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Zusammenfassung

Hintergrund: Bei Bullying handelt es sich um aggressives Verhalten, das sich iiber
einen ldngeren Zeitraum hinweg systematisch gegen die schwicheren Mitglieder
einer Gruppe richtet. Die vorliegende empirische Arbeit untersucht Bullying als
Gruppenphidnomen innerhalb von Schulklassen und geht der Frage nach, wel-
che Rollen die Klassenmitglieder im Bullying-Gefiige einnehmen und wie diese
sich charakterisieren lassen. Der besondere Fokus liegt auf sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying. Beriicksichtigt werden dabei neben Vorfillen
auf dem Schulgeldnde auch Bullying-Handlungen im Cyberspace.

Methode: Zu diesem Zweck wurden zwei Erhebungsinstrumente entwickelt
und in Pilotstudien erprobt: Das RoleGrid, ein Peer-Nominierungs-Fragebogen
zur Erfassung der Rollen bei verschiedenen Formen von Bullying, sowie der
SKARB-Fragebogen zur Abfrage der sozial-kognitiven und affektiven Reaktio-
nen auf Bullying. In der Hauptstudie wurden beide Instrumente gemeinsam in
einer Stichprobe von 1174 Schiilerinnen und Schiilern der sechsten bis zehn-
ten Klasse eingesetzt. Tidter, Opfer, Verstirker, Verteidiger und AufBenstehende
wurden identifiziert und mittels Mehrebenenanalysen hinsichtlich Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsgefiihl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
und Befiirchtungen charakterisiert.

Ergebnisse: In Einklang mit den Erwartungen zeigt sich, dass die Verteidiger
mehr Empathie, Verantwortungsgefiihl und Selbstwirksamkeitserwartungen sowie
weniger Moral Disengagement berichten als die iibrigen Rollen, insbesondere
die Titer. Hingegen bestehen keine Unterschiede zwischen den Rollen beziiglich
Befiirchtungen. Weiterhin werden auch Zusammenhéinge mit soziodemographi-
schen und soziometrischen Merkmalen aufgezeigt.

Diskussion: Die Ergebnisse der vorliegenden Studien bestitigen, dass Bullying
als Gruppenphidnomen zu begreifen ist, an dem verschiedene Klassenmitglieder
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in verschiedenen Rollen beteiligt sind. Bullying im Klassenverband beschrinkt
sich dabei nicht auf das Schulgeldnde, sondern findet auch iiber digitale Medien
statt. Dementsprechend sollte schulische Priventionsarbeit die gesamte Klasse
einbeziehen und auch Cyberbullying beriicksichtigen. Die Befunde deuten des
Weiteren darauf hin, dass sozial-kognitive und affektive Reaktionen ein geeigneter
Ansatzpunkt sind, um Einfluss auf das Bystander-Verhalten zu nehmen.



Abstract

Background: Bullying is an aggressive pattern of behavior that is directed against
weaker members of a group. The present empirical study examines bullying as a
group phenomenon and addresses the question which roles are taken by different
members of a school class and how they can be characterized. The particular
focus is on social-cognitive and affective reactions to bullying, taking into account
school bullying as well as cyber bullying.

Methods: For this purpose, two measurements have been developed and tested
in pilot studies: The RoleGrid — a peer nomination questionnaire capturing the
roles in different forms of bullying — and the SCARB questionnaire for the social-
cognitive and affective reactions to bullying. In the main study both instruments
were combined in a sample of 1174 pupils from grades six to ten. Bullies, victims,
reinforcers, defenders, and passive bystanders were identified and characterized
in terms of empathy, moral disengagement, sense of responsibility, defender self-
efficacy, and apprehensions via multilevel analysis.

Results: Consistent with expectations, defenders report more empathy, feelings
of responsibility, and self-efficacy as well as less moral disengagement compa-
red to the other roles, especially the bullies. However, no differences regarding
apprehensions were found. Furthermore, associations with sociodemographic and
sociometric variables are presented.

Discussion: The results of the present study confirm that bullying should be
considered as a group phenomenon in which different members of the class
take different roles. Bullying within the school class is not restricted to the
school grounds, but takes place via digital media, too. Therefore, prevention at
school should include the whole class and it should also address cyberbullying.
Moreover, the findings imply that social-cognitive and affective reactions are a
promising starting point to modify bystander behavior.

Vil
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Theoretischer und empirischer
Hintergrund

“I have nobody... I need someone.” Dies waren die Worte der fiinfzehnjihri-
gen Amanda Todd, die in einem Online-Video davon berichtet, wie sie Opfer
langanhaltender Schikanen wurde (Todd, 2012). Es begann damit, dass Nacktfo-
tos von ihr im Internet verbreitet wurden. In der Schule wurde sie ausgegrenzt,
beschimpft und verpriigelt. Videos davon fanden wiederum ihren Weg ins Inter-
net, wo Hassparolen gegen sie verbreitet wurden. Etwa einen Monat nach ihrer
Videobotschaft beging Amanda Todd Selbstmord (Lester, McSwain & Gunn,
2013). Viele wussten von ihrer Not — doch warum griff niemand ein?

Wird eine Person, wie es bei Amanda Todd der Fall war, iiber einen linge-
ren Zeitraum hinweg immer wieder angegriffen und erniedrigt und kann sich
nicht dagegen zur Wehr setzen, so spricht man von Bullying, Mobbing oder
Schikanen (Korn, 2006). Die schwerwiegenden Konsequenzen fiir die Opfer zei-
gen sich nicht nur in tragischen Einzelfillen, sondern sind durch eine Vielzahl
an Studien empirisch belegt. GroBangelegte Forschungsprojekte, Lingsschnitt-
studien und Metaanalysen bestitigen, dass Viktimisierung durch Bullying mit
einer Vielzahl gesundheitlicher und psychischer Beschwerden, wie Depressio-
nen, Angsten und Suizidalitit einhergeht (Barzilay et al., 2017; Moore et al.,
2017; Ttofi, Farrington, Losel & Loeber, 2011). Dabei trifft Bullying laut der
jingsten Health-Behaviour-in-School-aged-Children-Studie rund jeden zehnten
Jugendlichen (Inchley et al., 2020). Es handelt sich um ein weltweit verbrei-
tetes Phdnomen (Jimerson, Swearer & Espelage, 2010), das nicht nur einzelne
Individuen angeht. Zumal auch die Zeugen von Bullying erhohte psychische
und somatische Symptome sowie eine geringere Lebenszufriedenheit aufweisen
(Callaghan, Kelly & Molcho, 2019; Rivers, Poteat, Noret & Ashurst, 2009). Da
Bullying oftmals im Klassenverband auftritt, ist anzunehmen, dass ein Grofteil
der Klasse von den Schikanen mitbekommt (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist,
Osterman & Kaukiainen, 1996) und daher zumindest indirekt betroffen ist. Doch
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sind diese sogenannten Bystander von Bullying nicht blo durch das Bullying-
Geschehen belastet, sondern konnen vielmehr zu einer Verbesserung der Situation
beitragen, indem sie sich auf die Seite des Opfers beziehungsweise den Titern
entgegen stellen, statt diese zu unterstiitzen und anzuheizen (Salmivalli, Voeten &
Poskiparta, 2011).

Die verschiedenen Verhaltensmoglichkeiten der Zeugen von Bullying lassen
sich als Participant Roles (Salmivalli et al., 1996) auffassen: Jedem Klassenmit-
glied kommt eine mehr oder weniger aktive, Bullying fordernde oder Bullying
hemmende Rolle zu. Wichtig ist dementsprechend, die Griinde fiir unterschied-
liche Verhaltensmuster zu identifizieren, um auf diese einwirken zu konnen.
Die Ursachen konnen in verschiedenen Bereichen gesucht werden: individuelle
Merkmale wie Personlichkeit oder Fihigkeit des Bystanders, Merkmale des Vor-
falls und sozialer Kontext. Weiterhin konnen die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen auf das Geschehen ausschlaggebend sein, also wie ein Bystander die
Situation interpretiert, bewertet und gefiihlsmiBig darauf reagiert. Dies stellt den
Fokus der vorliegenden Arbeit dar, da es veridnderbare Variablen sind, die sich
durch Priventionsarbeit beeinflussen lassen.

Auf Grundlage der bisherigen Forschung sowie in Anlehnung an das
Bystander-Intervention-Modell von Latané und Darley (1970) werden fiinf
potenziell relevante mentale Reaktionen zur Differenzierung zwischen den Rol-
len identifiziert: Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsbewusstsein,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Befiirchtungen. Diese werden fiir eine Cha-
rakterisierung der verschiedenen Rollen herangezogen, um festzustellen in wel-
cher Hinsicht sich die Rollen unterscheiden und was dementsprechend sinnvolle
Ansatzpunkte fiir die Privention und Intervention sein konnten. Daneben sollen
die Rollen auch hinsichtlich Geschlechts- und Altersunterschieden, soziometri-
schem Status in der Klassengemeinschaft und schulischen Leistungen charakte-
risiert werden. Der Fokus liegt dabei auf Schiilerinnen und Schiilern der wei-
terfithrenden Schule. Die Rollen werden dazu mittels eines Peer-Nominierungs-
Verfahrens erhoben, bei dem Schiilerinnen und Schiiler ihre Klassenkameraden
fiir die unterschiedlichen Rollen nominieren. Aufgrund der grof3en Relevanz, die
digitalen Medien im Alltag von Heranwachsenden zukommt, und dem damit ein-
hergehenden Risiko von Cyberbullying (Craig et al., 2020), werden auch Formen
von Cyberbullying abgefragt. Damit ist es die erste Studie, die den Grundgedan-
ken des Participant-Role-Ansatzes (Salmivalli et al., 1996), dass die Rollen fiir
die iibrigen Klassenmitglieder erkennbar sind, auch in den Cyberspace iibertrigt.
Die inneren Prozesse, die dem von auflen beobachtbaren Rollenverhalten mut-
maBlich zugrunde liegen, werden hingegen iiber einen Selbstberichtfragebogen
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erfasst. Zur Entwicklung beider Instrumente wird zunichst jeweils eine Pilotstu-
die vorgestellt, bevor beide Fragebogen in der Hauptstudie schlieflich kombiniert
zum FEinsatz kommen, um der Frage nachzugehen, inwieweit sich die Participant
Roles hinsichtlich ihrer sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying
unterscheiden.

1.1 Erlduterung des Phanomens ,Bullying”
1.1.1 Definition von Bullying

Es gibt eine Reihe von Definitionen fiir Bullying, die letztlich jedoch auf die Defi-
nition von Dan Olweus (1993) in seinem Vorreiterwerk Bullying at School. What
we know and what we can do zuriickgehen. Dort definiert er Bullying oder Vikti-
misierung in folgender Weise: “A student is being bullied or victimized when he
or she is exposed, repeatedly and over time, to negative actions on the part of one
or more other students” (Olweus, 1993, S. 9). Negative Handlungen spezifiziert
er nachfolgend als Handlungen, die einer anderen Person absichtlich Schaden
zufiigen beziehungsweise zufiigen sollen, was der Definition von aggressivem
Verhalten entspricht. Bullying kann also als Subform der Aggression verstanden
werden, die sich jedoch durch zwei Besonderheiten auszeichnet. Als entscheidend
fiir die Abgrenzung von anderen Formen der Aggression hebt Olweus (1993) den
Wiederholungscharakter und die Systematik der Angriffe gegen bestimmte Indi-
viduen hervor. In diesem Zusammenhang betont er, dass Bullying sich durch ein
Krdfteungleichgewicht zwischen Titern und Opfern auszeichnet, was sich darin
duBert, dass sich die Opfer nicht effektiv gegen die Angriffe wehren konnen.
Diese Unausgewogenheit muss nicht auf unterschiedlicher korperlicher Stirke
basieren, sondern kann auch auf die mangelnde Féhigkeit zur Selbstbehauptung
oder die unterlegene Position der Opfer in der Klassenhierarchie beruhen. Monks
und Smith (2006) unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen physischem,
psychischem und sozialem Kréfteungleichgewicht. Das asymmetrische Machtver-
hiltnis ist ebenfalls definierend fiir den allgemeinen Begriff der Gewalt, weshalb
Bullying als wiederholte, systematische Gewalt beschrieben werden kann (Scheit-
hauer, Hayer & Petermann, 2003). Als wesentliche Definitionskriterien konnen
somit Schadigungsabsicht, Machtasymmetrie und Wiederholung zusammengefasst
werden. Wihrend diese Aspekte bei Olweus (1993) dessen Erlduterungen ent-
nommen werden miissen, integrieren Van Noorden, Haselager, Cillessen und
Bukowski (2015) sie in ihre umfassend und priagnant formulierte Definition:
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Bullying has been defined as a subtype of aggressive behavior in which an individual
or group of individuals intentionally attacks, humiliates, and/or excludes a relatively
powerless person repeatedly and over time. (S. 638)

Das hier beschriebene Phinomen kann neben Bullying auch als Mobbing bezeich-
net werden. Beide Begriffe beschreiben dieselbe Problematik, stammen jedoch
aus unterschiedlichen Sprachrdaumen. Wihrend in Skandinavien Mobb(n)ing
geldufiger ist, wird in der englischsprachigen Literatur vorwiegend der Ausdruck
Bullying verwendet (Monks & Coyne, 2011). Im deutschsprachigen Raum werden
die Bezeichnungen héufig synonym eingesetzt und auch die Differenzierung zwi-
schen Bullying fiir den Schulkontext und Mobbing fiir den Arbeitskontext verliert
an Bedeutung (Korn, 2006). Nichtsdestoweniger haben beide Termini etymo-
logisch betrachtet eine unterschiedliche Konnotation. Der englische Wortstamm
mob bedeutet iibersetzt Meute oder Bande beziehungsweise als Verb zusammen-
rotten (Langenscheidt-Redaktion, 2019¢c) und impliziert, dass die Attacken von
einer Gruppe ausgehen, was gemil3 der angefiihrten Definitionen nicht immer
der Fall sein muss (Olweus, 2010). Auch bezeichnet der Mob in der Sozialpsy-
chologie den spontanen, kurzfristigen Zusammenschluss einer Menschenmenge,
wohingegen ein linger andauernder Zeitraum von Angriffen Bullying ausmacht
(Olweus, 2010). Hinzu kommt, dass Mobbing in der Ethologie das Zusam-
menschliefen einer Gruppe von Beutetieren gegen einen Fressfeind im Sinne
einer Verteidigungsreaktion bezeichnet (Lorenz, 1968). Das ebenfalls englische
Wort bully wird im Compact Oxford English Dictionary (Soanes & Hawker,
2005) umschrieben als ,,person who intimidates or persecutes weaker people* und
kann mit Tyrann oder brutaler Kerl {ibersetzt werden (Langenscheidt-Redaktion,
2019a), enthilt also ein zentrales Definitionskriterium: das Machtgefille zwischen
Téter und Opfer. In der vorliegenden Arbeit wird der daher als treffender erach-
tete Begriff Bullying sowie die im deutschen Sprachraum verbreitete Ubersetzung
des Verbs (fo) bully schikanieren verwendet. Mit Fokus auf die Opfer wird in
Anlehnung an Olweus (1993) ebenfalls von Viktimisierung gesprochen. Folgende
Definition enthilt alle Definitionskriterien und dient schlieBlich als Grundlage fiir
die vorliegende Arbeit:

