basis der Haufigkeit

unbelastet

Abb. 18: Tater/Opfer-Hauptstrategie auf Basis der Haufigkeit
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Tab. 14: Tater/Opfer-Hauptstrategie auf Basis der Haufigkeit

Hauptstrategie auf Basis der Haufigkeit

Glultige Kumulierte

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  unbelastet 9 40,9 40,9 40,9
Tater 8 36,4 36,4 77,3
Tater/Opfer 1 4,5 4,5 81,8
Opfer 1 4.5 4.5 86,4
Tater/Opfer, Opfer 1 4,5 4,5 90,9
unbelastet, Tater 1 4,5 4,5 95,5
unbelastet, Opfer 1 4,5 4,5 100,0

Gesamt 22 100,0 100,0

Auf Basis der Haufigkeit sind neun Kinder (40,9%) als unbelastet zu klassifi-
zieren. Weitere acht (36,4%), somit mehr als ein Drittel, sind als Tater charakte-
risiert und einzelne Kinder (zusammen funf Jungen oder 22,7% der Kinder) auf
andere Kombinationen aus den vier Gruppen aufgeteilt, namlich dann, wenn die

Haufigkeiten diverser Gruppen pro Kind gleich hoch waren.

8.2.6.3.2 Hauptstrategie auf Basis der Hierarchie

Die Selektion auf Basis der hierarchischen Ordnung ergibt ein weniger diffe-
renziertes Bild, da in diesem Fall jedenfalls eine der vier Kategorien zugeordnet
werden konnte (vgl. Abb. 19 und Tab. 15).

Hauptstrategie auf Basis der Hierarchie

Opfer

Tater/Opfer

unbelastet

Abb. 19: Tater/Opfer-Hauptstrategie auf Basis der Hierarchie



Tab. 15: Tater/Opfer-Hauptstrategie auf Basis der Hierarchie
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Hauptstrategie auf Basis der Hierarchie
Glultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gulltig  Tater 8 36,4 36,4 36,4
unbelastet 7 31,8 31,8 68,2
Tater/Opfer 6 27,3 27,3 95,5
Opfer 1 4.5 4.5 100,0
Gesamt 22 100,0 100,0

Hier ist die Tater-Gruppe die grosste - mit acht Kindern (36,4%), gefolgt von
den unbelasteten Jungen (sieben Kinder oder 31,8%). Aufgrund dieser
Kategorisierung findet man die Tater/Opfer-Kategorie an dritter Stelle mit sechs
Kindern (27,3%), also mehr als einem Viertel der Teilnehmer. Als klassisches

Opfer konnte nur ein Kind identifiziert werden.

8.2.6.3.3 Vergleich mit klinisch unauffalligen Stichproben

Vergleicht man diese Resultate mit denen der Studie von Klicpera und
Gasteiger-Klicpera (1996), so finden sich dort 72,2% an Kindern, die als
unbelastet bezeichnet wurden, 14,2% als Tater, 7,5% als Téater/Opfer und
letztlich 6,1% als Opfer.

Das bedeutet, dass egal aufgrund welcher Methode man die Hauptstrategien
erfasst, die unbelasteten Kinder bei dieser Kklinisch auffalligen Stichprobe
weitaus seltener anzutreffen sind und zwar ungefahr halb so oft, wie bei denen
der Studie von Klicpera und Gasteiger-Klicpera. Somit spiegeln die Ergebnisse
der Spielsituationen deutlich die Tatsache wider, wie zentral das Problem der
Gewalttatigkeit in solchen Schulen und wie gross das Manko an adaquaten
prosozialen Verhaltensweisen ist. Als Tater bspw. kdnnen ca. zweieinhalb Mal
soviele Kinder klassifiziert werden und auch Tater/Opfer bzw. Opfer sind weit
ofter anzutreffen. Die statistische Prufung, ob ein signifikanter Unterschied
zwischen den beiden Verteilungen vorliegt, was anzunehmen ist, wurde im Kap.
8.3.2 durchgefuhrt.



133

8.2.6.3.4 Ubereinstimmung und Kontinuitat der Hauptstrategien

Ubereinstimmung der Hauptstrategien ist dann gegeben, wenn beide
Methoden der Bestimmung der Hauptverhaltensstrategie zum gleichen Ergeb-
nis fuhren, was bei 15 Kinder (68,2%) der Fall war. In allen Fallen ausser einem
(ein Junge als Téater/Opfer) bezieht sich das auf unbelastete Kinder (sieben
Jungen bzw. 46,7%) oder jene, die taterorientiertes Verhalten zeigten (ebenfalls
sieben Jungen bzw. 46,7%) (vgl. Tab. 16).

Tab. 16: Ubereinstimmung der Hauptstrategien

Ubereinstimmung Gesamt
gegeben nicht gegeben
n % n % n %
Hierarchie  unbelastet 7 | 46,7% 7 131,8%
Tater 7 |146,7% 1 114,3% 8 |36,4%
Tater/Opfer 1 6,7% 5 171,4% 6 |27,3%
Opfer 1114,3% 1 4,5%
Gesamt 15 | 100% 7 | 100% 22 | 100%

Kontinuitat wiederum ist dadurch gekennzeichnet, dass das Kind im Rahmen
der Spielsituationen immer die gleiche Verhaltensstrategie anwandte. Variierte
die Strategie je nach Spiel und Gegenuber, so wurde diese Kontinuitat unter-
brochen. Bei nur einem Spiel pro Kind konnte diese naturgemass nicht angege-
ben werden (vgl. Tab. 17).

Tab. 17: Kontinuitat der Hauptstrategien

Kontinuitat Gesamt
gegeben nicht gegeben nur 1 Spiel
n % n % n % n %
Hierarchie  unbelastet 5 |55,6% 2 |133,3% 7 131,8%
Tater 4 |144,4% 1 |14,3% 3 | 50,0% 8 [36,4%
Tater/Opfer 5 171,4% 1 ]16,7% 6 |27,3%
Opfer 1 (14,3% 1| 4,5%
Gesamt 9 | 100% 7 | 100% 6 | 100% 22 | 100%
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8.2.7 Beobachteribereinstimmung (Interraterreliabilitat)

Auf eine Berechnung von Cohens-Kappa (?), das die Ubereinstimmung
zweier Prufer misst, musste aufgrund des hohen Aufwands, wie schon ange-
deutet (siehe Kap. 7.7.5), verzichtet werden. Anstelle von Kappa wurden quanti-
tative Ubereinstimmungen ermittelt, die in Tab. 18 ersichtlich sind.

Tab. 18: Beobachteriibereinstimmung (Interraterreliabilitat)

Tater Neutral Opfer Kategorien Summen
A|B|V]|S DJA|D|DJS D | D T N O ||S K|S S
n e e p i k i i [ e i a e p uifup
g d r i v t S v h m v t u f mnjlm i
r r t e e i t e t u e e t e md]m e
i o} d | r o} z r z t r r r r e e |

Nr.| Code | Klasse
9| A3 1.VS || 55| 13 9 0| 11) 23 0 o] 18| 16 7 88 23 41| 152 337
9 A3 1.VS 48| 28 9 0| 36] 16 8 7] 20| 15 5| 121 31 40| 192 371
0,73} 0,74] 0,98|| 0,79} 0,91
9| A4 1.VS |[100| 22 3 0| 10f 13 8 5 3| 18 3|| 135 26 24|l 185
9| A4 1.VS || 92| 21 2 0 71 20| 10 6 1| 19 1| 122 36 21)| 179
0,90] 0,72] 0,88|| 0,97

12| B1 3.VS || 20| 29 4 3| 170 29 3 1 4 7| 13 73 33 24| 130f 442
12| Bl 3.VS 17| 26 6 2| 14} 25 3 1 4 70 11 65 29 22|| 116] 507
0,89] 0,88) 0,92|| 0,89} 0,87
12| B3 3.VS || 41| 74 5 1| 14] 35 2| 15 1 6 1| 135 52 8|| 195
12| B3 3.VS || 40| 70 5 1| 14] 39 5| 14 2 4 1| 130 58 7| 195
0,96] 0,90§ 0,88|| 1,00

14| Bl 3.VS 0 4 3 6 of 25 0 2 21 12| 13 13 27 27 67] 179
14| Bl 3.VS 1 0 2 5 4] 22 0 4 4 9| 10 12 26 23 61] 155
0,92} 0,96) 0,85 0,91} 0,87
14| B2 3.VS || 20| 21 4 9| 15 21 4| 17 0 1 0 69 42 1| 112
14| B2 3.VS 13| 17 5 7| 18] 16 4] 13 0 60 33 1 94
0,87] 0,79] 1,00|| 0,84

(=]

Alle quantitativen prozentuellen Ubereinstimmungen liegen zwischen 0,7 und
1,0, die Mehrheit weit Gber 0,8. Aufgrund der gemeinsamen Sichtigung
verschiedener Sequenzen der Spielsituationen ist klar, dass in einigen Spielen
vermehrt Verhaltensweisen auftraten, deren Differenzierung schwerer war, als
bei den oben angefiihrten, sodass niedrigere Ubereinstimmungswerte zu erwar-
ten sind.

Fassnacht (1995) berichtet von hohen Ubereinstimmungen in vielen Studien,
sieht aber einen Widerspruch dazu, dass tber den Weg, wie man zu diesen
Ubereinstimmungen gelangte, wenig berichtet wird und schreibt (iber die Arbeit
mit seinen Studenten: "Koeffizienten Uber 80% haben wir selten erreicht" (S.
232).
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8.3 Inferente Analyse
8.3.1 Einleitung

Inferente Analysen bei kleinen Stichproben sind immer problematisch. Auch
auf die Spielsituationen trifft dies zu, daher konnten manche Berechnungen nur
unter Vorbehalt durchgefiihrt werden bzw. sind Ergebnisse mit Vorsicht zu inter-
pretieren.

Da zu einem Kind (E7) kein Bindungsmuster erfasst werden durfte, wurde es

aus den Analysen ausgeschlossen, die sich auf Bindungsmuster beziehen.

8.3.2 Vergleich der Haufigkeiten von Tater/Opfer-Studien

In Kap. 8.2.6.3.3 wurde deutlich, dass zwischen den Ergebnissen beziglich
der Haufigkeitsverteilung aus den Spielsituationen und denen der Studie von
Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) erhebliche Unterschiede bestehen.
Mittels des parameterfreien Chi-Quadrat-Tests soll nun Uberprift werden, ob
dieser Unterschied statistisch signifikant ist. Die von SPSS ausgegebene Tab.
19 dient der Kontrolle zwischen den beobachteten und erwarteten Haufigkeiten

(entspricht der Verteilung aus der Klicpera und Gasteiger-Klicpera Studie).

Tab. 19: Kontrolle: Beobachtete und erwartete Haufigkeiten

Hierarchie
Beobachtetes Erwartete

N Anzahl Residuum
unbelastet 7 15,9 -8,9
Tater 8 3,1 4,9
Tater/Opfer 6 1,6 4,4
Opfer 1 1,3 -3
Gesamt 22

Der entsprechende Chi-Quadrat-Test fallt wie erwartet hoch signifikant aus,
wobei p<0,0005 deutlich kleiner als der kritische Wert py=0,05 ist, dh. die von
Klicpera und Gasteiger-Klicpera erfassten Haufigkeiten weichen signifikant von

dieser Klinisch auffalligen Studie ab - die H wird verworfen.