Bullying oder Schikanieren

= absichtsvoll schidigendes Verhalten, das iiber einen lingeren Zeitraum
wiederholt auftritt und sich systematisch gegen schwichere Mitglieder einer
Gruppe richtet
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1.1.2 Erscheinungsformen von Bullying

Wie aus der Definition hervorgeht handelt es sich bei Bullying nicht um einen
einzelnen Vorfall, sondern um eine Serie aggressiver Handlungen, welche ganz
unterschiedlicher Art sein konnen. Denkt man an den Schulkontext, konnen die
aggressiven Handlungen darin bestehen, dass die Opfer beschimpft, beleidigt und
bedroht werden, dass sie verpriigelt oder mit Gegenstinden beworfen werden,
dass sie ldcherlich gemacht oder bloBgestellt werden, dass iiber sie Geriichte
verbreitet werden, ihr Eigentum entwendet und gegebenenfalls auch beschidigt
wird, sie aus der Gruppe ausgeschlossen oder ignoriert werden. Im Versuch die
Vielzahl aggressiver Handlungsmoglichkeiten zu strukturieren, wurde von ver-
schiedenen Autorinnen und Autoren eine Reihe von Subtypen vorgeschlagen.
Geldufige Unterscheidungen, die auch im Kontext Bullying Relevanz haben, sind
die zwischen physischer, verbaler und relationaler sowie zwischen direkter und
indirekter Aggression.

Mit physischer Aggression sind korperliche Angriffe gemeint (z. B. verprii-
geln, Bein stellen), mit verbaler Aggression Angriffe die mit Worten erfolgen
(z. B. beleidigen, bedrohen) und mit relationaler Aggression Angriffe auf die
sozialen Beziehungen einer Person (z. B. Gertichte verbreiten, ausgrenzen; Scheit-
hauer et al., 2003). Genau betrachtet erfolgt diese Unterteilung auf keiner
einheitlichen Dimension. Die Subtypen physisch und verbal beziehen sich auf
das Mittel der Schiddigung und wiirden besser passend mit nonverbal, also durch
Korpersprache geduflerte Aggressionen (z. B. obszone Gesten machen, jemanden
nachiffen), ergidnzt werden (Olweus, 1993). Der Subtyp der relationalen Aggres-
sion hingegen bezieht sich auf das Objekt der Schidigung, welches in diesem
Fall die Beziehungen und der Status einer Person sind — wohingegen physi-
schen Angriffe die korperliche Unversehrtheit einer Person und verbale Angriffe
unmittelbar das psychische Wohlbefinden schédigen. Die Schiadigung von Bezie-
hungen und Ruf kann sowohl verbal (z. B. lidstern) als auch nonverbal (z. B. sich
demonstrativ abwenden) geschehen. Obgleich Angriffe auf den Ruf einer Person
(z. B. durch Geriichte) und ausgrenzende Verhaltensweisen in der Literatur oft-
mals zusammengefasst werden (z. B. Schifer & Korn, 2004a; Scheithauer, Hayer,
Petermann & Jugert, 2006), liegen auch Untersuchungen vor, in welchen diese
beiden Formen separat betrachtet wurden (Kristensen & Smith, 2003; Smith &
Shu, 2000). Diese Differenzierung zwischen Rufschiddigung und Ausgrenzung
soll im Folgenden auch in dieser Arbeit vorgenommen werden.

Die Unterscheidung zwischen direkter und indirekter Aggression wird von
verschiedenen Arbeitsgruppen nicht mit einheitlichem Bedeutungsgehalt vorge-
nommen. So definieren Bjorkqvist, Lagerspetz und Kaukiainen (1992) indirekte
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Aggression als Verhalten, dass darauf ausgerichtet ist, jemandem in einer Art und
Weise Schaden zuzufiigen, als hitte keine Schiadigungsabsicht bestanden. Rivers
und Smith (1994) hingegen sprechen von indirekter Aggression, wenn es nicht
zu einer personlichen Konfrontation von Angesicht zu Angesicht kommt, sondern
eine dritte Partei involviert ist. Archer (2001) wiederum sieht als Gegenstiick zur
Face-to-Face-Interaktion, wenn es sich hinter dem Riicken der betroffenen Person
abspielt. Verwendet man direkt und indirekt im Sinne der urspriinglichen Wort-
bedeutung, so richtet sich direkte Aggression unmittelbar gegen die Zielperson,
wohingegen die Zielperson bei indirekter Aggression iiber einen Umweg geschi-
digt wird (Dudenredaktion, 2018a). Die schiddigende Interaktion spielt sich also
nicht zwischen dem Titer und dem Opfer selbst ab, sondern involviert, ganz im
Sinne von Rivers und Smith (1994), weitere Personen. Eine alternative, in der
Literatur jedoch kaum beachtete Moglichkeit das Opfer auf indirekte Weise zu
schidigen sind Angriffe auf dessen Eigentum oder die Manipulation von Gegen-
stdnden, sodass sich das Opfer verletzt (Wachs, Hess, Scheithauer & Schubarth,
2016).

Das Gegensatzpaar direkt-indirekt ist nicht gleichzusetzen mit der Unter-
scheidung zwischen offener und verdeckter Aggression, welche sich auf die
Erkennbarkeit der Tdter bezieht. Sowohl direkte Angriffe auf die Person als
auch indirekte Schiddigungen iiber andere Personen oder Eigentum konnen sich
offen oder verdeckt ereignen. So ist es beispielsweise moglich, einer Person im
Gedringe ein Bein zu stellen oder Zettelchen mit Beleidigungen zuzustecken,
ohne dass der Titer identifiziert werden kann (direkt, aber verdeckt). AuBlerdem
ist es auch denkbar, bewusst lautstark iiber eine Person zu ldastern oder das Heft
des Opfers demonstrativ zu zerreilen (indirekt, aber offen). Weder indirekte noch
verdeckte Aggression sollte mit relationaler Aggression gleichgesetzt werden, da
diese sowohl direkt (z. B. jemandem ins Gesicht sagen, dass er/sie nicht mitma-
chen darf) als auch indirekt (z. B. Geriichte verbreiten, ldstern, jemanden nicht
einladen) stattfinden kann (Monks & Smith, 2006), wobei die Titer mehr oder
weniger offensichtlich agieren konnen.

Einen Uberblick iiber Beispiele fiir die verschiedenen Formen aggressiven Ver-
haltens unterteilt nach Interaktionsform und Mittel der Schidigung gibt Tabelle
1.1. Die Unterscheidung nach der Interaktionsform bezieht sich darauf, ob eine
direkte Interaktion mit dem Opfer stattfindet oder die Schiadigung indirekt erfolgt.
Bei Gladden, Vivolo, Hamburger und Lumpkin (2014) wird dies als Modus
von Bullying (modes of bullying) bezeichnet. Das Mittel der Schidigung kann
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physischer oder nicht-physischer Natur sein, wobei letzteres jegliche Art verba-
ler und nonverbaler Kommunikation umfasst. Da sich fiir alle Konstellationen
sowohl Beispiele offener als auch verdeckter Aggression finden lassen bezie-
hungsweise einige Handlungen offen und verdeckt denkbar sind, wurde auf eine
weitere Unterteilung auf dieser Dimension verzichtet. Weiterhin lassen sich die
Beispiele dahingehend kategorisieren, was das primédre Ziel der Schéddigung ist.
So gibt es Angriffe auf den Korper (direkt-physisch), auf das Eigentum (indirekt-
physisch), auf die Psyche! (direkt-verbal/nonverbal) oder auf den Ruf der Person
(indirekt-verbal/nonverbal). Des Weiteren gibt es Angriffe auf die Moglichkei-
ten zur Teilhabe (Ausgrenzung), welche ebenfalls verbal und nonverbal erfolgen
konnen. Da es hierbei gerade um den Entzug von Moglichkeiten der Interaktion
handelt, sind die Ubergiinge zwischen direkten und indirekten Verhaltensweisen
flieBend und es ldsst sich keine klare Grenze ziehen. Sowohl Rufschiadigung
als auch Ausgrenzung lassen sich als relationale Aggression einordnen, da sie
den sozialen Beziehungsmoglichkeiten des Opfers schaden. Zur Differenzierung
wird jedoch im Folgenden die Rufschiddigung als relational und die Ausgren-
zung als isolierend bezeichnet. Weiterhin werden auf Kommunikation basierende
direkte Angriffe als verbal benannt, obgleich diese auch non-verbale Handlungen
einschlieBen konnen und auch die Rufschéddigung sich kommunikativer Mittel
bedient. Schlieflich werden Eigentumsverletzungen als materiell tituliert, um so
eine Abgrenzung von als physisch bezeichneten Korperverletzungen zu schaffen.

Tabelle 1.1 Beispiele aggressiven Verhaltens unterteilt nach Interaktionsform und Mittel
der Schidigung

Interaktionsform
Mittel der Schiadigung  direkt indirekt
Physisch Korperverletzung (physisch) Eigentumsverletzung

verpriigeln, rumschubsen, Bein (materiell)

stellen, mit Dingen bewerfen,  Hefte zerreifen,

bespucken, auf der Toilette Fahrradschlauch zerstechen,

einsperren,... Sportsachen klauen,
Federmippchen wegnehmen,
Schulranzen rumwerfen,...

(Fortsetzung)

! Langfristig stellt jegliche Form von Bullying einen Angriff auf die Psyche des Opfers dar,
bei den iibrigen Formen ist der primére Schiadigungsgegenstand jedoch ein anderer.



8 1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Tabelle 1.1 (Fortsetzung)

Interaktionsform
Mittel der Schidigung  direkt indirekt
verbal/mimisch/gestisch ~ Psychische Verletzung? Rufschédigung (relational)
(verbal) ldstern, Geheimnisse
beschimpfen, bedrohen, weitererzihlen,
beleidigen, Grimassen Geriichte/Karikaturen/private
schneiden, obszone Gesten,... oder unvorteilhafte Bilder

verbreiten,...

Ausgrenzung (isolierend)
zuriickweisen, sich abwenden/entfernen, ignorieren, Person
nicht informieren/nicht einbeziehen/nicht einladen,...

Anmerkung. Rufschiddigung und Ausgrenzung sind Formen relationaler Aggression.

Abschliefend nochmals anzumerken ist, dass die aufgefiihrten Beispiele ein-
zeln betrachtet noch kein Bullying darstellen. Erst bei wiederholtem Vorkommen
(Wiederholungscharakter) und fehlenden Moglichkeiten seitens des Opfers dies
zu unterbinden (Krdfteungleichgewicht) kann von Bullying gesprochen werden.

1.1.3 Schul- und Cyberbullying

Die bisherigen Ausfiihrungen zu Definition und Erscheinungsformen beziehen
sich auf Bullying, das im schulischen Kontext stattfindet. Bullying kann jedoch
auch iiber digitale Medien erfolgen. Auf diese Art des Bullying beziehen sich For-
schende unter den Begriffen ,,Cyberbullying® (Dooley, Pyzalski & Cross, 2009;
R. M. Kowalski & Limber, 2013; Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra & Runi-
ons, 2014), ,electronic bullying” (Horner, Asher & Fireman, 2015), “internet
bullying” (Law, Shapka, Hymel, Olson & Waterhouse, 2012) oder ,,online bul-
lying* (Juvonen & Gross, 2008). In Abgrenzung dazu wird das in den vorigen
Kapiteln beschriebene Phinomen hiufig als ,,Face-to-Face-Bullying* (Campbell,
2005; Dooley et al., 2009; Shin, Braithwaite & Ahmed, 2016) oder ,,traditionel-
les Bullying” (Gradinger, Strohmeier & Spiel, 2009; R. M. Kowalski & Limber,
2013; Modecki et al., 2014; Shin et al., 2016) bezeichnet. Da sich Bullying jedoch
auch offline durchaus verdeckt oder ohne direkte Konfrontation abspielen kann,
ist die Bezeichnung als ,.face to face* unzutreffend. Der Begriff ,,traditionelles

2 Langfristig stellt jegliche Form von Bullying einen Angriff auf die Psyche des Opfers dar,
bei den iibrigen Formen ist der primére Schiadigungsgegenstand jedoch ein anderer.
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Bullying® erscheint ebenfalls unpassend, da dies impliziert, dass es sich um einen
Brauch oder eine Konvention handelt (Dudenredaktion, 2018b).

Am aussagekriftigsten fiir die Beschreibung von herkommlichen, nicht
mediengestiitzten Formen von Bullying sind die Begriffe ,,offline bullying*
(Machackova & Pfetsch, 2016) oder — will man den Schulkontext betonen —
,»school bullying (Zych, Baldry & Farrington, 2018). Obgleich Bullying auch
in anderen Kontexten wie in Sportvereinen (Collot D’Escury & Dundink, 2010),
am Arbeitsplatz (Coyne, 2011), im Gefingnis (Ireland, 2011) oder in Altenpfle-
geheimen (Bonifas, 2018) auftritt, liegt der Fokus dieser Forschungsarbeit auf
Bullying in der Schule (im Folgenden als Schulbullying oder Offline-Bullying
benannt) und auf Bullying unter Schiilerinnen und Schiilern im Cyberspace (im
Folgenden als Cyberbullying oder Online-Bullying benannt).

1.1.4 Definition und Besonderheiten von Cyberbullying

Unter Riickgriff auf die allgemeine Definition von Bullying (Olweus, 1993; Van
Noorden et al., 2015), kann Cyberbullying schlicht als Bullying iiber elektro-
nische Medien definiert werden (Dooley et al., 2009). Dies setzt voraus, dass
die in Abschnitt 1.1.1 beschriebenen Definitionskriterien auch fiir Cyberbullying
ausschlaggebend sind. Wihrend die Grundvoraussetzung der Schidigungsabsicht
fiir Bullying wie fiir Cyberbullying als unumstritten gilt, werden unausgewo-
genes Krifteverhiltnis und Wiederholungscharakter in der Literatur kontrovers
diskutiert (Dooley et al., 2009).

Das Krdfteverhdltnis betreffend wurde die Frage aufgeworfen, worin dieses
im Fall von Cyberbullying besteht. Vermittelt iiber digitale Medien kann eine
Person unabhingig von korperlichen, psychischen oder sozialen Merkmalen zum
Tidter oder Opfer werden. Auch ist in der Regel kein herausragendes technisches
Konnen notwendig, um jemanden online zu schikanieren (Dooley et al., 2009)
und fiir das Opfer sollte es leichter sein sich zu verteidigen beziehungsweise
zuriickzuschlagen (Y. Huang & Chou, 2010). Dem lésst sich entgegenhalten,
dass ein erfolgreicher Gegenangriff auch im Cyberkontext eine gewisse Stirke
des Opfers (z. B. Selbstvertrauen oder sozialer Riickhalt) erfordert (vgl. auch
Lazuras, Barkoukis & Tsorbatzoudis, 2017). Ausschlaggebend ist letztlich — wie
bei Offline-Bullying — die subjektiv empfundene Unterlegenheit des Opfers. Doo-
ley et al. (2009) kommen zu dem Schluss, dass es bei Cyberbullying weniger auf
die Eigenschaften und Fertigkeiten des Titers als vielmehr auf die Hilflosigkeit
des Opfers ankommt, welche durch bestimmte Moglichkeiten der elektronischen
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Kommunikation (z. B. Anonymitét des Titers, Persistenz und schnelle Verbrei-
tung degradierender Inhalte im Internet, stindige Erreichbarkeit des Opfers)
verstirkt werden kann. Die Ubermacht des Titers entstammt also den Beson-
derheiten der mediengestiitzten Kommunikation (Vandebosch & Van Cleemput,
2008). Obgleich auch das Opfer gewisse Moglichkeiten elektronischer Kommuni-
kation zu seinem Schutz nutzen kann, indem es beispielsweise gewisse Kontakte
blockiert oder das Medium ausschaltet, ist es in der heutigen Gesellschaft undenk-
bar vollkommen auf digitale Kommunikation zu verzichten und daher schwierig
bis unmoglich den Angriffen zu entkommen und diese dauerhaft zu beenden. Der
Angreifer ist somit durch die technischen Moglichkeiten gegeniiber dem Opfer
im Vorteil.

Die Notwendigkeit der Wiederholung ist schon bei Offline-Bullying nicht
indisputabel. Olweus (1993) selbst rdaumt ein, dass auch einzelne schwerwie-
gende Vorfille als Bullying betrachtet werden konnen. Er verdeutlicht in diesem
Zusammenhang, dass das Wiederholungskriterium Bullying von gelegentlicher,
gestreuter Aggression abgrenzen soll. Es geht demnach primidr um die syste-
matische Schidigung bestimmter Individuen. Dabei ist es wichtig Bullying als
soziales Phidnomen zu begreifen, denn auch ein einzelner gezielter Angriff seitens
der Titer kann soziale Folgen (z. B. Meidung, Verachtung) haben und zu einer
andauernden Erniedrigung fithren (Dooley et al., 2009). Dies gilt fiir Offline-
Bullying und Online-Bullying gleichermaflen. Bei Cyberbullying kommt jedoch
erschwerend hinzu, dass mittels digitaler Medien ein enorm grofles Publikum
erreicht werden kann, wobei Inhalte sich viral verbreiten und schlecht vollstin-
dig geloscht werden konnen. Der Wiederholungscharakter muss also nicht im
wiederholten Aktivwerden der Titer liegen, sondern kann auch der wiederholten
Rezeption erniedrigender Inhalte (z. B. wie héufig ein Video angeschaut wurde)
entspringen. Zudem gilt es zu beachten, dass es bei der Definition von Bully-
ing nicht darum geht, dass eine bestimmte negative Handlung wiederholt wird,
sondern dass sie Teil einer linger andauernden Folge negativer Handlungen ist
(Vandebosch & Van Cleemput, 2008).

Summa summarum konnen die Definitionskriterien Schidigungsabsicht,
Machtimbalance und Wiederholung auch auf Cyberbullying angewandt werden.
Nichtsdestoweniger zeichnen sich Interaktionen im Cyberspace durch eine Reihe
von Besonderheiten aus (R. M. Kowalski, Giumetti, Schroeder & Lattanner,
2014), die zum Teil bereits bei der Diskussion der Definitionskriterien zu Sprache
gekommen sind: Zum einen ist es im Cyberspace leicht, anonym zu bleiben, wes-
halb die Titer subjektiv ein geringeres Risiko der Bestrafung oder direkten (ggf.
physischen) Gegenwehr des Opfers eingehen. Hinzu kommt, dass es im Cyber-
space an Beaufsichtigung mangelt (Patchin & Hinduja, 2006). Eng verkniipft mit
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der Anonymitit ist die Tatsache, dass sich die Interaktionspartner im Cyberspace
meist nicht sehen und daher keine nonverbalen Signale austauschen. Zudem lduft
digitale Kommunikation oftmals asynchron ab, sodass die Reaktion der Opfer erst
zeitlich verzogert erfolgt. Anonymitét, Unsichtbarkeit und Asynchronitit konnen
im Cyberspace zu einer Enthemmung fiihren (Suler, 2004). Eine weitere Beson-
derheit digitaler Kommunikation ist, dass in kiirzester Zeit eine grole Anzahl an
Personen zum Publikum werden kann und einmal verbreitete Inhalte eine hohe
Persistenz im Netz haben. Uberdies unterliegt digitale Kommunikation weniger
rdumlichen und zeitlichen Grenzen. Das Bullying beschrinkt sich also nicht auf
die Schulumgebung und die Unterrichtszeiten, sondern verfolgt die Opfer bis
nach Hause (Patchin & Hinduja, 2006). Das Opfer ist den Angriffen praktisch zu
jeder Zeit und tiiberall ausgesetzt.

Die meisten dieser Besonderheiten sind Cyberbullying nicht inhérent
(Pyzalski, 2011). Nicht jede Form der digitalen Kommunikation lduft anonym,
asynchron und vor einem groflen Publikum ab (z. B. Beleidigungen in einem
privaten Chat). Umgekehrt gibt es auch fiir Offline-Titer Moglichkeiten anonym
und unsichtbar zu bleiben (vgl. verdeckte Aggression), das Opfer zeitverzogert
zu verletzen und viele Leute davon erfahren zu lassen (z. B. durch ein beleidi-
gendes Graffiti an einer Schulwand). Auch wenn folglich keine klare Trennung
zwischen Online- und Offline-Bullying anhand dieser Merkmale mdglich ist, sind
sie aufgrund der technischen Moglichkeiten digitaler Kommunikation fiir Cyber-
bullying typischer. Unterschiede zwischen Online- und Offline-Bullying miissen
also eher graduell als kategorial verstanden werden. Smith (2012) spricht in die-
sem Zusammenhang von ,,differences in degree rather than differences in kind*
(S. 96). Letztlich konnen diese fiir Cyberbullying typischen, wenn auch nicht
notwendigen Merkmale als weitere Dimensionen verstanden werden, auf denen
verschiedene Akte von sowohl Online- als auch Offline-Aggression eingeordnet
werden konnen (Pyzalski, 2011). Dabei zu beachten ist, dass auch Online-
Aggression sich noch einmal in verschiedene Erscheinungsformen untergliedern
lasst, welche im folgenden Kapitel ndher beschrieben werden.

1.1.5 Erscheinungsformen von Cyberbullying

In den Anfingen der Forschung zu Cyberaggression und Cyberbullying wurde
zunichst oftmals nach dem eingesetzten Gerdt (Mobiltelefon oder Computer;
Patchin & Hinduja, 2006) oder der genutzten Kommunikationsform (z. B. SMS-
Nachrichten, E-Mail, Chat, Instant Messaging, Webseite, Anrufe; Smith et al.,
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2008) unterschieden. Da sich die Medienlandschaft jedoch rasant weiterentwi-
ckelt, sodass stetig neue Gerite (z. B. Smartphones oder Tablets) sowie neue
Onlinedienste (z. B. Soziale Netzwerke, Videoportale oder Microblogs) hinzu-
kommen und zum Teil auch wieder aus dem Fokus geraten (Medienpiddagogischer
Forschungsverbund Siidwest [mpfs], 2016, 2017, 2018, 2020), ist auf Grundlage
des genutzten Mediums keine stabile Kategorisierung moglich. Auch ist eine
disjunkte Klassenzuordnung nicht immer gewihrleistet, da verschiedene Tech-
nologien heutzutage stark verkniipft sind und ineinander iibergehen (Riebel &
Jager, 2009).

Eine der ersten Taxonomien, die nach Art des Angriffs — unabhéngig vom ein-
gesetzten Medium — unterscheidet, stammt von Willard (2007). Sie unterscheidet
zwischen acht Arten von Online-Aggression (siehe Tabelle 1.2), wobei sie zwar
den Begriff Cyberbullying verwendet, aber darauf hinweist, dass unter diesem
Konzept auch Phidnomene zusammengefasst sind, die nicht die Definitionskri-
terien von Bullying (Wiederholung und Machtimbalance) erfiillen. So ist bei
Flaming, einem kurzen, heftigen Schlagabtausch von Beleidigungen und gege-
benenfalls auch Drohungen, kein Machtungleichgewicht und keine lange Dauer
gegeben. Auch Cyberthreats, also online kommunizierte Gewaltandrohungen,
konnen nicht als Cyberbullying gelten, sofern sie sich nicht systematisch und
anhaltend gegen bestimmte Personen richten.

Klar als Cyberbullying identifizierbar sind hingegen Harassment, Denigration
und Exclusion. Harassment ist die Belédstigung durch eine Flut von Belei-
digungen, Hassnachrichten oder Drohungen iiber Online-Dienste. Denigration
bezeichnet die Verbreitung herabsetzender, oftmals falscher Informationen wie
Geriichten oder Liigengeschichten, aber auch Karikaturen, (manipulierten) Fotos
oder Videos. Als Sonderformen der Verunglimpfung konnen Impersonation,
Outing und Trickery angefiihrt werden. Bei der Impersonation geben sich die
Titer fiir das Opfer aus (z. B. indem sie das Passwort herausfinden oder sich unter
dem Namen des Opfers ein E-Mail-Konto oder Profil anlegen) und versenden im
Namen des Opfers Nachrichten, welche das Opfer in Schwierigkeiten oder eine
peinliche Lage bringen (z. B. Beleidigungen, Drohungen oder Liebesbotschaften
an Lehrkrifte). Bei Outing stammt das weitergeleitete Material vom Opfer selbst,
war jedoch nicht fiir die breite Masse bestimmt (z. B. Geheimnisse oder Sexting).
Oft wurde dieses dem Opfer durch Trickery, das heifit durch Schwindel entlockt
(z. B. vorgegaukelte Freundschaft, vorgegaukeltes Interesse an einer Beziehung)
oder stammt aus einer vormals positiven Beziehung. Exclusion, also Ausgren-
zung meint laut Willard (2007) den Ausschluss aus Online-Gruppen (z. B. durch
das Loschen von der Freundesliste, das Nicht-mitspielen-lassen oder Blockieren
bei Online-Spielen oder das Ablehnen von Freundschaftsanfragen), kann aber
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auch das Vorenthalten von online versendeten Informationen oder das schlichte
Ignorieren in der Online-Kommunikation umfassen. Des Weiteren fiihrt Willard
(2007) Cyberstalking als extreme Form von Beldstigung und Bedrohung, oft
kombiniert mit Denigration, auf. Cyberstalking zeichnet sich laut Willard (2007)
durch das enorme Bedrohungsempfinden der Opfer aus, wobei es jedoch oftmals
zu einem Wechsel aus Einschiichterung und Annéherungsversuchen kommt.

Empirisch gepriift wurde das Kategoriensystem durch Riebel und Jiger (2009),
welche zu dem Schluss kommen, dass die Taxonomie die unterschiedlichen Spiel-
arten von Cyberbullying gut abdeckt (97% der untersuchten Fille konnten einer
der Kategorien zugeordnet werden), wobei die Zuordnung jedoch nicht immer
vollkommen eindeutig ist.

Tabelle 1.2 Taxonomie verschiedener Formen von Online-Aggressionen nach Willard
(2007)

Bezeichnung Erliduterung

Flaming kurzer, hitziger Streit zwischen etwa gleichstarken

(Schlagabtausch) Nutzern

Cyberthreats konkrete Androhung oder wage Schilderung von

(Bedrohung) Absichten, Personen ernsthaft zu verletzen oder zu
toten

Harassment gehduftes Versenden von Beleidigungen oder

(Beléstigung) Drohungen an das Opfer iiber einen ldngeren
Zeitraum

Denigration (Verunglimpfung) Verbreitung von herabsetzenden, oftmals falschen
Informationen tiber das Opfer (Geriichte,
Bildmaterial)

Impersonation (Identitéitsklau) Versenden von Nachrichten im Namen des Opfers,

welche dieses in Schwierigkeiten bringen

Outing & Trickery (BloBstellung) Weiterverbreitung privater Nachrichten des Opfers,
welche nicht fiir die Allgemeinheit bestimmt waren

Exclusion Ausschluss des Opfers aus Online-Gruppen

(Ausgrenzung)

Cyberstalking extreme Form der Beléstigung oder Verunglimpfung

(Nachstellung) mit einem Wechsel aus Einschiichterung und
Verfiihrungsversuchen

Betrachtet man die angefiihrten Formen von Cyberbullying, lassen sich durch-
aus Parallelen zu den Erscheinungsformen von Schulbullying (Abschnitt 1.1.2)
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erkennen. Eine grundsitzliche Bezeichnung von Cyberbullying als Form indirek-
ter Aggression, wie R. M. Kowalski et al. (2014) sie vornimmt, ist nach dem
eingangs erlduterten Verstidndnis des Begriffs ,indirekt” nicht addquat. So ent-
spricht Harassment dem direkt-verbalen Bullying, Denigration — einschlieBlich
Impersonation und Outing — dem indirekt-verbalen (relationalen) Bullying und
Exklusion kann im Cyberspace wie im Offline-Kontext mehr oder weniger direkt
erfolgen (z. B. direkte abweisende Nachricht senden oder nicht auf Freundschafts-
anfragen/ Chatnachrichten reagieren). Denkbar wiren auch indirekt-physische
Angriffe im virtuellen Raum, entweder durch Schadsoftware oder im Sinne von
Angriffen auf den Avatar des Opfers in Online-Spielen. Diese Moglichkeiten
werden in der Literatur zu Cyberbullying jedoch nicht genannt.