OVergIeich

Prinzipiell diskussionswiirdig ist die Frage, ob die beobachteten Verteilungen

valide und vergleichbar sind.
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Tab. 20: Chi-Quadrat-Test: Vergleich der Haufigkeiten

Statistik fur Test

Hierarchie
Chi-Quadrat2 24,145
df 3
Asymptotische Signifikanz ,000

a. Bei 3 Zellen (75,0%) werden weniger
als 5 Haufigkeiten erwartet. Die kleinste
erwartete Zellenhaufigkeit ist 1,3.

8.3.3 Zusammenhang zwischen priméaren Bindungsmustern und der

Tater/Opfer-Klassifizierung

Der Vergleich zwischen den primaren Bindungsmustern und der Tater/Opfer-
Klassifizierung ergab, dass kein signifikanter Zusammenhang gefunden werden
konnte; die entsprechende Nullhypothese HOK . wird beibehalten (vgl. Tab.
21 und Tab. 22). |

Tab. 21: Kreuztabelle: Priméres Bindungsmuster und Téater/Opfer-Klassifizierung

Hierarchie * primares Bindungsmuster Kreuztabelle
Anzahl
primares Bindungsmuster
Al A2 B2 C D Gesamt
Hierarchie  unbelastet 3 1 3 7
Tater 1 1 1 4 7
Tater/Opfer 1 1 4 6
Opfer 1 1
Gesamt 1 4 1 3 12 21

Tab. 22: Chi-Quadrat-Test: Priméares Bindungsmuster und Tater/Opfer-Klassifizierung

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pear(g,on 8,458 12 ,748
Likelihood-Quotient 9,928 12 ,622
Anzahl der gtiltigen Falle 21

a. 20 Zellen (100,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner
5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,05.
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8.3.4 Zusammenhang zwischen organisierten Bindungsmustern

und der Tater/Opfer-Klassifizierung

Die H, , lautete: Es gibt keinen Zusammenhang zwischen téaterorientierten
Verhaltensweisen und dem unsicher-vermeidenden Bindungsmuster (A).

Die HOo,c lautete: Es gibt keinen Zusammenhang zwischen opferorien-
tierten Verhaltensweisen und dem unsicher-ambivalenten Bindungsmuster (C).

Um dies zu Uberprufen, bietet sich ebenfalls der Chi-Quadrat-Test an, wobei
dieser auch eine Analyse der anderen Kombinationen aus Bindungsmuster und
Tater/Opfer-Klassifizierung durchfiihrt. Die Position der organisierten Bindungs-
muster (primar bzw. sekundar) wurde hierbei nicht beriicksichtigt.

Die Analyse ergab, dass allgemein kein signifikanter Zusammenhang
zwischen organisierten Bindungsmustern und der Tater/Opfer-Klassifizierung zu
erkennen ist; die angefuhrten Nullhypothesen werden daher beibehalten. An
diesem Ergebnis andert sich auch nichts, wenn die Tater/Opfer-Kategorie zu

den Tatern addiert wird.

Tab. 23: Kreuztabelle: Organisierte Bindungsmuster und Tater/Opfer-Klassifizierung

Hierarchie * organisiertes Bindungsmuster Kreuztabelle
Anzahl
organisiertes Bindungsmuster
A B C Gesamt
Hierarchie  unbelastet 5 2 7
Tater 1 1 5 7
Tater/Opfer 5 1 6
Opfer 1 1
Gesamt 11 1 9 21

Tab. 24: Chi-Quadrat-Test: Organisierte Bindungsmuster und Tater/Opfer-Klassifizierung

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
gz;gg‘;‘drm hach 0,434 6 151
Likelihood-Quotient 10,635 6 ,100
Anzahl der gtiltigen Féalle 21

a. 12 Zellen (100,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner
5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,05.
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8.3.5 Zusammenhang zwischen desorganisierten Bindungsmustern

und der Tater/Opfer-Klassifizierung

Die H, = lautete: Es gibt keinen Zusammenhang zwischen taterorientierten
Verhaltensweisen und dem desorganisierten Bindungsmuster (D).

Die HOo,D lautete: Es gibt keinen Zusammenhang zwischen opferorientier-
ten Verhaltensweisen und dem desorganisierten Bindungsmuster (D).

Auch in diesem Fall wurde ein Chi-Quadrat-Test eingesetzt und die Daten so
aufbereitet, dass keine Differenzierung in der Richtung stattfindet, ob das desor-
ganisierte Bindungsmuster als priméres oder sekundares auftritt (D vs. d).

Die Analyse ergab, dass allgemein kein signifikanter Zusammenhang
zwischen desorganisierten Bindungsmuster und der Tater/Opfer-Klassifizierung
zu erkennen ist; die angefuihrten Nullhypothesen werden daher beibehalten. An
diesem Ergebnis andert sich auch nichts, wenn die desorganisierten/desorien-
tierten Bindungsmuster nach dem priméren oder sekundéren Auftreten differen-

ziert werden.

8.4 Zusammenfassung

Die deskriptive Analyse diente der Darstellung der Kodierungs- bzw. Katego-
risierungsergebnisse und der Beobachteriibereinstimmung.

Aufgrund der Resultate der inferenten Analyse konnten die von Troy und
Sroufe (1987) gefundenen Erkenntnisse, die bindungstheoretisch fundiert und
auch plausibel sind, auf inferenzstatistischer Ebene nicht repliziert werden.

Klar signifikant war die Hypothese bezogen auf den Vergleich der Haufig-
keiten der Tater/Opfer-Studien von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) und
der aktuellen. Damit konnte gezeigt werden, dass das Aggressionspotential und
die prinzipielle Einstellung zu Gewalt unter solchen Kindern in Relation zu
klinisch unaufféalligen deutlich qualitativ und quantitativ unterschiedlich sind.

Alle anderen gepriuften Hypothesen jedoch waren nicht signifikant - es

musste die Nullhypothese in jedem dieser Félle akzeptiert werden.
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9 Diskussion

9.1 Haufigkeitsvergleich bezuglich Tater/Opfer-Pravalenzrate

Die Ergebnisse der empirischen Studie unterstitzen die Vermutung, dass bei
Kindern, die im regularen Schulbetrieb durch ihr antisoziales, stérendes bzw.
aggressives Verhalten auffallen, ein enger Zusammenhang zu selbst erfahre-
nen Gewalterlebnissen und zu einem qualitativ und quantitativ differierendem
Verstandnis von Gewalt im Vergleich zu klinisch unauffalligen Kindern gegeben
ist.

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1996) unterscheiden, wie andere Autoren,
zwischen unbelasteten Kindern, Tatern, Opfern und Kindern, die je nach Situa-
tion sowohl die Téater-, als auch die Opferrolle tubernehmen. Im Zuge ihrer
Untersuchung fuhrten sie Erhebungen an je 40 zuféllig gewahlten Schulen in
Niederosterreich und Wien durch, wobei gemass der Verteilung in Wien 20
Allgemeinbildende héhere Schulen (AHS) und 20 Hauptschulen und in Nieder-
Osterreich 10 Allgemeinbildende héhere Schulen und 30 Hauptschulen selek-
tiert wurden und aus diesen wiederum per Zufall je eine Klasse der 8. Schulstu-
fe, sodass man von einer fur Osterreich reprasentativen Studie sprechen kann.

Die auf Basis dieser Stichprobe ermittelte Haufigkeitsverteilung der vier
Gruppen von Kindern in Bezug auf schulische Gewalt wurde mit der aufgrund
der Spielsituationen gewonnenen Verteilung inferenzstatistisch verglichen und
diese wichen hoch signifikant voneinander ab. Charakteristisch ist hierbei der
grosse Unterschied in Bezug auf die unbelastete Gruppe, die in der klinisch
unauffalligen Studie ungeféhr doppelt so viele Kinder umfasste. Aus den Ergeb-
nissen diverser Untersuchungen und auch aus einer Erhebung im Rahmen des
Gesamtprojektes geht hervor, dass es offenbar grosse Schwierigkeiten bereitet,
die Kinder den vier Gruppen reliabel zuzuordnen, wenn man Einschatzung der
Bezugspersonen, Selbst- und Lehrereinschatzung miteinander vergleicht. In
diesem Zusammenhang werden verschiedene Effekte diskutiert, bspw. liegt die
Vermutung nahe, dass Selbsteinschatzung und Einschatzung durch die Be-
zugsperson(en) dem Phanomen der sozial erwtinschten Antworten unterliegen
bzw. einem Hang zur Beschonigung, denn gewdhnlich wird ein Kind weder

Opfer, noch Tater sein wollen. Der allgemeine Effekt, der durch die jeweiligen
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Bindungsmuster von Interaktionspartnern bestimmt wird und unter anderem
kognitive und emotionale Einflisse auf Interaktionen austbt, die auf hoherer
Ebene bspw. Sympathie bzw. Antipathie genannt werden, wird die Lehrer/-
Schiler-Interaktion nicht nur bedeutend mitbestimmen, sondern méglicherweise
auch eine gewaltbezogene Klassifizierung, zB. im Zuge einer Fragebogenerhe-
bung, beeinflussen. Ein auf bindungstheoretischen Uberlegungen basierender
Ansatz ware exemplarisch, dass eine unsicher-abwehrend gebundene Lehrkraft
mit einem unsicher-vermeidenden Kind im Schnitt besser zurechtkommen wird,
als mit einem unsicher-ambivalenten Kind, da im ersten Fall die internen

Arbeitsmodelle kongruent sind, im zweiten jedoch kontrovers.

9.2 Tater- bzw. opfertypische Verhaltensweisen auf ltemebene

Analysiert man die Items der kodierten Spiele so fallt der hohe Anteil an
starken physischen Angriffen auf, die per definitionem eine potentielle mittlere
bis schwere Verletzungsgefahr implizieren. Auch wenn keine reprasentativen
Daten von Spielen mit sicher gebundenen Kindern vorliegen, kann man ver-
muten, dass ein sicher gebundenes Kind in Relation zu einem unsicher gebun-
denen einem derartigen Angriff signifikant ofter mit einem Protest begegnen
und ggf. das Spiel unterbrechen oder sogar beenden wirde. Wahrend der
Spiele konnten wir aber immer wieder beobachten, dass sich wiederholende
Verhaltenssequenzen auftraten, die bspw. so aussahen, dass ein Kind, in
diesem Fall als Tater zu benennen, das andere mit einer Waffe, zB. einem
Plastik-Schwert bedrohte, wobei das Gegenuber durch Lacheln, Lachen, Auf-
schreien usw. den Eindruck erweckte, den Angriff zu provozieren, der folglich
auch stattfand. Ein Treffer, der ofters entsprechend (zu) stark ausfiel, wurde
vom Opfer durch einen Schmerzaufschrei beantwortet, der aber oft nicht von
einer Mimik begleitet war, die darauf schliessen liess, dass weitere Angriffe
dieser Art unterlassen werden sollen, sondern vielmehr wieder durch ein
Lacheln, Lachen oder andere Verhaltensweisen, die eine positiv verstarkende
Wirkung auf den Téater hatten, auch bei uns Beobachtern der Eindruck erweckt
wurde, dass Qualitat und Intensitat des Angriffs vom Opfer stabilisiert werden.
Regelmassig konnte man die Wirkung beim Tater erkennen, der ebenfalls durch
L&acheln, Lachen oder eine entsprechende Mimik signalisierte, dass ihm dieser
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Angriff Spass machte und ein gewisses Gefiuhl der Macht fuhlbar war, was im
Kodierungssystem durch das Item T3 reprasentiert wurde, wie auch das
provokante Verhalten durch O1 bzw. der Schmerzausdruck durch D3.

Abgeleitet daraus zeigt sich der Unterschied zwischen einem aus Sicht der
Kodierung der Spielsituationen eindeutigem Tater, dessen Verhaltensweisen
sich innerhalb einer Sequenz, wie der dargestellten, kaum andern, dh. der
hauptséachlich in der Rolle des Angreifers zu sehen ist, im Vergleich zu einer
Tater/Opfer-Wechselkonstellation, wo die Tater- und Opferrollen (immer wieder)
getauscht werden.

Eine Tater/Opfer-Konstellation iwS. kann aber auch viel subtiler aussehen.
Als typische sicher gebundene Verhaltensweise kann das Anreden verstanden
werden, so es der Kontaktaufnahme dienen soll und nicht von Aggressivitat
gekennzeichnet ist. Es gab nun Spiele, wo ein Kind mehrfach das andere
anredete bzw. ihm Angebote, zB. zu spielen, unterbreitete, das angesprochene
Kind aber das Anreden bzw. die Angebote ignorierte, sodass ebenfalls Ver-
haltenssequenzen auftraten, wobei das Ignorieren dann einen taterorientierten
Charakter aufwies und das erfolglose Ansprechen die Opferseite darstellte. Das
Ignorieren kann dann Teil eines unbewussten oder bewussten Machtaus-
Ubungsversuchs sein, da dem anderen Kind die Interaktion ieS. verweigert wird,
andererseits durch die kontinuierliche Verweigerung die Wahrscheinlichkeit
erhoht wird, dass das ansprechende Kind im Falle der pl6tzlichen Initiative des
ignorierenden Kindes ein Anreden oder Angebot annehmen wird. Natirlich
werden Verhaltensweisen dadurch nicht determiniert, nichtsdestotrotz entspre-
chende Wahrscheinlichkeiten fur bestimmte Verhaltensweisen vor allem von
Seiten des Taters, aber auch von Seiten des Opfers her beeinflusst.

Eine weitere Verhaltenssequenz war dadurch gekennzeichnet, dass ein Kind
mit Spielmaterial spielte, das ihm jedoch nach kurzer Zeit von seinem Gegen-
Uber ohne Nachfragen aus der Hand genommen oder gerissen wurde. Bemer-
kenswert war hierbei, dass sich diese Sequenz bei manchen Spielen mehrmals
wiederholte, ohne dass einerseits das spielende Kind der Ubernahme des
Spielmaterials etwas entgegensetzte bzw. das entreissende Kind mit dem uber-
nommenen Spielmaterial langere Zeit, wenn Uberhaupt, spielte. Offenbar ging
es ihm lediglich darum, dass Spielmaterial des anderen Kindes zu besitzen und

manchmal hatten wir den subjektiven Eindruck, dass dies unbewusst passierte.
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9.3 Vergleich zu Studien wie der von Troy und Sroufe (1987)

Natirlich ware es winschenswert gewesen, die Resultate von Troy und
Sroufe (1987) auf Basis der Spielsituationen replizieren zu kénnen. Dass dies
auf inferenzstatistischer Ebene nicht gelungen ist, lasst vermuten, dass andere
Faktoren moderierend auftreten. Aus bindungstheoretischer Sicht l&sst sich das
von Troy und Sroufe nicht berlicksichtigte desorganisierte/desorientierte Bin-
dungsmuster vor allem fir die im Kontrast zu ihren Hypothesen stehenden
Klassifizierungen von Kindern als Tater anfiihren, die ein unsicher-ambivalentes
Bindungsmuster aufweisen. In diesen Féllen, die zusammen mehr als die Halfte
der Tater darstellen, konnte der kontrollierend-strafende Aspekt die ansonsten
mit schiutzendem, opferorientierten Verhalten in Verbindung gebrachte, un-
sicher-ambivalente Bindungsstrategie Uberdecken und damit das erwartete
Ergebnis vermissen lassen. Fur weiterfihrende Studien scheint es daher uner-
lasslich, weitere Items zu finden, um kontrollierendes Verhalten, sowohl mit der
strafenden, als auch der fursorglichen Komponente, zu erfassen.

Kontrollierendes Verhalten war wahrend der Spiele nicht immer leicht von
bspw. Spielangeboten zu unterscheiden und folglich dirfte es essentiell sein,
kontrollierende Aspekte besser von anderen Items abzugrenzen. Fursorgliche
Verhaltensweisen dirften nicht in dieser Haufigkeit auftreten, da dieses
Verhalten im Gegensatz zu Verhaltensvorstellungen und -erwartungen von
Jungen in diesem Alter steht, wo es wichtig ist, cool zu sein. Nicht nur Klinisch
auffallige Kinder haben manchmal Schwierigkeiten, das Bild einer ruhigen, den
Uberblick bewahrenden Person, die aber empathisch agiert, nicht in einem
Widerspruch zu sehen.

Aufgrund von exemplarisch herangezogenen Spielsituationen wurde die
Vermutung gedussert, dass ausserdem andere moderierende Faktoren eine
Rolle spielen kdnnten, wie in diesen Beispielen die Sympathie bzw. Antipathie
der Kinder fureinander. Es wére zu uberlegen, ob in diesem Fall nicht klassen-
Ubergreifende Spielsituationen geeigneter waren, um diesen Effekt moglichst
herauszuhalten.

Da die Varianz der Bindungsmuster der teilgenommenen Kinder relativ
gering war, ware es sinnvoll, diese durch eine in Verbindung mit bindungstheo-

retischen Ansatzen stehende, neue Dyadenzusammenstellung zu verbessern.
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9.3.1 Moderierender Einfluss des desorganisierten/desorientierten

Bindungsmusters

Wie bereits mehrfach erwahnt, wurde bei Studien, wie der von Troy und
Sroufe (1987), das desorganisierte/desorientierte Bindungsmuster (D) nicht
beriicksichtigt. Von den 22 Kindern, die an den Spielsituationen teilnahmen,
konnte bei 21 eine Klassifikation des Bindungsmusters vorgenommen werden
und von diesen weisen 18 Kinder (85,7%) eine desorganisierte/desorientierte
Bindungsstrategie auf, entweder als primares oder als sekundares Muster. Da
Desorganisation bzw. Desorientierung in Zusammenhang mit Missbrauchs-
erfahrungen steht, kann man von einem entsprechenden Einfluss auf das kind-
liche Verhalten ausgehen, was theoretisch bereits diskutiert wurde (vgl. Kap.
2.6.4). Um der Unvorhersehbarkeit des Verhaltens der Bezugspersonen entge-
genzuwirken, entwickeln diese Kinder kontrollierende Verhaltensweisen,
entweder mit firsorglichen oder strafenden Tendenzen (vgl. Kap. 4.2.4.2).

Von den sieben als Tater klassifizierten Kindern, von denen ein Bindungs-
muster bekannt ist, weisen vier eine D/C-Klassifikation auf. Das unsicher-
ambivalente Bindungsmuster (C) wird von Troy und Sroufe mit einer Préadis-
position fur schitzendes, opferorientiertes Verhalten in Verbindung gebracht.
Dies erscheint ergo als Widerspruch zu den vier identifizierten Kindern mit
aggressiven, taterorientierten Verhaltensweisen. Genau in diesen Fallen konnte
jedoch die kontrollierend-strafende Komponente wesentlichen Einfluss ausiiben
und damit die unsicher-ambivalenten Tendenzen Uberdecken bzw. in den
Hintergrund drdngen. Das Indexsystem beinhaltet ein entsprechendes Item
(T1), um kontrollierendes Verhalten zu erfassen und bei drei der vier tater-
orientierten Kinder konnten entsprechende Kodierungen gefunden werden.
Auch beim einzigen als Opfer ausgewiesenen Kind wurden Kodierungen dieses

Items gefunden.

9.3.2 Moderierender Einfluss durch Sympathie bzw. Antipathie

Die Kinder in Spielsituation Nr. 4 wurden aufgrund der demonstrierten Ver-
haltensweisen dermassen klassifiziert, dass Al als Tater und A3 als Opfer
aufscheint. Im Rahmen der anderen Teilprojekte konnten diese Kinder aber

sowohl auf Video, als auch in vivo beobachtet und Ubereinstimmend von den



144

Diplomanden und Lehrern als gute Freunde identifiziert werden. Sie unterhalten
sich gerne miteinander, spielen und machen Scherze, tber die sie (laut) lachen.
Aufgrund der Erlauterungen von Oswald (1999a) (vgl. Kap. 3.15) koénnte es
sich also um ein sogenanntes rauhes Spiel gehandelt haben. Dagegen ware
auch soweit nichts auszusetzen, wenn nicht 20 schwere physische Angriff von
Al ausgegangen waren. Subjektiv gesehen wirde man das Al auch nicht
zutrauen, da er einen freundlichen, aufgeweckten Eindruck hinterliess.

Analysiert man die Items des Spiels, so zeigen sich wiederholte Sequenzen
von Angriffen von Al, die von A3 durch Schmerzausdruck in Kombination mit
provozierendem Verhalten verstarkt wurden und durch entsprechende Freude
am Angriff durch Al. Der Punkt ist demnach, dass die obere Grenze der An-
griffsintensitat vom Standpunkt der Beobachter zu hoch liegt, was ein Zeichen
dafur ist, welche Vorstellung Al von spielerischer Aggression und Gewalt hat.

Das Kind mit dem Code A6 wiederum ist erst seit wenigen Monaten in der
Klasse und wird dort wenig akzeptiert, was nicht im Widerspruch zu der ihm
zugeordneten Klassifizierung D/A, steht. Aufgrund dieser Tatsache kam es bei
den Spielen, an denen es teilnahm, auch kaum zu Interaktionen, sodass A6
eindeutig als unbelastet klassifiziert wurde, obwohl auf Basis der Hintergrund-
informationen bspw. ebenso der Opfer-Status in Frage kame.