1.2 Bullying als Gruppenphdnomen

Auch wenn Bullying meist kein Alle-gegen-einen-Szenario ist, sondern iiberwie-
gend von kleinen Gruppen oder einzelnen Individuen ausgeht (Olweus, 2010),
spielen die iibrigen Klassenmitglieder durchaus eine Rolle. Schon in der frithen
Literatur wird Bullying als soziales Phdnomen beschrieben, das in relativ kleinen,
regelmifig interagierenden Gruppen auftritt (Bjorkqvist, Ekman & Lagerspetz,
1982) und auf sozialen Beziehungen basiert (Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts &
King, 1982). Theoretische Modelle zur Entstehung von Bullying weisen oftmals
auf die Bedeutsamkeit der Gruppe fiir die Entwicklung der Problematik hin.

1.2.1 Entstehungsmodelle

Risikofaktoren fiir Bullying konnen in ein sozial-6kologisches Rahmenwerk ein-
gebettet werden, welches die Ebenen des Individuums, dessen Familie, der
Schule, der Gemeinschaft und der Kultur umfasst (Swearer & Espelage, 2004;
Wachs et al., 2016). Swearer und Espelage (2004) heben hervor, dass Bullying
nicht in Isolation auftritt, sondern aus dem komplexen Zusammenspiel dieser
Ebenen entsteht. Auf Ebene des Individuums gibt es Personlichkeitseigenschaf-
ten oder Kompetenzen, die einen Einfluss darauf haben, in welcher Weise ein
Schiiler oder eine Schiilerin in Bullying involviert ist. Auf Familienebene spie-
len Erziehungsstil, Gewalterfahrungen und familidrer Zusammenhalt eine Rolle.
Im schulischen Kontext sind zum einen Peer-Beziehungen, wie Freundschaften
und sozialer Status, und zum anderen Schul- und Klassenklima, Verhaltensnor-
men sowie organisatorische Rahmenbedingungen zu nennen. Einflussfaktoren
auf gesellschaftlich-kultureller Ebene sind Schulpolitik, wirtschaftliche Lage und
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gewaltbezogene Normen eines Kulturkreises. Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber
die Risikofaktoren auf den verschiedenen Ebenen geben Hess und Scheithauer
(2015).

Auch Olweus (1978, 1993) bezog in seine theoretischen Uberlegungen zur
Entstehung von Bullying neben individuellen Faktoren bereits den familidren
und schulischen Kontext mit ein. Zusammenfassen lassen sich diese Uberlegun-
gen in einem Teufelskreismodell, welches verschiedentlich graphisch dargestellt
wurde (Hanewinkel & Knaak, 1997; Scheithauer & Bull, 2008) und in Abbildung
1.1 mit stirkerem Fokus auf die Gruppenebene veranschaulicht ist. Grundan-
nahme des Modells ist, dass aggressive Verhaltensweisen und so auch Bullying
erlernt werden. Das aggressive Verhaltensmuster eines Kindes ist zwar mitbe-
dingt durch das Temperament des Kindes (Olweus, 1993), wird jedoch auch
stark durch Lernerfahrungen geformt. Zu nennen sind hier Modelllernen, also
die Imitation aggressiver Modelle wie Eltern, Geschwistern oder Mitschiilern,
und Verstidrkungslernen, das heiit das Erreichen von positiven Konsequenzen
(z. B. Durchsetzen eigener Interessen, Bewunderung) oder das Vermeiden von
negativen Konsequenzen (z. B. unliebsame Aufgaben, von anderen dominiert
werden) durch aggressives Verhalten. Auch das Ausbleiben von negativen Kon-
sequenzen stofit einen Lernprozess dahingehend an, dass aggressives Verhalten
geduldet wird. Derartige Lernprozesse finden zunichst in der Familie statt (z. B.
durch strafende Erziehungsmethoden und einen permissiven Umgang mit aggres-
siven Verhaltensweisen; Olweus, 1993) und prigen somit das Aggressionslevel,
das ein Kind in die Schule mitbringt und fiir Bullying pridisponiert. Die Art
und Weise wie Opfer, Mitschiiler, Lehrer und Eltern auf schikanierendes Ver-
halten reagieren, stellt wiederum eine Lernerfahrung dar, welche das Bullying
oftmals fordert. Die Opfer sind dngstlich, verunsichert und passiv und geben den
Titern somit ein Gefiihl von Stirke und Uberlegenheit (positive Verstirkung).
Seitens der Opfer haben die Tdter wenig Gegenwehr zu erwarten. Die Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler sind zum Teil ebenfalls dngstlich und verunsichert, zum
Teil sind sie aber auch fasziniert (positive Verstiarkung) oder schlieen sich den
Tdtern an (Modelllernen, positive Verstirkung). Lehrkriften und Eltern mangelt
es oftmals an Informationen und Strategien zur Intervention, weshalb sie hiu-
fig unentschlossen sind, gar nicht eingreifen oder inkonsistent handeln, wodurch
in der Klasse ein Eindruck der Duldung entstehen kann. Es kommt somit zu
einer Negativspirale aus aggressivem, schikanierendem Verhalten und Bullying
fordernden sozialen Lernerfahrungen. Hinzu kommen Gruppenmechanismen, wie
soziale Ansteckung, welche Bullying zum Gruppenphidnomen machen, an dem
sich mehrere Individuen aggressiv beteiligen. Neben der Imitation aggressiven
Verhaltens an sich betont Olweus (1993) eine Verringerung der Hemmschwelle
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zu aggressivem Verhalten durch das Beobachten erfolgreicher beziehungsweise
ungestrafter Aggression. Auch sei durch die Beteiligung in der Gruppe das
individuelle Verantwortungsgefiihl reduziert.

Den Ubergang von aggressivem Verhalten zu Bullying konzipieren Schifer
und Korn (2004b) in drei Stadien (siehe Abbildung 1.2): Das Explorationsstadium
zeichnet sich durch gestreute Aggression der nach Dominanz strebenden Tétern
aus, wobei sich noch keine Systematik gegen bestimmte Mitschiiler oder Mitschii-
lerinnen erkennen lédsst. In dieser Phase lernen die Tater mit welchen Reaktionen
sie seitens der Attackierten sowie der iibrigen Klasse zu rechnen haben. Dies
erlaubt ihnen im zweiten Stadium der Konsolidierung ihre Angriffe systema-
tisch gegen bestimmte Opfer zu richten. Dabei provozieren sie gezielt inaddquate
Reaktionen der Opfer (z. B. Gegenaggression oder Unterwiirfigkeit), welche das
Ansehen der Opfer herabsetzen. Werden schlieBlich die Angriffe auf das Opfer als
normkonform und gerechtfertigt wahrgenommen, ist das Manifestationsstadium
erreicht und das Opfer gerit in eine vollige Isolation.

Beiden Entstehungsmodellen ist gemein, dass sie den Reaktionen der iibrigen
Klassenmitglieder eine entscheidende Bedeutung beimessen. Welche unterschied-
lichen Formen diese Reaktionen annehmen konnen, soll in den folgenden
Kapiteln differenzierter betrachtet werden.

1.2.2 Bystander-Verhalten bei traditionellem Bullying

Diejenigen, die Bullying mitbekommen, jedoch selbst nicht als Tdter oder Opfer
involviert sind, werden in der englischsprachigen Literatur hiufig als bystander
bezeichnet (Salmivalli et al., 2011). Laut Compact Oxford English Dictionary ist
ein Bystander ,,a person who is present at an event but does not take part (Soa-
nes & Hawker, 2005). Da die deutschen Ubersetzungsmoglichkeiten Zuschauer
oder Umstehender (Langenscheidt-Redaktion, 2019b) den Fokus unnétig auf die
visuelle Ebene oder die physische Prisenz lenken, wird im Folgenden weiterhin
der englische Begriff verwendet. Das Verstdndnis des Begriffs wird allerdings
dahingehend ausgeweitet, dass er jegliche Person umfasst, die von den Vorfillen
mitbekommt, wobei unerheblich ist, ob die Person dabei selbst anwesend war
oder es durch andere Personen erfahrt (Jones, Mitchell & Turner, 2015).

Die Forschungsgruppe um Christina Salmivalli beschreibt in ihrem Participant-
Role-Ansatz unterschiedliche Rollen, welche Bystander im Bullying-Gefiige
einnehmen konnen (Salmivalli et al., 1996, sieche Abbildung 1.3). Grundannahme
dabei ist, dass jedes Klassenmitglied in irgendeiner Form beteiligt ist oder zumin-
dest von den Schikanen weil. Neben Opfern und den Titern differenzieren sie
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Exploration Konsolidierung Manifestation
Tater testet mit gestreuten Tater fokussiert Angriffe Angriffe auf das Opfer
Angriffen die Reaktionen der auf bestimmtes Opfer und werden von der Klasse als
Klassengemeinschaft aus. provoziert dieses. gerechtfertigt angesehen.

Abbildung 1.2 Phasenmodell zur Entstehung von Bullying in Anlehnung an Schifer und
Korn (2004b)

zwischen Assistenten des Taters, Verstirkern des Titers, Verteidigern des Opfers
und Aufenstehenden. Wihrend der Tater (bully) die Initiative ergreift, die Atta-
cken anfiihrt und andere dazu animiert beim Bullying mitzumachen, wird er von
seinen Assistenten (assistants of the bully) unterstiitzt. Diese beteiligen sich aktiv
an den Schikanen, jedoch nur wenn jemand anderes damit beginnt. Dariiber hin-
aus gibt es Gruppenmitglieder, die nicht selbst beim Schikanieren mitmachen,
den Titern und Assistenten jedoch ein Publikum bieten und durch ihr Verhalten
Zustimmung signalisieren. Die sogenannten Verstdrker (reinforcers of the bully)
schauen zu, lachen oder feuern an und verstiarken somit im Sinne der operanten
Konditionierung das aggressive Verhalten. Demgegeniiber setzen sich die Ver-
teidiger (defenders of the victim) fiir das Opfer ein, indem sie es trosten, es
verteidigen, Hilfe holen und versuchen das Bullying zu stoppen. Durch Passi-
vitit zeichnen sind die Auflenstehenden (outsider) aus. Sie stellen sich auf keine
Seite und halten sich aus dem Geschehen heraus. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass sie tatsdchlich vollkommen unbeteiligt sind. Vielmehr tragen sie durch ihre
Untitigkeit zur Entstehung und Aufrechterhaltung von Bullying bei, da passives
Verhalten den Eindruck stillschweigenden Einverstindnis wecken kann (Salmi-
valli, 2014) oder die Titer sogar dazu anstacheln kann, sich durch aggressive
Handlungen zu profilieren und damit Stirke und Uberlegenheit zu demonstrieren
(vgl. Stueve et al., 2006).
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Verteidiger

Verstérker

AuRenstehende

Abbildung 1.3 Die Participant Roles bei Bullying in Anlehnung an Salmivalli et al. (1996)

Diese verhaltensnahen Rollenbeschreibungen differenziert Olweus (2001) in
seinem Bullying Circle unter Beriicksichtigung der nicht sichtbar gezeigten Hal-
tung weiter aus. Insbesondere die Gruppe der AuBenstehenden unterteilt er
nochmals in drei Reaktionstypen: Die passiven Unterstiitzer befiirworten das Bul-
lying, zeigen dies jedoch nicht offen. Die unbeteiligten Zuschauer (disengaged
onlookers) nehmen wahr was geschieht, sind allerdings der Meinung, dass es sie
nichts angeht und beziehen keine Stellung. Mogliche Verteidiger lehnen das Bul-
lying ab und denken, dass sie helfen sollten, setzen dies aber nicht in die Tat um.
Daneben fiihrt er als direkte Pendants zu den Participant Roles Tater, Mitldufer
oder Handlanger (Assistenten), Befiirworter oder passive Titer (Verstirker) sowie
Verteidiger an. Die Reaktionstypen lassen sich also auf den Dimensionen der
Einstellung (pro Bully versus pro Opfer) und der Aktivitit (aktiv versus passiv)
einordnen.

Der Begriff des Bystanders ist im Kontext von Bullying folglich weitergefasst
als die herkommliche Definition (vgl. Soanes & Hawker, 2005) und bezeichnet
nicht ausschlieBlich inaktive, unbeteiligte Zeugen, sondern eben auch jene, die
sich entscheiden auf Seiten des Titers oder des Opfers ins Geschehen einzutreten.
Von auflen beobachtbare Verhaltensmuster von Bystandern lassen sich sowohl
im Participant-Role-Ansatz (Salmivalli et al., 1996) als auch im Bullying Circle
(Olweus, 2001) in drei Klassen einteilen: (1) Verhalten, welches Bullying fordert,
(2) Verhalten, welches das Opfer unterstiitzt und (3) passives Verhalten.
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1.2.3 Bystander-Verhalten bei Cyberbullying

Im Gegensatz zu Schulbullying gibt es fiir Cyberbullying bislang keine etablierte
theoretische Konzeptualisierung der Rollen (Pfetsch, 2016). Dies mag daran lie-
gen, dass die Gruppe der Bystander bei Cyberbullying potenziell heterogener und
weitergefasst als bei Schulbullying ist. So kann Cyberbullying wie in Abschnitt
1.1.4 beschrieben ein riesiges Publikum erreichen, das nicht nur Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler umfasst. Die Bystander von Cyberbullying variieren demnach
stirker in ihrer Beziehung zum Opfer. Des Weiteren besteht bei Cyberbullying die
Moglichkeit online oder aber offline zum Zeugen zu werden (Pfetsch, 2016). Wird
das Bullying ausschlieflich online bemerkt, kann dies unmittelbar oder zeitlich
verzogert geschehen. Der Bystander kann beispielsweise in der gleichen Chat-
gruppe online sein, wihrend die Angriffe auf das Opfer erfolgen und diese live
miterleben oder es spiter im Chatverlauf nachlesen. Erfihrt jemand offline vom
Bullying, gibt es ebenfalls verschiedene Moglichkeiten: Der Bystander kann mit
dem Opfer zusammen sein, wihrend dieses den Bullying-Attacken ausgesetzt ist
(z. B. beleidigende Nachrichten empfingt) oder mit dem Titer oder den Titern,
wihrend diese die Angriffe ausfiihren. Zusitzlich ist denkbar, dass jemand nach-
traglich offline von den Vorfillen erfihrt — wiederum durch Opfer, Titer oder
andere Bystander. Personen, denen sich das Opfer anvertraut, bezeichnen Jones
und Kolleginnen (2015) als sekundire Bystander.