Das bedeutet jedoch nicht, dass das Zeichensystem unbrauchbar ist, denn
wéahrend der Spiele waren opferorientierte Verhaltensweisen per se nicht
erkennbar, weil sie nicht aufgetreten sind. Die Folge ist nur, dass, was auch
bereits angedeutet wurde, ein induktiver Schluss unzulassig ist, der das
Verhalten der Kinder innerhalb der Spielsituationen und den daraus resul-
tierenden Téater/Opfer-Status als generalisierende Determinante fir den allge-
meinen Tater/Opfer-Status des Kindes verwendet, sondern die Klassifizierung
in Bezug auf diesen allgemeinen Status nur als Indiz oder wahrscheinliche
Vermutung verstanden werden sollte. Diese Effekte hatte man mit klassen-
Ubergreifenden Paarungen besser kontrollieren konnen, aber wohl auf Kosten
der Variation im Verhalten, da die Spiel dann eher ruhiger verlaufen waren.
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10 Ausblick

Es zeigte sich im Laufe der Durchfihrung dieses Teilprojekts, dass eine
Vertiefung einzelner Themenschwerpunkte in vielerlei Hinsicht wiinschenswert
und interessant gewesen ware, dies jedoch aufgrund der begrenzten zeitlichen
und personellen Kapazitdten nicht realisierbar war, unter anderem deswegen,
weil die Kernthemen der Teilprojekte Hauptprioritat hatten.

In Bezug auf diese Arbeit sollte man darauf hinweisen, dass wir mit dem
generierten Kodierungssystem zwar gute Erfahrungen gemacht haben, es aber
in weiterer Folge durchaus verbessert werden koénnte. Einzelne Items sind
diskutierbar, auch deswegen, weil sie in der Kodierung kaum verwendet
wurden, wahrend andere, wie bspw. die diversen Abstufungen der Aggression
und der Bedrohung trotz detaillierter Definition und Abgrenzung im Zuge des
Kodierungsprozess immer wieder Differenzierungsprobleme bei den Beobach-
tern aufwarfen. Auch die Aufnahme neuer Iltems wéare zu uberlegen, etwa in
Verbindung mit desorganisierten/desorientierten Verhaltensweisen, deren
Kodierung wohl ein intensives Beobachtertraining erfordern wirde. In diesem
Zusammenhang bestinde die Mdglichkeit, eine exaktere Berechnung der
Beobachterubereinstimmung durch Ermittlung des Kappa-Kennwertes durchzu-
fuhren.

Andererseits ist es der Projektgruppe meiner Meinung nach gelungen, ein
Instrument zu entwerfen, dass auf einen Blick wesentliche Informationen Uber
die Verhaltensweisen eines Kindes in der spielerischen Interaktion mit einem
anderen Kind bereitstellt, die man viel subtiler auswerten konnte, als dies hier
auf quantitativer Ebene, explorativ oder exemplarisch geschehen ist.

Weiters konnten neue, adaptierte Spielsettings entworfen werden, nicht
zuletzt deswegen, weil bis auf ein Bruderpaar alle Dyaden von Kindern aus der
gleichen Klasse kamen und weil es keine Vergleichsdaten von klinisch
unauffalligen Kinder gibt. Konkret heisst dies, dass man nicht nur versuchen
konnte, klinisch unauffallige Kinder fir weitere Spielsituationen zu gewinnen,
sondern diese und auch die Kinder der aktuellen Studie auf Basis einer vorab
generierten Bindungsmuster-Paarungsmatrix in Dyaden gruppieren konnte.
Auch eine langsschnittliche Betrachtung der Veranderung im Tater/Opfer-Status

im Rahmen von Spielwiederholungen liesse aufschlussreiche Erkenntnisse
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erwarten. Ausserdem konnte ansatzweise gezeigt werden, dass moderierende
Effekte einen wesentlichen Einfluss auf die Ergebnisse und damit auf die Hypo-
thesenprifung haben kdnnten. Dieser Einfluss ist in weiteren Folgestudien zu
berticksichtigen, indem die Spiele- und Dyadensettings entsprechend modifi-
ziert werden.

Es gibt auf Basis dieser Forschungsansatze Uberlegungen, in Absprache mit

Prof. Henri Julius dieser Arbeit eine Dissertation nachfolgen zu lassen.

11 Zusammenfassung

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, tater- und opferorientierte bzw.
aggressive und schitzende Verhaltensweisen auf Basis der Bindungstheorie zu
erortern.

Ausgangspunkt stellten die theoretischen Uberlegungen von John Bowlby,
dem Begriinder der Bindungstheorie, und seinen Forscherkollegen dar, deren
theoretische Ankntpfungen und Studien dazu gefiihrt haben, dass die Bin-
dungstheorie heute mehr denn je grosses Ansehen geniesst. Ihnen verdanken
wir subtile Einsichten in das kindliche Verhalten, das durch eine Balance
zwischen Bindung und Exploration gekennzeichnet ist, ebenso die durch die
Forschung hervorgebrachten Termini technici, wie die sichere bzw. unsichere
Bindung, die Bindungsmuster, die Feinfuhligkeit, das inneren Arbeitsmodell, die
erworbenen Sicherheit, die abgetrennten Systeme und andere. Das von Mary
Ainsworth und ihren Mitarbeitern erstellte Klassifikationssystem zur Differen-
zierung der drei unterschiedlichen Bindungsstrategien, das von Main und
Solomon durch das desorganisierte/desorientierte Muster ergénzt wurde, ist
hierbei das zentrale Fundament der empirischen Studie.

Der zweite Theorieteil widmete sich dem Thema der Aggression, der Gewalt
und dem Bullying unter Kindern. In diesem Rahmen wurden Begriffe definiert
und Entstehungstheorien bzw. Erklarungsmodelle der Aggression vorgestellt,
ebenso Charakteristika, Risikofaktoren und Kurz- bzw. Langzeitfolgen fir
Gewaltopfer und Gewalttater dargestellt. Sinn dieser Ausfiihrungen war die Dar-
stellung der allgemeinen wissenschaftlichen Erkenntnisse zu diesem Thema,
um die dahinter stehenden Konzepte als Basis fiir weitere Uberlegungen

darzulegen.
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Der darauf folgende dritte Teil der Theorie diente der Erlauterung der bin-
dungstheoretischen Konzepte anhand derer versucht wurde, Aggression und
Gewalt zu erklaren. In diesem Zusammenhang spielten Fachausdriicke, wie die
Parentifizierung (Rollenumkehr) und das kontrollierende Verhalten eine wichtige
Rolle, ebenso wie eine Studie von Michael Troy und Alan Sroufe, in der
Viktimisierung auf einer bindungstheoretischen Basis expliziert wurde.

Inhalt des empirischen Teils war eine Studie zum Tater- und Opferverhalten
aufgrund von experimentellen Spielsituationen. Dazu baten wir Schiler einer
Wiener Sondererziehungsschule an offenen, unstrukturierten Kurzspielen von
ungefahr 20 Minuten Dauer teilzunehmen, die in einem Raum der Schule
stattfanden. Die erstellten 26 Spielsituationen wurden videotechnisch erfasst
und mittels Enkodierung in eine edv-adaquate Form transformiert.

Auf Basis dieser Videos entwickelte die Projektgruppe ein Kodierungs-
system, das der Kategorisierung der gefilmten Verhaltensweisen diente. Darauf
aufbauend fand eine Zuordnung der Kinder zu den vier in Verbindung mit der
kindlichen Gewalt stehenden Gruppen statt, namlich den Opfern, den Téatern,
den Tater, die gleichzeitig auch Opfer waren und unbelasteten Kindern. Diese
Zuordnung diente in weiterer Folge als Grundlage, um die aufgestellten Hypo-
thesen zu testen oder wo dies aufgrund der kleinen Stichprobe nicht mdglich
oder sinnvoll war, exemplarisch mégliche Zusammenhénge bzw. Widerspriche
aufzuzeigen.

Der Abschnitt zur Darstellung der Ergebnisse bestand einerseits aus deskrip-
tiven Analysen, andererseits aus inferenzstatistischen Auswertungen, wie der
Prufung der generierten Hypothesen.

Die von Troy und Sroufe (1987) publizierten Zusammenh&nge zwischen
Bindungsmustern und aggressiven, taterorientierten bzw. schitzenden, opfer-
orientierten Verhaltensweisen konnten im Zuge der Spielsituationen in dieser
Art und Weise nicht repliziert werden. Als Erklarungsanséatze dafir kommen
einerseits der Einfluss des desorganisierten/desorientierten Bindungsmusters in
Frage, aber auch andere moderierende Faktoren, wie Sympathie und Anti-
pathie. Im Zuge des Forschungsausblicks wurden daher neue Ansatze
formuliert, wie das Kodierungssystem verbessert und erganzt werden kénnte

und welche Aspekte fir weitere Forschungen zu beriicksichtigen waren.
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16 Anhang

16.1 Ubersicht der Spielesituationen
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Nr.| Datum | Uhrzeit | Dauer | Code 1| Code 2| Beobachter 1| Beobachter 2 Klasse
1|25.05.03| 08:30 | 20:52 A3 A6 Alex. 1.VS
2 |125.05.03| 09:05 | 21:04 A2 A4 Sandra 1.VS
3 125.05.03| 09:35 | 19:24 Al A6 Sandra Alex. 1.VS
4 126.05.03| 08:20 | 21:.01 Al A3 Alex. 1.VS
5102.06.03| 08:10 | 20:04 A4 A6 Alex. 1.VS
6 [05.06.03| 09:05 | 20:59 Al A4 Sandra Alex. 1.VS
7 {05.06.03| 09:35 | 19:19 A3 A2 Nina 1.VS
8 [05.06.03| 10:15 | 18:12 A6 A2 Alex. 1.VS
9 105.06.03| 10:45 | 17:24 A3 A4 Alex. Sandra 1.VS
10|05.06.03| 11:15 | 20:07 A2 Al Nina Sandra 1.VS
11]/11.06.03| 08:10 | 20:27 B2 B3 Alex. 3.VS
12]112.06.03| 08:10 | 19:43 B1 B3 Nina Alex. 3.VS
13|12.06.03| 08:35 | 20:09 B8 B2 Alex. 3.VS
14]112.06.03| 11:50 | 22:06 B1 B2 Nina Alex. 3.VS
15|12.06.03| 09:15 | 20:52 C3 C1 Alex. 4. VS
16|12.06.03| 10:40 | 16:09 C3 C5 Nina Sandra 4. VS
17]/16.06.03| 08:05 | 22:00 C5 C1 Alex. 4.VS
18|12.06.03| 10:10 | 21:00 C2 E1l Alex. 4.VS 2. HS
19|17.06.03| 09:15 | 19:14 D3 D4 Alex. 1. HS
20/12.06.03| 09:45 | 15:13 E3 E6 Alex. 2. HS
21|12.06.03| 11:05 | 21:52 E5 E4 Alex. 2. HS
22|17.06.03| 10:10 | 19:58 E5 E3 Alex. 2. HS
23|17.06.03| 10:50 | 20:55 E4 E6 Alex. 2. HS
24|17.06.03| 11:25 | 20:53 E2 E7 Nina Sandra 2. HS
25|18.06.03| 08:15 | 20:16 E5 E1l Alex. 2. HS
26|18.06.03| 08:45 | 20:49 El E6 Alex. 2. HS
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16.2 Formular zum Kodieren der Spielsituationen
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16.3 Definition der Spieltypus-Arten und Verhaltensweisen

16.3.1 Einleitung

Fur eine reliable Kodierung der auf Video aufgenommenen Spielsituationen
ist eine mdglichst eindeutige Definition der einzelnen Verhaltensweisen
unerlasslich. Die im weiteren ersichtlichen Definitionen sind diskutierbar, primér
auf die Spielsituationen bezogen und ein Versuch, Verhaltensweisen gegen-

einander abzugrenzen und festzulegen.

16.3.2 Definitionen zum zeitlichen Verlauf des Spieltypus
16.3.2.1 Spieltypusbewertung

Die Zeitnehmung erfolgt wie gesagt in Ubereinstimmung mit der edv-
technischen Vorgabe, also nach der Zeitangabe des Videoplayers MediaOne
plus. Die Einleitungsphase durch den oder die Versuchsleiter wird als kein Spiel
kodiert und in den meisten Fallen innerhalb der ersten Minute abgeschlossen
sein.

Ist eine Spielsituation mehrere Minuten durch einen Spieltypus charakteri-
siert, zB. einen Kampf, so werden die vollen Minuten entsprechend gewertet.
Kommt es innerhalb einer Minute zu einem (mehrmaligen) Spieltypuswechsel,

so wird derjenige gewertet, der quantitativ am haufigsten zu beobachten war.

16.3.2.2 Kampf-Spiel

Ein Kampf-Spiel ist jede Situation, wo im Speziellen eine Waffe oder im

Allgemeinen ein Objekt in aggressiver Art und Weise verwendet wird.

16.3.2.3 Gemeinsames Spiel

Von einem gemeinsamen Spiel ist dann die Rede, wenn beide Kinder spielen
und eine Gemeinsamkeit in diesem Spiel erkennbar ist. Diese Gemeinsamkeit
muss nicht stdndig vorhanden sein, es muss aber, zumindenstens in
regelmassigen Abstdnden, eine Interaktion stattfinden, die sich bspw. durch
Anreden des anderen Kindes oder Zeigen des Spielmaterials manifestiert.
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Ausserdem wird dies normalerweise mit einer zugewendeten Korperhaltung

einhergehen, die die Interaktion unterstitzt.

16.3.2.4 Durch ein Nebeneinander gekennzeichnetes Spiel

Ein Spiel, das im Vergleich zum gemeinsamen Spiel dadurch charakterisiert
ist, dass zwar beide Kinder spielen, jedoch ohne dass eine gemeinsame
Komponente sichtbar wird. Die Kinder spielen so gut wie unabhangig
voneinander, auch die Kdrperhaltung ist nicht (absichtlich) in Richtung des

anderen Kindes gerichtet.

16.3.2.5 Einzelnes Spiel

Das einzelne Spiel besteht aus einem Kind, das spielt, wahrend das zweite
Kind Verhaltensweisen zeigt oder auch nicht, jedenfalls nicht spielt und somit
obligatorisch den Status kein Spiel erhalt. Dh. im Gegensatz zu einem
Kampfspiel, einem gemeinsamen Spiel oder einem Spiel nebeneinander, wo
bei beiden Kindern der gleiche Spieltypus eingetragen wird, bedingt ein
einzelnes Spiel, dass das andere Kind nicht spielt und somit die Kinder

unterschiedliche Spieltypen als Kodierung bekommen.

16.3.2.6 Kein Spiel

Wie beim einzelnen Spiel schon beschrieben, zeigt ein Kind, das diesen
Spieltypus zugeordnet bekommt, Verhalten ieS. oder auch nicht, in jedem Fall
ist es nicht mit Spielen beschaftigt. Wenn ein Kind die Kodierung einzelnes
Spiel erhalt, so impliziert dies, dass das andere Kind als Kodierung kein Spiel
bekommt. Umgekehrt ist es aber denkbar, dass beide Kinder den Status kein
Spiel erhalten. Auch die Einleitungs- und Endphase wird mit diesem Spieltypus

versehen.
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16.3.3 Ubersicht der definierten Verhaltensweisen

Tab. 25 zeigt alle in der Folge definierten Verhaltensweisen in einer
Ubersicht:

Tab. 25: Ubersicht der definierten Verhaltensweisen

aggressives, taterorientiertes Verhalten Code Nr neutrales Verhalten Code Nr
Angriff Aktion oder Reaktion
leichter physischer Angriff (zB. vorsichtiges Zustechen mit Schwert) physL Al Spielangebot unterbreiten Angeb R1
mittlerer physischer Angriff (zB. Boxen auf Brustbereich) physM A2 Anreden (zB. "Schau mal!") Anred R2
schwerer physischer Angriff (zB. Boxen ins Gesicht, Hintreten) physS A3 Annahme (zB. eines (neuen) Spielangebots) Annah R3
verbaler Angriff auf Person (zB. "Du hast nur Negersachen an!") verbl A4 Ablehnung (zB. eines (neuen) Spielangebots) Ableh R4
Angriff auf ein Objekt Objkt A5 Ignorierung (zB. eines (neuen) Spielangebots) Ignor R5
Bedrohung Distanz
leichte physische Bedrohung (zB. Schwert mit Blickkontakt aufheben) physL Bl Korperkontakt herstellen oder Kérperberiihrung Kontk Z1
schwere physische Bedrohung (zB. heftige Boxschlage imitieren) physS B2 Distanz verringern oder naher riicken Distz 72
verbale Androhung von Handlungen (zB. "Du wirst verlieren!") verbl B3 Abwendung von Kérper oder Kopf Abwen Z3
Verteidigung Diverses
physische Abwehr (zuriickschlagen, -stossen,...) gegen einen Angriff ~ Abweh V1  Spontane Ubergabe des Spielmaterials Uberg N1
Objektverteidigung Objkt V2 sexualisiertes Verhalten oder sexualisierte Sprache Sexua N2
Selbstvergrdsserung (als Reaktion auf einen Angriff) ("Champion!") gréss V3
offener Stand oder offene Kérperhaltung Stand V4 schitzendes, opferorientiertes Verhalten Code Nr
Schutz
Spielmaterial Schiitzen des Korpers (Korperhaltung, Kopf, Weichteile,...) Schtz U1
Versuch, das Spielmaterial zu entreissen oder wegzunehmen Versu S1 Distanz vergrossern oder zuriickweichen Zirck U2
Verbale Aufforderung, das Spielmaterial zu tibergeben Auffo S2
Ubernahme des fremden Spielmaterials (wegnehmen, entreissen) Ubern S3 Demut
Demutshaltung einnehmen, flehen oder sich kleiner machen Demut D1
Diverses Autoabwertung oder -aggression (zB. "Ich bin ein Trottel!")  Abwer D2
provokantes Verhalten (zB. Aufforderung weiterzukampfen) ProvT T1 Schmerzausdruck (zB. Stéhnen, Weinen,...) Schmz D3
kontrollierendes Verhalten DKont T2
Spass am eigenen aggressiven Verhalten Spass T3 Diverses
provokantes Verhalten (zB. Aufschreien oder Lachen) ProvO O1
Ablenkung oder Verzdgerung Ablen O2

16.3.4 Definition einer Verhaltenssequenz

Die Verhaltenssequenz ist flr die Kodierung der Items von Bedeutung. Eine
Sequenz beginnt mit einer Aktion, welche aber nicht notwendigerweise einen
aggressiven Charakter aufweisen muss. Bspw. kann das Fechten mit Plastik-
Schwertern eine Sequenz einleiten. Beendet wird eine Sequenz durch eine
Unterbrechung des Aktion/Reaktions-Musters, also durch eine mehr oder
weniger lange Pause. Innerhalb einer Sequenz wird nur die starkste auftretende
physische Aggression bzw. Bedrohung gewertet. Eine Bedrohung, die von
einem Angriff begleitet wird, ist nur dann zu kodieren, wenn sie in zeitlicher
Hinsicht und vom aggressiven Verhalten her, offensichtlich eine eigene Hand-
lung darstellt. Als Beispiel kbnnte man sich ein Kind vorstellen, dass die Box-
handschuhe zusammenschlagt, sich dem anderen Uber mehrere Sekunden
nahert und dann stehen bleibt, um kurz darauf zuzuschlagen. Angriffe gegen
Objekte werden einzeln gewertet, wenn sich der Modus des Angriffs andert,

also bspw. vom Boxen eines Teddy-Baren auf ein Hintreten gewechselt wird.
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16.3.5 Definitionen zu den Verhaltensweisen
16.3.5.1 Aggressives, taterorientiertes Verhalten

Als aggressives, taterorientiertes Verhalten wird alles bezeichnet, was
potentiell oder tatsadchlich mit Aggression in Verbindung steht. Auf das Kap. 3
aus dem Theorieteil referenzierend handelt es sich um eine Klasse von Verhal-
tensweisen, die mit der Absicht ausgefuhrt werden, ein Individuum direkt oder
indirekt zu schadigen.

16.3.5.1.1 Angriff

Ein Angriff steht in engem Zusammenhang mit Aggression und Aktivitat.

16.3.5.1.1.1 Physischer Angriff

Ein Angriff, wo die Schadigung des anderen Kindes durch physische Mittel -
dem eigenen Korper (Hande, Fisse,...) oder Gegenstande (Plastik-Schwerter,
Boxhandschuhe,...) - erreicht werden soll. Im Rahmen der Spielsituationen
sprechen wir dann von einem Angriff, wenn bspw. mit Boxhandschuhen oder
Schwerter versucht wird, das andere Kind zu treffen. Gegenseitiges Boxen
gegen die mehr oder wenigen ausgestreckten Boxhandschuhe oder das
Fechten mit Schwerter ist demnach kein Angriff, wenn nicht die offensichtliche
Absicht besteht, den anderen zu treffen.

16.3.5.1.1.1.1 Leichter physischer Angriff

Berihungen mit Plastik-Waffen und leichte Schlage sind als leichter
physischer Angriff zu bewerten.

Beispiel: Max beriiht Moritz® mit dem Plastik-Schwert.

16.3.5.1.1.1.2 Mittlerer physischer Angriff

Umfasst alle physischen Angriffe, die Gber einen leichten physischen Angriff

hinausgehen, aber leichter, als ein schwerer physischer Angriff sind.

® Die Namen stehen héchstens in Zusammenhang mit den beriihmten gleichnamigen Buben von Wilhelm Busch,

nicht jedoch mit den beobachteten Kindern.
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Beispiel: Max versetzt Moritz mittels Boxhandschuh einen Hieb auf die Brust,
der aber nicht mit voller Wucht durchgefuhrt wird.

16.3.5.1.1.1.3 Schwerer physischer Angriff

Damit ist jeder physische Angriff gemeint, der eine potentielle mittlere bis
schwere Verletzungsgefahr impliziert.

Beispiel: Max tritt Moritz, der am Boden liegt. Max schlagt Moritz mit dem
Boxhandschuh mit vollem Schwung ins Gesicht.

16.3.5.1.1.2 Verbaler Angriff

Beim verbalen Angriff erfolgt ein Schadigungsversuch unter Zuhilfenahme
der Sprache.
Beispiel: Max sagt zu Moritz: "Du stinkst!"