Jan Pfetsch (2016) konzeptualisiert die Rahmenbedingungen des Cyberbystan-
dings auf drei Dimensionen: Virtualitit, Ndhe und soziale Beziehung. Hinsichtlich
Virtualitét unterscheidet er zwischen Online- und Offline-Kontext. Der Aspekt der
Nihe umfasst die zeitliche Nédhe (Grad der zeitlichen Verzogerung), die techni-
sche Nihe (Realismus der Darstellung) und die psychologische Nihe (Gefiihl der
Verbundenheit). Soziale Beziehungen zu Tdtern und Opfern konnen positiv oder
negativ sein. Besteht keine personliche Beziehung wie eine Freundschaft, ist dies
durch die Einordnung in Eigen- und Fremdgruppe geprégt.

Trotz der im Vergleich zu Schulbullying komplexeren Rahmenbedingungen
von Cyberbystanding lassen sich die Reaktionen von Bystandern auf Cyberbul-
lying dhnlich wie beim Schulbullying in die drei Klassen Bullying-fordernd,
Opfer-unterstiitzend und passiv unterteilen (vgl. Pfetsch, 2016; Van Cleemput,
Vandebosch & Pabian, 2014). Diese Reaktionen konnen, wie das Bemerken,
sowohl online als auch offline stattfinden (Sarmiento, Herrera-Lépez & Zych,
2019). Die konkreten Verhaltensweisen sind dabei, gerade wenn sie offline
erfolgen oder es sich um verbale Reaktionen handelt, sehr dhnlich wie beim
Schulbullying. Online gibt es zudem Emoticons und Like- oder Dislike-Buttons,
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mittels derer Bystander ihre Gefiihle ausdriicken und sich zum Geschehen posi-
tionieren konnen. Hinzu kommen weitere technische Besonderheiten, wie die
Moglichkeit Nachrichten oder Bildmaterial weiterzuleiten oder zu 16schen und
damit entweder Tdter oder Opfer zu unterstiitzen. Kritisch angemerkt wird in
diesem Zusammenhang von Barlifiska, Szuster und Winiewski (2013), dass die
Unterteilung in aktive Titer und Verstirker bei Cyberbullying unscharf ist. Ist
jemand, der einen verletzenden digitalen Inhalt weiterleitet, teilt oder likt als
Tiéter oder als Verstirker einzuordnen? Die Schwierigkeit zwischen Titer, Assis-
tenten und Verstirkern zu differenzieren ist gleichwohl auch im Kontext von
Schulbullying bekannt (Goossens, 2006; Sutton & Smith, 1999). DeSmet und
Kolleginnen (2014) geben weiterhin zu bedenken, dass die Zeugen von Cyber-
bullying zwar dhnliche Verhaltensoptionen wie fiir Schulbullying berichten, diese
jedoch kontextabhingig eingesetzt werden und dementsprechend nicht als feste
Participant Roles betrachtet werden sollten. Zudem weisen Price et al. darauf hin,
dass Bystander von Cyberbullying in der Regeln nicht ausschlieBlich online oder
ausschlielich offline agieren und prigen in diesem Zusammenhang den Begriff
des hybriden Bystander (hybrid bystander; Price et al., 2014). Sie arbeiten heraus,
dass Verhaltensweisen vom einen in den anderen Kontext hineingetragen werden
konnen und dass Handlungen in einem Kontext auch Reaktionen im anderen
Kontext nach sich ziehen konnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit
den Bystandern von Cyberbullying die Komplexitit des Bystander-Verhaltens
erkennen ldsst. Viele Differenzierungen innerhalb der Bystander-Rolle — bei-
spielsweise wie eine Person von den Vorfillen mitbekommt und auf welcher
Ebene sie reagiert — sind erst im Zusammenhang mit Cyberbullying in den
Fokus gertickt, sollten allerdings auch GedankenanstoBe fiir das Verstdndnis der
Bystander bei Schulbullying liefern.

1.3  Pravalenz von Bullying

Obgleich die Anzahl an Untersuchungen zu Bullying stetig zunimmt (Volk, Veen-
stra & Espelage, 2017), ist eine exakte Bestimmung der Pridvalenz bislang nicht
moglich, da die Angaben verschiedener Studien stark variieren. Dies mag zum
einen daran liegen, dass Bullying in unterschiedlichen Regionen unterschiedlich
ausgepragt ist (Inchley et al., 2020), hat zum anderen aber auch konzeptionelle
und methodische Griinde: Bullying wird in den Studien auf sehr unterschiedliche
Arten erfasst.
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1.3.1 Methodische Aspekte bei der Pravalenzschatzung von
Bullying

Bereits die Definition von Bullying betreffend zeigen sich deutliche Unterschiede
bei der Erfassung von Bullying. Zum einen werden die drei Definitionskrite-
rien, insbesondere bei Cyberbullying, nicht von allen Forschenden anerkannt
(bspw. Porsch & Pieschl, 2014), zum anderen bedeutet eine Anerkennung
der Definitionskriterien nicht automatisch, dass diese auch tatsichlich bei der
Operationalisierung beriicksichtigt wurden (bspw. Demaray & Malecki, 2003;
Machéickova & Pfetsch, 2016). Werden nur aggressive Verhaltensweisen abge-
fragt, ohne den Studienteilnehmern vorab eine Definition von Bullying zu geben,
erweist sich besonders die Feststellung des Machtungleichgewichts als Heraus-
forderung, die in vielen Studien nicht angegangen wurde (Swearer, Siebecker,
Johnsen-Frerichs & Wang, 2010). Auch bei der Umsetzung des Héufigkeitskri-
teriums gibt es bislang keinen Konsens, ab welcher Frequenz Gewalthandlungen
als Bullying bezeichnet werden konnen. Sofern die Haufigkeit in der Operatio-
nalisierung Beriicksichtigung findet, variieren benutzte Cut-off-Punkte zwischen
mindestens ,,ein- oder zweimal monatlich* und mindestens ,,einmal pro Woche*
oder bei abstrakter Erfassung mindestens ,,gelegentlich, ,,hdufig* oder ,,stindig*
(Swearer et al., 2010). Dabei ist auch der Referenzzeitraum nicht einheitlich, son-
dern schwankt zwischen ,,in der letzten Woche* und ,,im vergangenen Jahr* oder
es wird kein Zeitrahmen vorgegeben (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010).
Dariiber hinaus kann Bullying anhand einzelner Items oder Skalen mit mehre-
ren Items erfasst werden. Eine weitere Unterschiedlichkeit liegt in der genutzten
Informationsquelle. Am héufigsten sind Selbstberichtdaten (78%), gefolgt von
Auskiinften durch Gleichaltrige, Lehrkrifte oder Eltern (Cook, Williams, Guerra,
Kim & Sadek, 2010).

All diese methodischen Aspekte haben sich in empirischen Studien als rele-
vant fiir die Privalenzschitzung erwiesen (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010;
Gradinger, Strohmeier & Spiel, 2010; Modecki et al., 2014; Swearer et al.,
2010). Hinzu kommt die Moglichkeit, dass Bullying in verschiedenen Stichpro-
ben beispielsweise in Abhingigkeit von untersuchter Alterspanne, Schultyp oder
Region tatsidchlich unterschiedlich hdufig auftritt. Cook, Williams, Guerra und
Kim (2010) fanden metaanalytisch heraus, dass sowohl Methodik als auch geo-
graphische Lage einen Effekt auf die berichteten Privalenzraten haben. Letztlich
muss jedoch auch in diesem Zusammenhang wieder auf eine methodische Proble-
matik hingewiesen werden: Werden Untersuchungen an Gelegenheitsstichproben
durchgefiihrt, ist die Représentativitit nicht zweifelsfrei gegeben. Zudem kann
auch das Verstindnis des Begriffs sprachlich oder kulturell variieren. Mochte
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man sich also ein angemessenes Bild von der Auftretenshédufigkeit von Bullying
machen, gilt es methodische Aspekte wie Stichprobe und Operationalisierung mit
im Blick zu haben.

1.3.2 Prdvalenz von Schulbullying und Cyberbullying

Aufgrund der immensen Anzahl an Studienbefunden zur Auftretenshaufigkeit
von Bullying sind insbesondere Metaanalysen informativ. Fiir eine angemes-
sene Abschitzung des Ausmales von Bullying sollte sowohl die Zahl der Opfer
als auch die der Tidter miteingerechnet werden, sowie diejenigen Personen, die
sowohl als Titer als auch als Opfer in Erscheinung treten (sogenannte Titer-Opfer
oder Bully-Victims, Haynie et al., 2001). Eine Metaanalyse der Arbeitsgruppe um
Cook (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010) mit 82 Studien berichtet fiir Bul-
lying im Schulsetting durchschnittliche gewichtete Privalenzangaben von 24%
Opfern, 21% Titern sowie 8% Tater-Opfern. Eine Metaanalyse von Modecki et al.
(2014) vergleicht indessen die Pridvalenzen von Schulbullying und Cyberbullying
in 80 Studien und kommt zu dem Schluss, dass Schulbullying deutlich hdufiger
vorkommt als Cyberbullying. Die mittlere an der Stichprobengrofle gewichtete
Privalenz von Schulbullying betrug 36% Opfer und 35% Titer, bei Cyberbullying
hingegen 15% Opfer und 16% Titer. Beide Metaanalysen beziehen auch Studien
mit ein, in denen nicht alle drei Definitionskriterien (Schéadigungsabsicht, Wie-
derholung, Machtungleichgewicht) erfiillt sind, sodass sich die Angaben zum Teil
auch auf allgemein aggressives Verhalten beziehen konnen und die Préivalenz von
Bullying somit vermutlich tiberschitzt wird.

Neben Metaanalysen sind auch grof3 angelegte reprisentative Studien aussa-
gekriftig. Die HBSC-Studie (Health Behaviour in School-aged Children) erfasst
im vierjahrigen Abstand in verschiedenen Regionen Europas und Nordamerikas
gesundheitsrelevante Daten von Jugendlichen, darunter auch Selbstauskiinfte zu
Bullying-Erfahrungen, wobei den Befragten eine umfassende Definition von Bul-
lying vorgelegt wird. Bei der Erhebungswelle 2017/18 (Inchley et al., 2020)
berichteten im Schnitt 10% der Jungen und Midchen in den letzten Monaten
mindestens zweimal pro Monat schikaniert worden zu sein. Opfer von Cyberbul-
lying wurden etwa 13% der Befragten. Demgegeniiber gaben 8% der Jungen und
5% der Midchen an, selbst daran beteiligt gewesen zu sein andere in der Schule
zu schikanieren. Weiterhin berichteten 12% der Jungen und 8% der Midchen
von Cybertiterschaft. Fiir Schulbullying bleiben die Opferzahlen somit gegen-
tiber 2013/14 (Inchley et al., 2016) weitgehend konstant, wihrend die Privalenz
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der Taterschaft etwas zuriickging. Cyberbullying hingegen scheint zuzunehmen
(2013/14: 3% Cyberopfer; Cybertiterschaft 2013/14 nicht erhoben).

Auch im Rahmen der PISA-Studie 2018 (Programme for International Student
Assessment) wurden Gewalterfahrungen von Schiilerinnen und Schiiler in einer
Vielzahl von Lédndern weltweit erhoben (OECD, 2019). Durchschnittlich gaben
in den Lindern der OECD (Organisation for Economic Co-operation and Deve-
lopment) 23% der befragten Schiilerinnen und Schiiler an, mehrfach monatlich
aggressiven Handlungen ausgesetzt gewesen zu sein. Obgleich somit der Wie-
derholungscharakter von Bullying gegeben ist, wurde bei der Erfassung nicht
das Vorliegen eines Machtungleichgewichts sichergestellt. Die durchschnittliche
Privalenzrate von 23% kann zum Teil also auch gestreute, das heiflt nicht syste-
matisch gegen Schwiichere gerichtete aggressive Akte umfassen. Einen Uberblick
iiber Metaanalysen und reprisentativen Studien zur Pridvalenz von Schul- und
Cyberbullying gibt Tabelle 1.3.

Sowohl in der Metaanalyse von Cook, Williams, Guerra und Kim (2010)
als auch in HBSC-Studie (Inchley et al., 2016), PISA-Studie (OECD, 2019)
und EU-Kids-Online-Studie (Smahel et al., 2020) zeigen sich enorme Schwan-
kungen zwischen den untersuchten Lindern und Regionen (siehe Tabelle 1.3),
welche nicht ausschlieBlich auf methodische Unterschiede zuriickzufiihren sind.
Dementsprechend wichtig ist eine spezifische Betrachtung von Befunden fiir
Deutschland, um eine angemessene Vergleichsgrundlage fiir die folgende in
Deutschland durchgefiihrte Studie zu schaffen.

Tabelle 1.3 Uberblick iiber Studien zur Privalenz von Schul- und Cyberbullying

Privalenzangaben

Studienmerkmale Opfer Téter

Cook, Williams, Guerra und Kim (2010):

¢ Metaanalyse (82 Studien aus 22 Léndern)

¢ Definitionskriterien nicht in allen Studien erfiillt

o Alter: 3—18 Jahre

gewichtete durchschnittliche Privalenz von Schulbullying 24% 21%
(Spannbreite zwischen verschiedenen Landern) (7-43%)  (5-44%)

Modecki et al. (2014):

* Metaanalyse (80 Studien)

* Definitionskriterien nicht in allen Studien erfiillt

o Alter: 12-18 Jahre

gewichtete durchschnittliche Pravalenz von Schulbullying 36% 35%
gewichtete durchschnittliche Privalenz von Cyberbullying 15% 16%

(Fortsetzung)
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Tabelle 1.3 (Fortsetzung)
Priivalenzangaben
Studienmerkmale Opfer Titer
Inchley et al. (2020a, 2020b)
* HBSC-Studie 2017/18 (Zufallsstichproben aus 45 Landern und
Regionen)
* vorgegebene Definition enthilt Schidigungsabsicht und
Machtungleichgewicht; Cut-off: mind. zweimal im Monat
e Alter: 11, 13 und 15 Jahre
durchschnittliche Privalenz von Schulbullying bei Jungen/ 10%/10%  8%/5%
Midchen (Spannbreite zwischen Lindern, Altersgruppen und (0-32%) (0-30%)
Geschlecht)
durchschnittliche Priivalenz von Cyberbullying bei Jungen/ 12%/14%  12%/8%
Midchen (Spannbreite zwischen Landern, Altersgruppen und (3-29%) (1-31%)
Geschlecht)
OECD (2019):
¢ PISA-Studie 2018 (79 Linder)
* keine Nennung/Definition von Bullying bei Abfrage erlebter
aggressiver Handlungen, keine Differenzierung zwischen
Offline- und Online-Kontext; Cut-off: mind. mehrfach
monatlich
o Alter: 15-16 Jahre
durchschnittliche Privalenz von Bullying 23%
(Spannbreite zwischen verschiedenen Landern) (9-65%) -
Smabhel et al. (2020):
¢ EU Kids Online 2020 (19 Lénder)
* Abfrage gemeiner und verletzender Konfrontationen ohne
Einschrankung auf wiederholte Vorfille mit Machtgefille;
Cut-off: mind. monatlich
¢ Alter: 9-16-jihrige Internetnutzer
durchschnittliche Préivalenz von Offline-Bullying (Spannbreite 1% 3%
zwischen verschiedenen Léndern) (2-13%)  (0-9%)
durchschnittliche Privalenz von Cyberbullying (Spannbreite 5% 3%
2-13%) (0-11%)

zwischen verschiedenen Léndern)
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In der deutschen Stichprobe (n = 5881) der HBSC-Studie 2013/14 (Oertel,
Melzer & Schmechtig, 2016) lag die Pridvalenz von Bullying mit jeweils 9%
Schiilerinnen und Schiilern, die mindestens zwei- bis dreimal im Monat Opfer-
oder Tatererfahrungen gemacht haben, etwa im Schnitt der beteiligten Linder. In
der Erhebungswelle 2017/18 (Fischer, John, Melzer et al., 2020) lagen die Priava-
lenzen mit 8% Opfern und 4% Titern in Deutschland sogar etwas niedriger. Rund
1% der Befragten berichtet sowohl Opfer- als auch Tatererfahrungen. Opfer von
Cyberbullying waren etwa 2% der deutschen Stichprobe, Cybertiter circa 1%.
Auch bei der PISA-Studie liegt die Prévalenzangabe fiir Deutschland mit rund
23%, die mehrfach monatlich aggressiven Handlungen ausgesetzt waren, genau
im Mittel der teilnehmenden Linder (OECD, 2019), jedoch deutlich hoher als
in den HBSC-Studien, was an der Operationalisierung liegen diirfte. Nédher an
der HBSC-Studie liegen wiederum die Ergebnisse der jiingsten Reprisentativ-
befragung des Projektverbundes EU Kids Online: 6% der jungen Internetnutzer
gaben an im letzten Jahr monatlich offline gemeinem oder verletzendem Verhal-
ten ausgesetzt gewesen zu sein und 3% online, jeweils 1% gab zu monatlich
andere gemein oder verletzend behandelt zu haben (gmahel et al., 2020; weitere
Informationen in Hasebrink, Lampert & Thiel, 2019).

In der Metaanalyse von Cook, Williams, Guerra und Kim (2010) wurden fiir
Deutschland drei Studien herangezogen: Schifer, Korn, Brodbeck, Wolke und
Schulz (2005), Scheithauer et al. (2006) und Schuster (1999). Kombiniert erga-
ben sich Pridvalenzraten von 12% Opfern, 16% Titern sowie 15% Titer-Opfern
(Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010), wobei der hohe Anteil an Téter-Opfern
vermutlich auf die Grundschulstichprobe in der Studie von Schifer et al. (2005)
zuriickgeht. Einen Uberblick iiber deutsch publizierte Studien aus den 90er-Jahren
geben Losel und Bliesener (1999). Sie fassen zusammen, dass die Pridvalenz-
angaben fiir Bullying bei einem strengen Kriterium (mind. einmal die Woche)
zwischen 4% und 12% liegen und dies fiir Viktimisierung und Téterschaft dhn-
lich sei. Auch im darauffolgenden Jahrzehnt veroffentlichte Studien reihen sich in
dieser Groflenordnung ein (Hampel, Manhal & Hayer, 2009; Jugert, Scheithauer,
Notz & Petermann, 2000).

Des Weiteren konzentrieren sich einige Studien insbesondere auf Cyberbul-
lying. So wurden in einer Online-Studie von Riebel, Jiger und Fischer (2009)
knapp 2000 Kinder und Jugendliche (6-19 Jahre, 64% weiblich) dazu befragt,
wie oft sie in den letzten zwei Monaten Opfer von Bullying und Cyberbully-
ing geworden sind und wie oft sie sich selbst an Bullying und Cyberbullying
beteiligt. Als Opfer und Tdter wurden diejenigen identifiziert, die wochentliche
Vorfille berichten. Dies waren rund 25% Opfer, 6% Cyberopfer, 7% Titer und
4% Cybertiter.
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Eine standardisierte Befragung von Katzer, Fetchenhauer und Belschak mit
1700 Schiilerinnen und Schiilern der 5. bis 11. Klasse (55.3% weiblich) erfasste
die Haufigkeit aggressiver und storender Verhaltensweisen im Internet sowohl aus
Opfer- (2009b) als auch aus Tater-Perspektive (2009a). Opfererfahrungen variier-
ten je nach Art des aggressiven Verhaltens zwischen 4% (erpresst worden oder
gehinselt worden) und 44% (bei Unterhaltung gestort worden), die dies schon
erlebt haben. Die Rate wochentlicher Viktimisierung lag zwischen 1% und 8%.
Von denjenigen Befragten mit Opfererfahrungen berichteten rund 28%, immer
wieder Opfer derselben Téter zu werden (Katzer et al., 2009b). Auf der anderen
Seite gaben je nach Art des abgefragten Verhaltens 10% (jemanden bedrohen) bis
42% (jemanden beschimpfen) an, dies selbst schon getan zu haben. Etwa 8% der
Jungen und 1% der Midchen berichteten andere Chatter mehrmals in der Woche
zu mobben (Katzer et al., 2009a).

Das Biindnis gegen Cybermobbing erfasst Erfahrungen mit Cybermobbing in
seinen Cyberlife-Studien aus Perspektive der Eltern, Lehrkrifte sowie Schiile-
rinnen und Schiiler. In der jiingsten Studie Cyberlife III gaben von rund 4400
Schiilerinnen und Schiilern knapp 38% an, schon einmal Opfer von Bullying
gewesen zu sein — 22% mindestens wochentlich — und 17% berichteten Opfer
von Cyberbullying gewesen zu sein (Beitzinger, Leest & Schneider, 2020). Beide
Werte liegen deutlich hoher als 2017 bei Cyberlife II, wo es 24% Bullying-Opfer
und 13% Cyberbullying-Opfer gab (Leest & Schneider, 2017). Rund 13% gaben
ferner zu selbst schon als Cybertiter agiert zu haben — dieses Niveau war bei
Cyberlife II und III dhnlich (Beitzinger et al., 2020; Leest & Schneider, 2017).

Im Rahmen der JIM-Studie (Jugend, Information, Medien) des Medienpiddago-
gischen Forschungsverbunds Stidwest (mpfs) zu Medien- und Freizeitverhalten
von Jugendlichen in Deutschland werden jdhrlich mittels représentativen telefo-
nischen Befragungen neben Aspekten der Medienausstattung und Mediennutzung
seit 2016 auch negative Erfahrungen mit Medien erhoben (mpfs, 2016). So wur-
den auch im Jahr 2019 wieder 1200 Jugendlichen (12—19 Jahre, 48% weiblich)
befragt (mpfs, 2020). Ahnlich wie in den vorangehenden Studien berichteten
rund 20% der Jugendlichen, dass iiber sie im Internet schon einmal falsche oder
beleidigende Inhalte verbreitet wurden, 8% gaben an, im Internet gezielt fertig
gemacht worden zu sein (mpfs, 2016, 2017, 2018, 2020).

Zusammenfassend kann trotz starker Schwankungen in der Prévalenzschit-
zung festgehalten werden, dass es sich bei Bullying um eine international
weitverbreitete Problematik handelt, von der auch deutsche Schiilerinnen und
Schiiler betroffen sind. Viele Schitzungen fiir Deutschland liegen in einer Gro-
Benordnung von 10%. Bei einer Klassengrofie von 25 Schiilerinnen und Schiilern
wiirde dies bedeuten, dass es pro Klasse durchschnittlich zwei bis drei Betroffene
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gibt, wobei jedoch beachtet werden muss, dass die Auftretenshiufigkeit zwischen
verschiedenen Schulklassen enorm variiert (Atria, Strohmeier & Spiel, 2007).
Von Cyberbullying ist im Vergleich zu Schulbullying eine geringe, aber dennoch
nicht zu vernachlidssigende Anzahl an Heranwachsenden betroffen (Inchley et al.,
2016; Modecki et al., 2014; Riebel et al., 2009).

1.3.3 Auftretenshaufigkeit verschiedener
Erscheinungsformen

Die Auftretenshdufigkeit von Bullying unterscheidet sich nicht nur zwischen
Schul- und Cyberkontext, sondern ebenfalls zwischen den in Abschnitt 1.1.2
und 1.1.5 genannten Erscheinungsformen. In den PISA-Studien war sowohl im
Lénderschnitt als auch in der deutschen Stichprobe verbal aggressives Verhalten
(Spott) am héufigsten, gefolgt von relationaler Aggression (Geriichte, Ausgren-
zung) und schlieBlich physischen Angriffen auf Person und Eigentum (OECD,
2017, 2019). Diese Rangfolge zeigt sich auch in anderen Studien (Scheithauer
et al., 2006; Thomas et al., 2016).

Zur Hiufigkeit verschiedener Arten von Cyberbullying liegt eine vergleichs-
weise geringe Anzahl an Befunden vor. Wenig aussagekriftig erscheinen — auf-
grund des schnellen Wandels der Medienlandschaft — Unterteilungen nach dem
Medium, iiber welches Cyberbullying erfolgt (vgl. Abschnitt 1.1.5). Von Interesse
sind dementsprechend vor allem Studien, die Cyberbullyingformen untersucht
haben, welche mit den vom Schulbullying bekannten Formen (direkt-verbal, rela-
tional) in Bezug gesetzt werden konnen. Recht deutlich zeichnet sich ab, dass
auch im Cyberkontext direkt-verbale Formen der Aggression wie Beleidigungen
am hidufigsten sind (Beitzinger et al., 2020; Hasebrink et al., 2019; Katzer et al.,
2009b; Porsch & Pieschl, 2014; Sitzer, Marth, Kocik & Miiller, 2012). Relatio-
nale Formen von Cyberbullying, welche den Status oder Ruf der Betroffenen
angreifen, sind je nach Vorgehensweise unterschiedlich geldufig: Wihrend das
Verbreiten von Geriichten vergleichsweise hdufiger vorkommt, ist das BlofBstel-
len durch das Weiterleiten privater Nachrichten oder Bilder oder ein Identitéitsklau
seltener (Beitzinger et al., 2020; Jager, Fischer, Riebel & Fluck, 2009; Porsch &
Pieschl, 2014; Sitzer et al., 2012). Ausgrenzungserfahrungen im Cyberspace wer-
den im Vergleich zu direkt-verbalen Angriffen im Internet und dem Verbreiten
von Geriichten iibers Internet seltener berichtet (Beitzinger et al., 2020; Hasebrink
et al., 2019; Jadger et al., 2009; Porsch & Pieschl, 2014). Kritisch angemerkt wer-
den muss, dass die hier zusammengetragenen Studien rein deskriptive Vergleiche
zwischen verschiedenen Formen von Bullying erlauben. Diese wurden zudem nur
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mit einzelnen Items erfasst, wobei sich Anzahl und Formulierung der Items von
Studie zu Studie stark unterscheidet. Weiterhin muss erneut darauf hingewiesen
werden, dass eine klare Einordnung als Bullying im Gegensatz zu allgemeiner
Aggressivitit oftmals nicht moglich ist, da gerade bei der Abfrage konkreter Ver-
haltensweisen die Definitionskriterien von Bullying héufig auler Acht gelassen
wurden (vgl. Abschnitt 1.3.1). Unter Beriicksichtigung dieser Einschrinkungen
scheinen Jugendliche jedoch sowohl in Schule als auch Cyberspace am hiufigsten
mit direkt-verbaler Aggression konfrontiert zu sein.