16.3.5.1.1.3 Angriff auf ein Objekt

Ein Angriff dieser Klasse ist dadurch gekennzeichnet, dass die einher-
gehende Aggression Uber den zu antizipierenden Aufforderungscharakter des
Spielmaterials hinausgeht und sich auf das Spielmaterial bezieht.

Beispiel: Max schlagt mit einem Plastik-Schwert auf Winnie Puh, den Baren,

ein.

16.3.5.1.2 Bedrohung

Eine Bedrohung besteht nach unserer Definition aus mehreren Kompo-
nenten. Diese sind der Selbstdarstellungsaspekt, der durch die Demonstration
von Starke bzw. Gefahrlichkeit gekennzeichnet ist, das in Aussicht stellen von
Gewalt und damit insgesamt der Einschichterungsversuch des Gegenibers,
was impliziert, dass das Gegeniber das Verhalten auch prinzipiell erkennen,

dh. sehen und/oder horen kdnnte.
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16.3.5.1.2.1 Physische Bedrohung

Eine Art der Bedrohung, die mittels des eigenen Korpers (Hande, Fusse,...)
oder durch Objekte realisiert wird, jedoch entweder aufgrund der physischen
Entfernung nicht geeignet ist, einen Angriff darzustellen und/oder eindeutig

erkennbar war, dass kein Angriff stattgefunden hat.

16.3.5.1.2.1.1 Leichte physische Bedrohung

Bedrohungen, die aufgrund ihrer relativ weiten Entfernung, ihrer Bewegungs-
intensitat, ihren begleitenden Gesten und der begleitenden Mimik in einem
leichten Ausmass stattfinden.

Beispiel 1: Max hat ein Schwert in der Hand und imitiert Schlage in relativ
weiter Entfernung von Moritz.

Beispiel 2: Max hebt in relativ weiter Entfernung ein Schwert mit Blickkontakt

auf.

16.3.5.1.2.1.2 Schwere physische Bedrohung

Vice versa zur leichten physischen Bedrohung umfasst sie jede Art der
Bedrohung, die aufgrund ihrer relativen Nahe, ihrer Bewegungsintensitét, ihren
begleitenden Gesten und der begleitenden Mimik in einem schweren Ausmass
ausgefuhrt wird.

Beispiel 1. Max hat Boxhandschuhe an und imitiert damit heftige Boxschlage
in unmittelbarer Nahe von Moritz.

Beispiel 2: Max stellt sich sich mit hoch erhobenem Schwert direkt vor Moritz

und visiert diesen mit starrem Blick an.

16.3.5.1.2.2 Verbale Androhung von Konsequenzen

Eine verbale Androhung ist dadurch charakterisiert, dass ein Kind ein
anderes mit Hilfe von Sprache oder Drohgerauschen einzuschichtern versucht.

Beispiel: Max meint zu Moritz: "Du wirst verlieren!"
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16.3.5.1.3 Verteidigung

Verteidigung ist immer eine Reaktion auf einen Angriff, deren Ziel es ist, den
Angriff oder die Bedrohung abzuwehren und/oder zu beenden. Objekt der
Verteidigung iwS. ist entweder die eigenen Person oder ein Objekt ieS, wie zB.

das aktuell in Besitz stehende Spielmaterial.

16.3.5.1.3.1 Physische Abwehr gegen einen Angriff

Physische Abwehr gegen einen Angriff ist eine Verteidigung im Sinne der
oben gegebenen Definition mit physischen Mitteln, wie dem eigenen Korper
(Hande, Fusse,...) oder Gegenstdnden (Spielmaterial). Es wird jedoch nur dann
kodiert, wenn es Uber eine normale Verteidigung hinausgeht, was impliziert,

dass das andere Kind zuriickgedrangt oder zuriickgestossen wird.

16.3.5.1.3.2 Objektverteidigung

Objektverteidigung bezieht sich, wie der Name schon ausdrickt, auf die
Abwehr von Angriffen, die gegen ein Objekt, bspw. das Spielmaterial gerichtet
sind.

Beispiel: Max versucht sich gegen die ungewollte Ubernahme seines Plastik-

Dinosauriers zu wehren.

16.3.5.1.3.3 Selbstvergrdosserung (als Reaktion auf einen Angriff)

Selbstvergrosserung ist eine physische Reaktion, wie das Aufstehen oder
das Vergrossern des Brustkorbs durch tiefes Einatmen, das die Absicht hat, die
eigene Erscheinung grosser, starker und gefahrlicher wirken zu lassen.

Beispiel: Wahrend eines Kampfes mit Plastik-Schwertern im Sitzen steht Max

plétzlich auf.

16.3.5.1.3.4 Offener Stand oder offene Kérperhaltung

Damit ist die Positionierung des Korpers in einer Art und Weise gemeint, die
zum Ausdruck bringen soll, dass sich das Kind nicht furchtet, damit also im
Kontrast zum Korperschutz steht.
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Beispiel: Obwohl Moritz bedrohliche Signale von sich gibt, steht Max
breitbeinig vor ihm, ohne den Korper mit den Boxhandschuhen zu schitzen.

16.3.5.1.4 Spielmaterial
16.3.5.1.4.1 Versuch, das Spielmaterial zu entreissen oder wegzunehmen

Bedarf nur insoferne einer weiteren Erklarung, als wir erst dann von einem
Entreissen oder Wegnehmen sprechen, wenn das andere Kind den Fokus des
Interesses auf dieses Spielmaterial gerichtet hat oder zumindestens eindeutig
im Besitz desselben ist. Der Versuch kann durch Ergreifen des Objektes
erfolgen, aber auch durch eine schlissige Forderung, zB. durch eine ausge-
streckte Hand mit einer passenden Kdrperbewegung vorwarts.

Beispiel: Wahrend Moritz eine kurze Pause beim Spiel mit einem Matchbox-
Auto einlegt, versucht Max selbiges zu entreissen, obwohl es Moritz in der
Hand halt.

16.3.5.1.4.2 Verbale Aufforderung, das Spielmaterial zu tbergeben

Im Gegensatz zum aktiven Entreissen oder Wegnehmen des Spielmaterials,
findet in diesem Fall eine sprachliche Aufforderung eines Kindes statt, mit dem
Dréangen, das Spielmaterial zu Gbergeben.

Beispiel: Max sagt zu Moritz: "Gib mir sofort das Matchbox-Auto!"

16.3.5.1.4.3 Ubernahme des fremden Spielmaterials

Fir die Ubernahme gilt Analoges, wie fur den Versuch, das Spielmaterial zu
entreissen oder wegzunehmen, mit dem einzigen Unterschied, dass dieser
Versuch auch erfolgreich ist.

Beispiel: Max ergreift die Spitze von Moritz' Plastik-Schwert und obwohl sich

Moritz dagegen wehrt, gelingt es Max, ihm dieses zu entreissen.
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16.3.5.1.5 Diverses
16.3.5.1.5.1 Provokantes Verhalten

Provokantes Verhalten im taterorientierten, aggressiven Verhaltensbereich
ist dadurch gekennzeichnet, dass ein Kind das andere herausfordert, jedoch
eindeutig ist, dass dies in einer Situation auftritt, wo sich das provozierende
Kind in einer dominanten oder aggressiven Stellung im Vergleich zum provo-
zierten Kind befindet.

Beispiel: Max sagt zu Moritz, "Na, traust Du Dich nicht weiter gegen mich

kampfen?"

16.3.5.1.5.2 Kontrollierendes Verhalten

Kontrollierendes Verhalten ist immer dann gegeben, wenn ein Kind das
Verhalten des anderen zu kontrollieren versucht, was zB. in Form einer Anwei-
sung geschehen kann. Diese bedeutet eine sprachliche Aufforderung, etwas zu
tun oder zu unterlassen. Eine verbale Aufforderung, das Spielmaterial zu tber-
geben wird per definitionem bei diesem Item nicht nochmals kodiert, ebenso
wie verbale Ablenkungsversuche, die in Form eines Befehls stattfinden.

Beispiel: Max sagt zu Moritz: "Nimm das Schwert!"

16.3.5.1.5.3 Spass am eigenen aggressiven Verhalten

Wir sprechen von Spass am eigenen aggressiven Verhalten, wenn nach
einer Attacke, Bedrohung oder anderen Art der Gewalt der Angreifer Signale
der Freude und/oder Belustigung ausdrickt.

Beispiel: Max lacht laut, nachdem er Moritz mit dem Plastik-Schwert am Arm

getroffen hat.
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16.3.5.2 Neutrales Verhalten

Neutrales Verhalten ist jedes Verhalten, das nicht a priori eindeutig dem
aggressiven, taterorientierten oder dem schitzenden, opferorientierten Ver-
halten zugeordnet werden kann. Das Verhalten kann aber durchaus in einer
bestimmten Situation in eine dieser zwei Gruppierungen fallen, es ist dies aber

keine notwendige Bedingung.

16.3.5.2.1 Aktion oder Reaktion

Die hier gemeinten Aktionen beziehen sich einerseits auf das Unterbreiten
eines Spielangebots, andererseits auf das Anreden im Allgemeinen. Eine
Reaktion entsteht als Folge einer Aktion, zB. eines Spielangebotes. Unter
dieser Kategorie ist alles zu subsummieren, was nicht detaillierter bereits durch
eine andere definierte Verhaltensweise erklart wird, aber doch als Signal an das

andere Kind verstanden werden muss.

16.3.5.2.1.1 Spielangebot unterbreiten

Die Handlungsweise ist selbsterklarend und wird gewertet, unabhéngig
davon, ob sie direkt oder durch schliissiges Verhalten zustande kommt. Das
Spielangebot muss iwS. oder ieS. durch eine Frage, kann jedoch auch in einer
abgeschwachten Befehlsform ausgedrickt werden. Das Fechten ohne erkenn-
bare Angriffsabsichten bspw. wird dann nicht als Spielangebot gewertet, wenn
die Schwerter bereits aufgehoben wurden und es zu einem mehr oder weniger
gleichzeitigen Spielbeginn kommt.

Beispiel: Max meint zu Moritz: "Spielen wir mit den Plastik-Schwertern?"

16.3.5.2.1.2 Anreden

Das Anreden des anderen Kindes wird nur dann kodiert, wenn es der
Kontaktaufnahme dient oder iwS. einen offerierenden Charakter hat. Bspw.
sprechen wir von Anreden, wenn die Kinder eine Zeit nebeneinander spielen
und dann ein Kind das andere anspricht, um ihm etwas zu zeigen.

Beispiel: Max prasentiert Moritz ein Matchbox-Auto, begleitet von den

Worten: "Schau her!"
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16.3.5.2.1.3 Annahme

Einer Annahme geht immer ein Angebot voraus und sie bedeutet ein
Einverstandnis zu einer intendierten oder ausgefiihrten Handlung. Die
Annahme wird dann kodiert, wenn sie verbal erfolgte oder eindeutig aus dem
Verhalten ersichtlich ist.

Beispiel: Max erklart sich durch Kopfnicken einverstanden, Moritz' neues

Spielangebot mit dem Matchbox-Auto anzunehmen.