1.3.4 Geschlechts- und Altersunterschiede bei Schulbullying
und Cyberbullying

Insgesamt zeigen sich starke Schwankungen je nach Geschlecht und Alter. In
der HBSC-Studie sind Jungen in fast allen Regionen und Altersgruppen hiufi-
ger die Tadter und oftmals auch hiufiger die Opfer (Inchley et al., 2016; Inchley
et al., 2020). Auch eine Metaanalyse zu den Préadiktoren von Bullying mit 153
Studien (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010) kommt zu dem Schluss,
dass Jungen hiufiger als Opfer, Titer oder Titer-Opfer in Bullying involviert
sind. Die PISA-Studie weist ebenfalls darauf hin, dass Jungen allgemein hiu-
figer Opfer von Bullying sind (OECD, 2019). Dariiber hinaus betrachtet die
PISA-Studie Geschlechtsunterschiede auch fiir verschiedene Formen der Viktimi-
sierung getrennt: Jungen sind héufiger Opfer von direkt-verbalen (Beleidigungen,
Bedrohungen) sowie direkt- und indirekt-physischen (Schlidge, Sto3e; Entwenden
und Beschéddigen von Eigentum) Angriffen. Hinsichtlich Ausgrenzung zeigt sich
kein Geschlechtsunterschied. Von indirekt-verbalem Bullying (Geriichten) waren
Maédchen hiufiger betroffen (OECD, 2019). Anders zeigt sich in der deutschen
Stichprobe von Scheithauer und Kollegen (2006) nur fiir physische Viktimisie-
rung ein Geschlechtsunterschied der Art, dass Jungen hiufiger betroffen sind.
Kein Geschlechtsunterschied zeigt sich hier fiir verbale und relationale Viktimi-
sierung. Wohl aber sind Jungen unabhingig von der Bullyingform durchgingig
hidufiger die Téter (Scheithauer et al., 2006).

Beziiglich der Opfer von Cyberbullying fasst ein Review-Artikel von Tokunaga
(2010) zusammen, dass sich in den meisten Studien kein Geschlechtsunterschied
finden ldsst, nur in wenigen Studien sind Médchen hiufiger betroffen. Auch in der
HBSC-Studie lésst sich hinsichtlich Cyberviktimisierung kein einheitliches Mus-
ter an Geschlechtsunterschieden erkennen: Es gibt sowohl Regionen, in denen
Midchen hiufiger betroffen sind, als auch Regionen, in denen es die Jungen sind
(Inchley et al., 2016; Inchley et al., 2020). Die Zusammenschau von Kowalski
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et al. (2014) trdgt viele Studien zusammen, in denen es keine Geschlechtsun-
terschiede hinsichtlich Cyberviktimisierung oder Cybertiterschaft gibt, wihrend
in einzelnen Studien Midchen héufiger als Tidter oder Opfer identifiziert werden
konnten und in anderen Jungen hiufiger die Titer waren. Andere Ubersichten
zu Geschlechtsunterschieden bei Cybertétern zeigen, dass gerade hinsichtlich der
Taterschaft die Forschungslage duflerst heterogen ist und jeweils eine Vielzahl
von Studien vorliegt, die entweder mehr weibliche oder mehr minnliche Tater
oder ein ausgewogenes Geschlechterverhiltnis vorweisen (Barlett & Coyne, 2014;
Robson & Witenberg, 2013; X. Wang, Lei, Liu & Hu, 2016). Eine Metaanalyse zu
den Opfern und Titern bei Cyberbullying berichtet, dass iiber 77 Studien hinweg
Maidchen mit leicht hoherer Wahrscheinlichkeit Cyberopfer sind, Jungen hinge-
gen stirker mit Cybertiterschaft in Verbindung gebracht werden konnen (S. Guo,
2016). Die Taterschaft bei Cyberbullying betreffend, fand eine weitere Metaana-
lyse mit 109 Studien heraus, dass der Geschlechtseffekt durch das Alter moderiert
wird: In der friihen Jugend betreiben Madchen mehr Cyberbullying, wihrend sich
in spiteren Jahren ein umgekehrtes Muster zeigt (Barlett & Coyne, 2014). Hinzu
kommen Hinweise, dass Geschlechtsunterschiede je nach betrachteter Form der
Cyberaggression entgegengesetzt ausfallen: Wihrend Médchen iiber Mobiltele-
fon (Sprach- oder Textnachrichten) mehr ldstern als Jungen, nutzen Jungen das
Handy héufiger als Middchen, um andere zu beleidigen oder zu bedrohen oder um
verletzende Fotos oder Videos zu machen (Vanden Abeele & Cock, 2013).

Altersunterschiede sind in den meisten an der HBSC-Studie teilnehmenden
Lindern der Art, dass die Zahl der Opfer unter den 15-Jdhrigen am geringsten
ist, wihrend die Zahl der Titer unter den 11-Jdhrigen am geringsten ist (Inchley
et al., 2016; Inchley et al., 2020). Metaanalytisch fand sich kein signifikanter
Zusammenhang zwischen Alter und Viktimisierung, wohl aber ein schwach posi-
tiver Zusammenhang zwischen Alter und Taterschaft (Cook, Williams, Guerra,
Kim & Sadek, 2010). Die deutsche Studie der Arbeitsgruppe um Scheithauer
(2006) fand weniger Opfer in den hoheren Klassenstufen (8.—10.) verglichen mit
den niedrigeren (5.—7.), wihrend die meisten Titer je nach Bullyingform in einer
der mittleren Klassenstufen gefunden wurden (physisch in der 8., verbal in der
9., relational in 6. und 9.).

Zwischen Cyberviktimisierung und Alter konnte metaanalytisch kein signifi-
kanter Zusammenhang gefunden werden (S. Guo, 2016). In der HBSC-Studie
zeigten sich nur in wenigen Lindern signifikante Alterseffekte, welche jedoch
nicht einheitlich und zudem geschlechtsspezifisch sind (Inchley et al., 2016;
Inchley et al., 2020). Tokunaga (2010) geht von einem kurvilinearen Zusam-
menhang mit einem Hohepunkt in der siebten und achten Klassenstufe aus.
Dies konnte ursdchlich dafiir sein, dass in Metaanalysen und Studien mit
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weiter Altersspanne keine linearen Zusammenhidnge gefunden werden. Cyber-
taterschaft hingegen zeigt sich in der Metaanalyse schwach positiv mit dem
Alter assoziiert (S. Guo, 2016). Generell ist es jedoch schwierig verlissliche
Aussagen dazu zu machen, in oder ab welchem Alter Kinder und Jugend-
liche am stéirksten in Cyberbullying involviert sind, da dies vermutlich auch
stark mit dem Besitz der entsprechenden Gerite und dem Zugang zum Internet
zusammenhéngt. Dass die Anzahl der 6- bis 13-Jdhrigen mit eigenem Compu-
ter, Smartphone und Internetzugang in den letzten Jahren deutlich gestiegen ist,
zeigt die KIM-Studienreihe des Medienpéddagogischen Forschungsverbunds Siid-
west (mpfs, 2015, 2019). Dementsprechend muss neben dem Alter der Stichprobe
immer auch das Erhebungsjahr beriicksichtigt werden.

In der Zusammenschau lésst sich festhalten, dass eine breite Studienlage inklu-
sive einiger Metaanalysen zu Geschlechts- und Altersunterschieden bei Bullying
vorliegt. Recht einheitlich sind Jungen hiufiger an Bullying beteiligt — vor allem
als Téter, teilweise auch als Opfer. Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Vikti-
misierung sind von der jeweiligen Erscheinungsform abhéngig. So sind Midchen
im Vergleich zu Jungen gleich oft oder hidufiger Opfer von relationalem Bullying
und Cyberbullying. Mit dem Alter scheint die Viktimisierung eher abzuneh-
men, obgleich metaanalytisch kein Zusammenhang gefunden wurde. Denkbar ist,
dass Viktimisierung im Kindesalter zunimmt und im Laufe der Jugend wieder
abnimmt. Die Titerschaft scheint demgegeniiber eher zuzunehmen. Auch hier
ist jedoch nicht auszuschlief3en, dass sie nach einem Hohepunkt in den mittleren
Klassenstufen, welcher je nach Bullyingform unterschiedlich ist, wieder abnimmt.

1.3.5 Rollenverteilung bei Schulbullying

Das besondere an Studien zu den Participant Roles ist, dass deren Auftretens-
hidufigkeit in der Regel nicht an Selbstauskiinften festgemacht wird, sondern an
den Einschitzungen der Klassenkameraden. Dabei gibt es zwei Varianten: Die
Teilnehmenden schitzen ihre Mitschiiler und Mitschiilerinnen hinsichtlich ver-
schiedener Verhaltensbeschreibungen auf Ratingskalen ein (Peer-Rating) oder die
Teilnehmenden benennen diejenigen Mitschiiler oder Mitschiilerinnen, auf die
eine jeweilige Beschreibung zutrifft (Peer-Nominierung). Erhebungen basieren
klassischerweise auf dem Participant Role Questionnaire (PRQ) von Christina
Salmivalli (Salmivalli et al., 1996), welcher seit den 90er-Jahren stetig opti-
miert und in mehrere Sprachen iibersetzt wurde. So wurde der Itempool deutlich
gekiirzt (Salmivalli, Lappalainen & Lagerspetz, 1998), das Instrument wurde
mit Peer-Ratings (Salmivalli et al., 1996) sowie Peer-Nominierungen (Schifer &
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Korn, 2004a) eingesetzt — kombiniert auch als Interview fiir jiingere Kinder (Sut-
ton & Smith, 1999) — und es liegen Versionen in Finnisch (Salmivalli et al.,
1996; Salmivalli et al., 1998), Englisch (Sutton & Smith, 1999), Italienisch
(Tani, Greenman, Schneider & Fregoso, 2003), Deutsch (Schifer & Korn, 2004a)
und Niederlidndisch (Goossens, Olthof & Dekker, 2006; Pouwels, Van Noorden,
Lansu & Cillessen, 2018) vor.

Das am hiufigsten verwendete Kriterium fiir die Zuordnung der Rollen ist,
dass der Schiiler oder die Schiilerin einen iiberdurchschnittlichen Wert auf der
entsprechenden Skala hat (z > 0 bei klassenweise standardisierten Werten) und
auf keiner anderen Skala einen dhnlich hohen Wert erzielt (Differenz > 0.1).
Unter Anwendung dieses Kriteriums lassen sich in Studien mit dlteren Kindern
und Jugendlichen etwa 80-90% der Schiilerinnen und Schiiler eine Rolle zuord-
nen. Wie mit Selbstauskiinften finden sich rund 10% Opfer. Ahnlich hoch ist auch
die Zahl der Titer. Hinzu kommen jedoch 15-30% Assistenten und Verstirker,
sodass die Pro-Bullying-Rollen zusammengenommen bis zu 40% der Klasse aus-
machen. Weiterhin bleiben 20-30% als Auflenstehende untitig. Die Verteidiger
sind demgegeniiber mit rund 20% meist in der Unterzahl (siche Tabelle 1.4).

Anzumerken ist in diesem Zusammenhang, dass in der Literatur die Ausdif-
ferenzierbarkeit der Pro-Bullying-Rollen teils in Frage gestellt wird (Goossens
et al., 2006; Knauf, Eschenbeck & Kiser, 2017; Sutton & Smith, 1999). Zudem
werden durchaus auch andere Zuordnungskriterien fiir die Rollen diskutiert
(Goossens et al., 2006; Knauf et al., 2017; Pouwels, Lansu & Cillessen, 2016;
Sutton & Smith, 1999), welche zu etwas anderen Préivalenzschidtzungen kommen.
So verglichen Goossens et al. (2006) die Zuordnung auf Grundlage standardisier-
ter Skalenwerte (z-Kriterium) mit verschiedenen prozentualen Kriterien (10%,
15% , 20%). Je strenger das Kriterium, desto geringer war der Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern, denen eine Rolle zugeordnet werden konnte. Mit dem
strengsten Kriterium, bei dem jemand von mindestens 20% der Klasse fiir eine
Rolle nominiert werden musste, konnte nur rund 30% der Jugendlichen (T2) eine
Rolle zugeordnet werden. Die so ermittelten Privalenzen liegen dementsprechend
deutlich geringer. Besonders auffillig ist das fast génzliche Wegfallen der Mit-
laufer (Assistenten, Verstirker). Das prozentuale Kriterium von mindesten 15%
(bzw. einen Anteilswert von mindestens .15) wurde nochmals in der Studie von
Olthof, Goossens, Vermande, Aleva und Van der Meulen (2011) eingesetzt. Damit
konnte immerhin rund 70% der Heranwachsenden eine klare Rolle zugeordnet
werden. In einer anderen Studie mit einem absoluten Kriterium von mindestens
sechs Nominierungen war dies bei rund 50% der Stichprobe der Fall (Knauf
et al., 2017). Wihrend der Anteil der Opfer mit 10% in etwa den Befunden ande-
rer Studien entspricht, konnten vergleichsweise weniger Pro-Bullying-Akteure
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(20%), Verteidiger und AuBenstehende (jeweils rund 10%) identifiziert werden
(vgl. Tabelle 1.4). Vor- und Nachteile der unterschiedlichen Vorgehensweisen bei
der Rollenzuordnung werden in Abschnitt 2.3.4 tiefergehend reflektiert.