16.3.5.2.1.4 Ablehnung

Die Ablehnung versteht sich als Antonym zur Annahme und impliziert eine
Verweigerung der Zustimmung zu einem Angebot.
Beispiel: Max sagt zum Angebot von Moritz, mit den Handpuppen zu spielen:

"Nein, ich moéchte lieber noch weiterboxen!"

16.3.5.2.1.5 Ignorierung

Ignorierung ist immer dann gegegen, wenn auf ein Angebot oder eine
Kontaktaufnahme nicht reagiert wird.
Beispiel: Max geht offenbar beabsichtigt nicht auf das neue Spielangebot von

Moritz ein, ohne es jedoch klar abzulehnen.

16.3.5.2.2 Distanz

Der Bereich der Distanz bezieht sich ieS. auf die physische Distanz der
Kinder zueinander oder auf Verhaltensweisen, die iwS. Distanz schaffen, wie

das Abwenden des Kopfes oder Korpers.

16.3.5.2.2.1 Korperkontakt herstellen oder Korperberiihrung

Beide Verhaltensweisen bedurfen keiner genaueren Beschreibung. Sie
kbnnen je nach Situation als Verhalten eines sicher gebundenen Kindes
verstanden werden oder als einengende bzw. provozierende Handlungsweise,
in Abhéangigkeit von den Aktionen und Reaktionen des anderen Kindes,

weswegen sie im neutralen Bereich angesiedelt sind.
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Beispiel: Max zeigt Moritz eine Handpuppe und dabei beriiht er mit seiner
Hand den Oberarm von Moritz.

16.3.5.2.2.2 Distanz verringern oder naher riicken

Eine Verringerung der Distanz kann bspw. als sicher gebundenes Verhalten
verstanden werden, da es in diesem Fall dazu dient, die Interaktion herzu-
stellen, zu stabilisieren und/oder aufrechtzuerhalten.

Beispiel: Wahrend des gemeinsamen Spielens riickt Max naher an Moritz

heran, um ihm seine Plastik-Dinosaurier besser zeigen zu kénnen.

16.3.5.2.2.3 Abwendung von Korper oder Kopf

Das Verhalten bedarf keiner genaueren Beschreibung und dient dem Aufbau
von Distanz zum anderen Kind. Es kann je nach Situation als aggressive,
taterorientierte bzw. schiitzende, opferorientierte oder auch neutrale bzw. nicht
zuordenbare Verhaltensweise interpretiert werden.

Beispiel: Max wendet sich von Moritz ab, weil er mit dem vorgeschlagenen

neuen Spiel nicht einverstanden ist.

16.3.5.2.3 Diverses
16.3.5.2.3.1 Spontane Ubergabe des Spielmaterial

Wenn in einer Spielsituation das in Besitz eines Kindes stehende Spiel-
material spontan und ohne Aufforderung des anderen Kindes Ubergeben bzw.
in die Nahe des anderen Kindes gebracht wird. Die begleitende Gestik bzw. der
Ausdruck kann, muss aber nicht, abwertend sein.

Beispiel 1: Max unterbricht das Kampfspiel und legt sein Plastik-Schwert vor
Moritz auf den Boden.

Beispiel 2: Max sieht Spielzeugléwen an und wirft ihn dann in die Richtung

von Moritz.
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16.3.5.2.3.2 Sexualisiertes Verhalten oder sexualisierte Sprache

Sexualisiertes Verhalten oder sexualisierte Sprache sind immer dann
gegeben, wenn ein Kind durch sein Verhalten, zB. durch Gesten, oder seine
sprachlichen Ausserungen aktiv wird, die sexuellen Ursprungs sind.

Beispiel: Max halt den Dinosaurier verkehrt und sagt zu Moritz: "Schau, sieht

aus wie ein Penis!"
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16.3.5.3 Schitzendes, opferorientiertes Verhalten

Als schitzendes, opferorientiertes Verhalten wird alles bezeichnet, was
potentiell oder tatsachlich mit der Funktion des Schutzes oder der Unterwerfung

in Verbindung steht.

16.3.5.3.1 Schutz

Der Bereich des Schutzes umfasst alle Verhaltensweisen, die direkt oder
indirekt dem Selbstschutz eines Kindes dienen und einen passiven Charakter

aufweisen.

16.3.5.3.1.1 Schitzen des Korpers

Das Schiitzen des Korpers (Kopf, Weichteile,...) erfolgt regelmassig mit den
Extremitaten (Handen und Flissen) oder mit Gegenstanden. Es wird von der
neutralen Verhaltensweise dadurch differenziert, dass das neutrale Abwenden
nicht von Schutzreflexen begleitet wird und daher einen starkeren willentlichen
Charakter aufweist. Ein Schutz gegen einen Angriff wird nicht gewertet, wenn er
ein adaquates Ausmass nicht Giberschreitet.

Beispiel: Max halt wahrend eines Boxangriffs durch Moritz seine Hande

standig vor den Kopf, ohne sich zu verteidigen.

16.3.5.3.1.2 Distanz vergrossern oder zuriickweichen

Das Kennzeichnende des Zurtickweichens ist die Vergrosserung des raum-
lichen Abstandes der Kinder. Zweck dieses Verhaltens ist es, den Freiraum
bzw. Handlungsspielraum zu erweitern. Ein Zurtckweichen wird nur dann
gewertet, wenn es im Vergleich zum Angriff Gberméssig ausfallt.

Beispiel: Max verandert im Laufe einer Boxkampfsequenz seine Position,
indem er mehrere kleine Schritte oder einen grossen Schritt entgegen der

Richtung von Moritz macht.
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16.3.5.3.2 Demut

Demiitigendes Verhalten ist ein typisches Opferverhalten und wird als Ernie-
drigung erlebt. Gewo6hnlich kann man davon ausgehen, dass Demut mit dem

Empfinden von mehr oder weniger negativen Gefiihlen einhergeht.

16.3.5.3.2.1 Demutshaltung einnehmen, flehen oder sich kleiner machen

Alle diese Verhaltensweisen signalisieren dem Gegner, dass er als der
Starkere (an)erkannt wird und ein dartber hinausgehender Kampf daher
Uberflissig bzw. der Angriff zumindestens (kurzfristig) abgebrochen wird. Sie
bewirken, dass sich das Kind ohne entsprechende verbale Ausserungen
deutlich als das Schwéachere im Vergleich deklariert.

Beispiel: Max liegt mit dem Ricken am Boden.

16.3.5.3.2.2 Autoabwertung oder Autoaggression

Autoabwertung stellt das Pendant zur Demutshaltung insoferne dar, als die
Unterlegenheit verbal geaussert wird. Da auch autoaggressive Verhaltens-
weisen einen abwertenden Charakter haben, werden sie ebenfalls unter diesem
Item subsummiert.

Beispiel 1: Max sagt zu Moritz: "Ich bin der Schwéchere!" und fleht Moritz an,
den Angriff zu beenden.

Beispiel 2: Max boxt sich selbst in den Bauch.

16.3.5.3.2.3 Schmerzausdruck

Unter dem Ausdriicken von Schmerz kann bspw. ein Aufschreien oder
Weinen verstanden werden und es dient der Signalisierung eines aversiven
Zustandes.

Beispiel 1: Max wird mit dem Plastik-Schwert von Moritz auf der Hand
getroffen und beginnt zu weinen.

Beispiel 2: Max sticht Moritz mit dem Plastik-Schwert und dieser stohnt auf.
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16.3.5.3.3 Diverses
16.3.5.3.3.1 Provokantes Verhalten

Entgegen den kriminologischen und psychiatrischen Ansatzen gibt es, wie
berichtet, klare Hinweise darauf, dass Kinder die gegen sie gerichtete Gewalt
durchaus fordern oder sogar provozieren kénnen. Dieser Bereich dient der
Erfassung entsprechender Verhaltensweisen, die potentiell geeignet sind, die
Aggression des anderen Kindes zu verstarken.

Provokantes Verhalten ist bspw. ein Aufschreien, das aber von Lachen oder
zumindestens Lacheln begleitet wird und folglich ausdriickt, dass keine grossen
Schmerzen vorliegen und potentiell geeignet ist, den Eindruck entstehen zu
lassen, dass der Kampf fortgesetzt werden soll. Im Unterschied zum gleich-
namigen Item im téterorientierten, aggressiven Verhaltensbereich ist diese Art
provokanten Verhaltens von keiner oder nur geringer Aggression begleitet und
steht damit im Gegensatz zum auffordernden Verhalten, das Tater demonst-
rieren.

Beispiel 1: Max schreit nach einem Treffer kurz auf, lachelt aber dann und
der Boxkampf wird sogleich wieder aufgenommen.

Beispiel 2: Obwohl Max bereits heftige Boxschlage von Moritz einstecken

musste, hanselt er ihn, indem er meint: "Hat ja gar nicht weh getan!"

16.3.5.3.3.2 Ablenkung oder Verzdégerung

Dieses Item inkludiert Ablenkungen, Verzégerungen und das Anbieten eines
Objektes als Alternativopfer im Rahmen eines Angriffs als typisches opferorien-
tiertes Verhalten und hat den Zweck, den Angriff zu behindern oder zu
verzégern bzw. den Angreifer ein neues Opfer anzubieten und so die Gewalt
umzulenken.

Beispiel 1: Max schlagt Moritz vor: "Schlagen wir doch Winnie Puh, den
Baren!"

Beispiel 2: Max sagt zu Moritz: "Warte, ich habe noch nicht die Handschuhe

an!"
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16.3.5.4 Zusammenfassung der Grenz- und Sonderfélle

Die folgende Aufzahlung dient dazu, Grenz- und Sonderfalle, die Kodierungs-

schwierigkeiten bereiten kdnnten, nochmals aufzuzeigen:

16.3.5.4.1 Aggressives, taterorientiertes Verhalten

Gegenseitiges Boxen gegen die mehr oder wenigen ausgestreckten Box-
handschuhe oder das Fechten mit Schwerter ist demnach kein Angriff, wenn
nicht die offensichtliche Absicht besteht, den anderen zu treffen.

Berihungen mit Plastik-Waffen und leichte Schlage sind als leichter physi-
scher Angriff zu bewerten.

Ein schwerer physischer Angriff impliziert eine potentielle mittlere bis
schwere Verletzungsgefahr.

Physische Abwehr gegen einen Angriff wird nur dann kodiert, wenn es Uber
eine normale Verteidigung hinausgeht, was impliziert, dass das andere Kind
zuruckgedrangt oder zurtickgestossen wird.

Wir sprechen erst dann von einem Entreissen oder Wegnehmen, wenn das
andere Kind den Fokus des Interesses auf dieses Spielmaterial gerichtet hat
oder zumindestens eindeutig im Besitz desselben ist.

Eine Ubernahme lauft analog zum Versuch, mit dem einzigen Unterschied,
dass dieser Versuch auch erfolgreich ist.

Eine verbale Aufforderung, das Spielmaterial zu tGibergeben wird per definitio-
nem beim kontrollierenden Verhalten nicht nochmals kodiert, ebenso wie

verbale Ablenkungsversuche, die in Form eines Befehls stattfinden.

16.3.5.4.2 Neutrales Verhalten

Das Spielangebot muss iwS. oder ieS. durch eine Frage, kann jedoch auch
in einer abgeschwéchten Befehlsform ausgedriickt werden. Das Fechten
ohne erkennbare Angriffsabsichten bspw. wird dann nicht als Spielangebot
gewertet, wenn die Schwerter bereits aufgehoben wurden und es zu einem
mehr oder weniger gleichzeitigen Spielbeginn kommt.

Das Anreden des anderen Kindes wird nur dann kodiert, wenn es der

Kontaktaufnahme dient oder iwS. einen offerierenden Charakter hat.
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Einer Annahme geht immer ein Angebot voraus und sie bedeutet ein Einver-
stéandnis zu einer intendierten oder ausgefuhrten Handlung. Die Annahme
wird dann kodiert, wenn sie verbal erfolgte oder eindeutig aus dem Verhalten
ersichtlich ist.

Die Ablehnung versteht sich als Antonym zur Annahme und impliziert eine

Verweigerung der Zustimmung zu einem Angebot.

16.3.5.4.3 Schitzendes, opferorientiertes Verhalten

Schiutzen des Korpers wird von der neutralen Verhaltensweise dadurch
differenziert, dass das neutrale Abwenden nicht von Schutzreflexen begleitet
wird und daher einen starkeren willentlichen Charakter aufweist. Ein Schutz
gegen einen Angriff wird nicht gewertet, wenn er ein adaquates Ausmass
nicht tberschreitet.

Ein Zurickweichen wird nur dann gewertet, wenn es im Vergleich zum
Angriff Ubermassig ausfallt.

Im Unterschied zum provokanten Verhalten im taterorientierten, aggressiven
Verhaltensbereich ist diese Art auffordernden Verhaltens von keiner oder nur
geringer Aggression begleitet und steht damit im Gegensatz zum auffor-
dernden Verhalten, das Tater demonstrieren.
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16.4 Der Separation Anxiety Tests (SAT)

16.4.1 Ubersicht uber die Bilder des Separation Anxiety Tests

Die folgende Tabelle ist eine Ubersicht der von Jacobson und Ziegenhain
(1997) modifizierten Bilder:

Nr. | Bildinhalt

Das Kind geht morgens zur Schule und verabschiedet sich von der Mutter.

Die Mutter wird ins Krankenhaus gebracht.

Das Kind kommt in eine neue Schulklasse.

Die Eltern verreisen fiir vier Wochen und lassen das Kind bei der Grossmutter.

Das Kind verabschiedet sich von den Eltern, weil es fur 2 Wochen auf Klassenfahrt geht.

Die Eltern haben sich gestritten, und der Vater geht weg.

Das Kind lauft von zu Hause weg.

I N[OOI W|IDN|PRF

Es ist Abend, die Mutter kommt ins Zimmer und sagt dem Kind "Gute Nacht".

Bemerkung: Die im anschliessenden Interviewleitfaden abgebildeten Zeichnun-
gen beziehen sich auf das fur Madchen erstellte Set. Die gleichen Abbildungen

existieren in einer Variante fiir Buben.
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16.4.2 Interviewleitfaden inkl. Bilder zum Separation Anxiety Test

Am Anfang des Interviews steht eine kurze Einfihrung, um das Kind tber

den Ablauf des Interviews zu informieren.

Bild 1: Das Kind geht morgens zur Schule und verabschiedet sich von der Mutter.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefluihle

1. Du hast das sicher schon sehr oft gemacht. Was glaubst Du, wie fuhlt sich das Kind in
diesem Bild? Wie geht es ihm? (Grinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fuhlt sich.... Warum?

2.  Was meinst Du, wie sich das Kind noch fiihlen kénnte?
(Wenn noch ein Gefuhl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Bild 2: Die Mutter wird ins Krankenhaus gebracht.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Geflihle

1. Wie glaubst Du fuhlt sich das Kind in diesem Bild? (Griinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fihlt sich.... Warum?

2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fuhlen kénnte?
(Wenn noch ein Gefuihl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen

1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?

Ausgang

1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

1. Hast Du selbst schon einmal etwas Ahnliches erlebt?

(Wenn ja, nachfragen:) Was ist da passiert? (Kind erzahlen lassen.)
Wann war das?

Weisst Du noch, wie Du Dich damals geftihlt hast? Wie ging es Dir da?
Weisst Du noch, was Du damals gedacht hast?

Weisst Du noch, was Du damals gemacht hast?

ook whN

Zusatzfragen

1. Machst Du Dir manchmal Sorgen um Deine Mutter?
2. Machst Du Dir manchmal Sorgen um Deinen Vater?
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Bild 3: Das Kind kommt in eine neue Schulklasse.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefluihle

1. Wie glaubst Du fihlt sich das Kind in diesem Bild? (Grunde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fihlt sich.... Warum?

2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fihlen kdnnte?
(Wenn noch ein Gefuhl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen

1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?

Ausgang

1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

Hast Du selbst schon einmal etwas Ahnliches erlebt?

(Wenn ja, nachfragen:) Was ist da passiert? (Kind erzéhlen lassen.)
Wann war das?

Weisst Du noch, wie Du Dich damals geftihlt hast? Wie ging es Dir da?
Weisst Du noch, was Du damals gedacht hast?

Weisst Du noch, was Du damals gemacht hast?

o0k whE
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Bild 4: Die Eltern verreisen fir vier Wochen und lassen das Kind bei der Grossmutter.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefluihle

1. Wie glaubst Du fuhlt sich das Kind in diesem Bild? (Griinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fihlt sich.... Warum?

2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fuhlen kénnte?

(Wenn noch ein Gefuhl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen

1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?

Ausgang

1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

1. Hast Du selbst schon einmal etwas Ahnliches erlebt?

(Wenn ja, nachfragen:) Was ist da passiert? (Kind erzéhlen lassen.)
Wann war das?

Weisst Du noch, wie Du Dich damals geftihlt hast? Wie ging es Dir da?
Weisst Du noch, was Du damals gedacht hast?

Weisst Du noch, was Du damals gemacht hast?

o0 r~wN
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Bild 5: Das Kind verabschiedet sich von den Eltern, weil es fir zwei Wochen auf
Klassenfahrt geht.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefluihle

1. Wie glaubst Du fuhlt sich das Kind in diesem Bild? (Grinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fuhlt sich.... Warum?

2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fuihlen kdnnte?
(Wenn noch ein Gefuhl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen

1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?

Ausgang

1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

1. Warst Du selbst schon einmal auf Klassenfahrt?

Wann war das?

Wie lange warst Du weg?

Weisst Du noch, wie Du Dich damals geftihlt hast? Wie ging es Dir da?
Weisst Du noch, was Du damals gedacht hast?

Weisst Du noch, was Du damals gemacht hast?

ook whN
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Bild 6: Die Eltern haben sich gestritten, und der Vater geht weg.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefuhle
1. Wie glaubst Du fuhlt sich das Kind in diesem Bild? (Grinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fihlt sich.... Warum?
2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fuihlen konnte?

(Wenn noch ein Gefuhl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen

1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?

Ausgang

1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

1. Hast Du selbst schon einmal etwas Ahnliches erlebt?

(Wenn ja, nachfragen:) Was ist da passiert? (Kind erzéhlen lassen.)
Wann war das?

Weisst Du noch, wie Du Dich damals geftihlt hast? Wie ging es Dir da?
Weisst Du noch, was Du damals gedacht hast?

Weisst Du noch, was Du damals gemacht hast?

ook whN
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Bild 7: Das Kind lauft von zu Hause weg.

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefuhle
1. Wie glaubst Du fuhlt sich das Kind in diesem Bild? (Grinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fuhlt sich.... Warum?
2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fuihlen kdnnte?

(Wenn noch ein Gefiihl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen

1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?

Ausgang

1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

1. Bist Du selbst schon einmal weggelaufen oder hast Du schon einmal daran
gedacht, wegzulaufen?

2. Was war da?

3. Wann war das?

4. (Wenn schon einmal weggelaufen:) Wie lange warst Du weg?

5. Weisst Du noch, wie Du Dich damals gefuihlt hast? Wie ging es Dir da?

6. Weisst Du noch, was Du damals gedacht hast?

7. Weisst Du noch, was Du damals gemacht hast?
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Bild 8: Es ist Abend und die Mutter kommt ins Zimmer und sagt dem Kind "Gute Nacht".

Bildinhalt klaren (vom Interviewer oder im Gesprach mit Kind)

Gefuhle
1. Wie glaubst Du fuhlt sich das Kind in diesem Bild? (Grinde nachfragen.)
Du sagst, dass Kind fuhlt sich.... Warum?
2. Was meinst Du, wie sich das Kind noch fuihlen kénnte?

(Wenn noch ein Gefuhl genannt wird, wieder die Warum-Frage stellen.)

Denken

1. Was meinst Du, denkt sich das Kind jetzt?
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Ldsungen
1. Was meinst Du, wird das Kind jetzt tun?
Ausgang
1. Wie glaubst Du, wird diese Geschichte jetzt ausgehen?

Eigene Erfahrungen

1. Wie ist das fur Dich, wenn Du ins Bett gehst?
Was macht Deine Mutter/Dein Vater dann?
Wie geht es Dir dann?

Was denkst Du?

Und was machst Du dann?

arwnN
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16.4.3 Solution Scale (nach Kaplan, 1987)

Solution Score

Konstruktive, positive Lésungen

Versuche, die Trennung zu verhindern oder die Eltern zurtickzugewinnen,

9 zB. "Fragen, ob man mitgehen kann".

8 Komplexe positive Aktivitdten mit Einbeziehung anderer oder um sich
selbst positiv zu fuhlen, zB. "Mit anderen Karten spielen".

7 Einfache positive Aktivitaten.
Keine Losungen

6 Passive Reaktionen, zB. "Sich hinlegen”, "Traurig sein".

5 Keine Losungen ieS., zB. "Ich weiss nicht".

4 Schwierigkeiten, Losungen zu nennen oder Probleme zu erkennen, zB.
magische Losungen, unvereinbare Losungen.
Destruktive, negative Losungen

3 Destruktive Aktivitaten, die sich nicht unmittelbar gegen die Eltern richten,
zB. etwas zerstoren.

> Aktivitdten, die den Zugang zu den Eltern verringern oder die Distanz
vergréssern, zB. "Sich selbst einschliessen".

1 Endgultige Trennungen, zB. werden die Eltern getdtet oder téten sich

selbst.

16.4.4 Auswertung des Solutions Scores

Die Auswertung erfolgt nach nach Kaplan (1987, zitiert nach Radosztics,

2002):

Regel:

Fir die Bilder 2, 4 und 6 wird jeweils ein Wert vergeben.

Wenn alle Scores = 5, wird der hdchste Wert als Solution Score herangezogen.
Wenn alle Scores = 4, wird der niedrigste Wert als Solution Score bestimmt.
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16.4.5 SAT-Kodierungsformular
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