Klare Unterschiede lassen sich auch im Vergleich von Selbst- und Fremdein-
schitzung erkennen. Zwar finden Salmivalli et al. (1996) die zu erwartenden
Korrelationsmuster (positiv zwischen den Pro-Bullying-Rollen sowie positiv zwi-
schen Verteidigern und Auflenstehenden, iibrige Korrelationen negativ), doch
berichten sie auch signifikante Unterschiede der Art, dass eigenes Titer-
Verhalten in der Selbstauskunft unterschitzt wird, wohingegen Verstirker-,
AuBlenstehenden- und insbesondere Verteidiger-Verhalten {iberschitzt werden.
Diese Tendenz zur positiven Selbstdarstellung ldsst sich auch in den von der
Arbeitsgruppe um Nickerson berichteten Prédvalenzraten erkennen. Sowohl bei
der Selbstzuordnung zu einer der Rollenbeschreibungen (Nickerson, Mele & Prin-
ciotta, 2008) als auch bei der Bearbeitung eines Selbstberichtfragebogens mit 48
Items (Nickerson & Mele-Taylor, 2014) schitzt sich gut die Hélfte der Stichprobe
als Verteidiger ein. Kriterium fiir die Rollenzuordnung mit dem Selbstberichtfra-
gebogen war, dass das Verhalten mindestens dreimal im Monat gezeigt wurde.
Wachs (2012) hingegen identifiziert mit einem wochentlichen Kriterium nur 9%
Verteidiger. Die grofite Gruppe ist bei Wachs (2012) mit knapp 28% die der
AuBenstehenden. Die Pro-Bullying-Rollen machen demgegeniiber bei allen drei
Selbstberichtstudien nur etwa 10-15% der Stichprobe aus (Nickerson et al., 2008;
Nickerson & Mele-Taylor, 2014; Wachs, 2012). Im Vergleich mit den Fremdbe-
richtstudien (20-40% Pro-Bullying-Akteure, vgl. Tabelle 1.4) zeichnet sich auch
hier vermutlich eine positive Verzerrung ab.
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1.3.6 Rollenverteilung bei Cyberbullying

Die Grundannahme des Participant-Role-Ansatzes ist, dass alle Mitglieder einer
Klasse in irgendeiner Form in den Bullying-Prozess involviert sind oder zumin-
dest davon wissen (Salmivalli et al., 1996, S. 2). Da die Grenzen der Klas-
sengemeinschaft jedoch fiir Cyberbullying weniger bedeutsam scheinen, ist
zunichst die Frage zu kldren, wie viele Heranwachsende iiberhaupt Cyberbul-
lying mitbekommen. In der JIM-Studienreihe berichteten 31-37%, dass in ihrem
Bekanntenkreis schon einmal jemand per Smartphone oder online fertig gemacht
wurde (mpfs, 2016, 2017, 2018, 2020). In verschiedenen grofl angelegten Stu-
dien, in denen Cyberbullying fiir die Teilnehmenden konkret definiert wurde,
liegt der Anteil an Zeugen von Cyberbullying unter den Befragten zwischen 25%
und 53% (Bastiaensens et al., 2016; DeSmet et al., 2016; Machackova, Dedkova,
Sevcikova & Cerna, 2013; Olenik-Shemesh, Heiman & Eden, 2015; Quirk &
Campbell, 2015; Song & Oh, 2018; Van Cleemput et al., 2014). Hohere Raten
werden in einigen Artikeln (z. B. Allison & Bussey, 2016; Kazerooni, Taylor,
Bazarova & Whitlock, 2018) mit Bezug auf Forschungsprojekte des Pew Rese-
arch Centers (Duggan et al., 2014; Lenhart et al., 2011) genannt, bei welchen es
jedoch um generell aggressives Verhalten und nicht ausschlielich Bullying im
Internet ging. Auch bei Y. Huang und Chou (2010), in deren Stichprobe knapp
65% Zeugen von Cyberbullying waren, sind die Definitionskriterien fiir Bullying
nicht zweifelsfrei gewéhrleistet.

Wihrend die Verhaltensweisen der Bullying-Zeugen im schulischen Kon-
text iiberwiegend aus dem Blickwinkel des Participant-Role-Ansatzes beforscht
werden, wird in den meisten Studien zu Cyberbullying vereinfacht zwischen mit-
machendem, helfendem und passivem Verhalten unterschieden. Im Selbstbericht
gibt ein GroBteil der befragten Jugendlichen (55-60%) an, nichts zu tun, wenn
sie Zeuge von Cyberbullying werden (DeSmet et al., 2016; Song & Oh, 2018;
Van Cleemput et al., 2014). Helfende Verhaltensweisen berichten 10-55% der
Jugendlichen, wobei trosten und Ratschlige geben am hiufigsten vorkommen,
wihrend eine Konfrontation der Téter oder das Hilfeholen bei Erwachsenen sel-
tener sind (DeSmet et al., 2016; Machackova et al., 2013; Olenik-Shemesh et al.,
2015; Song & Oh, 2018; Van Cleemput et al., 2014). Nur 2-10% der Befragten
geben Bullying fordernde Verhaltensweisen wie Mitmachen, Weiterleiten oder
Lachen zu (Bastiaensens et al., 2016; DeSmet et al., 2016; Song & Oh, 2018;
Van Cleemput et al., 2014).

Ein direkter Vergleich dieser Zahlen mit jenen zu den Participant Roles ist
nicht ohne Weiteres moglich. Zum einen handelt es sich wie bereits erwihnt



1.3 Prédvalenz von Bullying 37

um Selbstberichtdaten und zum anderen spiegeln die im Kontext von Cyberbul-
lying berichteten Reaktionen nicht unbedingt konsistente Verhaltensmuster im
Sinne der Participant Roles wider (DeSmet et al., 2014). Sind Mehrfachantwor-
ten moglich, nennen die Befragten oftmals verschiedene, zum Teil gegensitzliche
Verhaltensweisen (DeSmet et al., 2016; Van Cleemput et al., 2014). Auch
sehen es jugendliche Teilnehmende an Fokusgruppendiskussionen nicht als wider-
spriichlich an, sowohl online verstirkend als auch privat trostend zu reagieren
(DeSmet et al., 2012). Dies verdeutlicht wiederum die Komplexitidt der Rah-
menbedingungen fiir Zeugenschaft und Zeugenreaktionen bei Cyberbullying (vgl.
Abschnitt 1.2.3). Der Wechsel zwischen online und offline sowie Offentlich
und privat erlaubt moglicherweise verschiedenartige Verhaltensweisen, ohne dass
dies als unvereinbar erlebt oder von anderen als inkonsistent wahrgenommen
wiirden. Law et al. (2012) sprechen von einem Verwischen der Rollen, da
diese schnell gewechselt werden konnten. Die Arbeitsgruppe um DeSmet (2014)
kommt zu dem Schluss, dass das Verhalten von Cyberbullying-Zeugen stark
von kontextuellen Faktoren abhingt und daher nicht als starre Rolle verstan-
den werden sollte. Allerdings wird in den Studien zum Bystander-Verhalten bei
Cyberbullying in der Regel nicht eine konkrete soziale Konstellation beleuch-
tet, wie dies bei den Participant-Role-Studien zu Schulbullying der Fall ist.
Wihrend die Participant-Role-Studien konkret erfragen, wer aus der Klassenge-
meinschaft das Opfer ist und wer in diesem Zusammenhang in welcher Rolle
auftritt, wird in Cyberbullying-Studien ganz allgemein gefragt, wie die Befrag-
ten auf Cyberbullying reagieren. Die Antworten konnen sich dementsprechend
auf ganz unterschiedliche Vorfille beziehen, weshalb der Bericht verschiedener
teils gegenteiliger Reaktionsweisen nicht verwundert. Eine Differenzierung zwi-
schen generellen Verhaltensweisen bei (Cyber-)Bullying einerseits und der in
einem konkreten Fall von (Cyber-)Bullying eingenommenen Rolle andererseits
ist dementsprechend wichtig fiir die Einordnung der Befunde.

Einen Versuch den Participant-Role-Ansatz auf Cyberbullying zu iibertragen
unternahm Wachs (2012) und beriicksichtigte den Rollencharakter durch ein Hiu-
figkeitskriterium: Berichtete ein Schiiler oder eine Schiilerin ein rollentypisches
Verhalten mindestens wochentlich zu zeigen, wurde dem- oder derjenigen die
entsprechende Rolle zugeordnet. Auf diese Weise wurden in der Stichprobe deut-
scher Schiilerinnen und Schiiler (N = 518; 11-17 Jahre) 6% als Titer, 5% als
Opfer und 4% als Titer-Opfer bei Cyberbullying identifiziert. Des Weiteren gab
es 4% Cyberassistenten, 5% Cyberverteidiger und 11% passive Cyberbystander.
Die Rolle des Verstirkers wurde nicht erfasst. Zu beachten ist, dass es sich auch
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hier um Selbstauskiinfte handelt, die nicht auf einen bestimmten Fall von Cyber-
bullying bezogen sind. Nichtsdestoweniger scheinen einige Personen vermehrt
Verhaltensweisen zu zeigen, die charakteristisch fiir die Participant Roles sind.

Peer-Nominierungsstudien zu Bystander-Verhalten bei Cyberbullying gibt es
praktisch nicht. Fiir eine Studie von Jones und Kolleginnen (2015) wurden Opfer
von Bullying nach dem Verhalten der Bystander in zwei Fillen befragt. Dabei
ging es um die Anwesenden in der Bullying-Situation allgemein, nicht aber um
die Benennung konkreter Personen. Es wurde differenziert zwischen Vorfillen,
die ausschlieBlich personlich, ausschlieBlich technisch vermittelt oder gemischt
stattfanden. In reinen Cyberbullying-Vorfillen wurden — wie in den anderen Kon-
stellationen — unterstiitzende Reaktionen am héufigsten genannt (bei 11-58% der
Vorfille). Weiterhin berichteten viele Opfer passiv-vermeidende Verhaltensweisen
der Bystander (bei 37-39% der Vorfille). Auch verstiarkend-assistierende Verhal-
tensweisen (zusehen, lachen, mitmachen) wurden von den Opfern benannt (bei
11-34% der Vorfille). Da allerdings das Wiederholungskriterium nicht in allen
Fillen gegeben war (in 41% der Vorfille betrug die Dauer nur einen Tag), sind
die Befunde nur begrenzt aussagekriftig fiir Cyberbullying. Interessant in diesem
Zusammenhang ist vor allem der Befund, dass negatives Bystander-Verhalten am
wahrscheinlichsten war, wenn folgende fiir Bullying typischen Aspekte gegeben
waren: ein Machtungleichgewicht, eine lingere Dauer, mehrere Titer sowie eine
groflere Anzahl an Bystandern.

Studien zum Verhalten der Bystander bei Cyberbullying bestitigen zusam-
menfassend also das Auftreten der drei auch bei Schulbullying beobachtbaren
Verhaltensweisen: mitmachen, helfen oder heraushalten. Am héufigsten genannt
werden — #hnlich wie bei Selbstberichtstudien zu Schulbullying, jedoch im
Gegensatz zu Peer-Nominierungsstudien — helfende und passive Verhaltenswei-
sen, wohingegen verstirkendes oder beisteuerndes Verhalten selten berichtet
werden. Ob diese Verhaltensweisen im Cyberkontext wie im Schulkontext als
konsistentes Muster im Sinne einer Rolle gezeigt werden, bleibt zu iiberpriifen.

1.3.7 Uberlappungen zwischen Schulbullying und
Cyberbullying

Da Online-Interaktionen oftmals bestehende Beziehungen aus dem Offline-Alltag
weiterfilhren (Gross, 2004; Reich, Subrahmanyam & Espinoza, 2012), ist die
Annahme naheliegend, dass nicht nur Freundschaften, sondern ebenso Kon-
flikte aus dem nicht-digitalen Leben in den Cyberspace hereingetragen werden.
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Dieser Gedanke lisst sich auch an Uberschriften von Fachartikeln wie ,,Cyber-
bullying: An extension of the schoolyard* (Swartz, 2009) oder ,.Following you
home from school: A critical review and synthesis of research on cyberbully-
ing victimization* (Tokunaga, 2010) ablesen. Allgemein sind Opfererfahrungen
im Offline-Kontext ein Pridiktor fiir Opfererfahrungen im Online-Kontext und
aggressives Offline-Verhalten ist ein Pridiktor fiir aggressives Online-Verhalten
(Pornari & Wood, 2010).

Dass es einen Bezug zwischen Cyberbullying und dem nicht-digitalen Alltag
der Jugendlichen gibt, ldsst sich auch daran erkennen, dass viele Opfer angeben
die Titer personlich zu kennen oder zumindest eine Vermutung haben, wer hinter
den Angriffen steckt. Tokunaga stellte schon 2010 fest, dass mindestens 40-50%
der Opfer die Identitit des Cyberbullies kennen. In der Interviewstudie von Jones
und Kolleginnen (2015) nannten sogar 89% der Befragten (Ex-)Freunde, (Ex-
)Partner, Mitschiiler oder Bekannte als Tdter beziehungsweise Titerinnen. Bei
einer Online-Befragung in Deutschland machten Mitschiiler und Freunde immer-
hin 65% der Titernennungen aus (Jiger et al., 2009). Ahnliche Befunde gibt es
aus Taiwan, wo nur etwa ein Viertel der Opfer keine Idee hatte, wer sie online
schikaniert hat (Y. Huang & Chou, 2010), aus Israel, wo ebenfalls 25% der Opfer
die am Cyberbullying beteiligten nicht kannten (Lapidot-Lefler & Dolev-Cohen,
2015) und aus den USA, wo abermals etwa ein Viertel den Titer nicht kannten
oder als Fremden bezeichneten (Waasdorp & Bradshaw, 2015). In Fokusgrup-
peninterviews zu Cyberbullying sprachen die befragten Jugendlichen von sich
aus Offline-Bullying als damit verflochten an (DeSmet et al., 2014).

Aus quantitativen Studien zu Schul- und Cyberbullying geht das Ausmalf} der
Ubereinstimmung der Rollen zwischen beiden Kontexten hervor. Es zeigt sich,
dass ein Grofteil der Opfer von Cyberbullying (40-95%) ebenfalls offline schi-
kaniert wird (Beran & Li, 2007; Campbell, Spears, Slee, Butler & Kift, 2012;
R. M. Kowalski, Morgan & Limber, 2012; R. M. Kowalski & Limber, 2013;
Livingstone, Haddon, Gorzig & Olafsson, 2011; Olweus, 2012; Riebel et al.,
2009; Smith et al., 2008; Waasdorp & Bradshaw, 2015; Wachs, 2012). Ebenso
ist ein GroBteil der Cyberbullies (56-91%) auch offline als Bully aktiv (R. M.
Kowalski et al., 2012; R. M. Kowalski & Limber, 2013; Livingstone et al., 2011;
Olweus, 2012; Riebel et al., 2009; Smith et al., 2008; Wachs, 2012). Umge-
kehrt ist ein vergleichsweise geringer Anteil der Schulbullying-Opfer (18-28%)
gleichzeitig von Cyberbullying betroffen (Campbell et al., 2012; R. M. Kowalski
et al., 2012; R. M. Kowalski & Limber, 2013; Smith et al., 2008; Waasdorp &
Bradshaw, 2015) und auch vergleichsweise wenige der Offline-Bullies (20—45%)
schikanieren zusitzlich online (R. M. Kowalski et al., 2012; R. M. Kowalski &
Limber, 2013; Riebel et al., 2009; Smith et al., 2008).
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Die Kontinuitit der Opfer- und der Téter-Rolle zwischen Offline- und Online-
Kontext sagt zunichst weder etwas dariiber aus, ob auch die genaue Titer-
Opfer-Konstellation in beiden Kontexten gleich ist, noch dariiber, in welcher
Reihenfolge die Ereignisse ablaufen. In einer Studie von Waasdorp und Bradshaw
(2015) geben knapp ein Drittel der Cyberopfer an, dass genau der Online-Tter
sie auch offline schikaniert. Bei diesen Personen, die vom gleichen Titer sowohl
offline als auch online schikaniert wurden, fand das Bullying meist (bei 41%) in
beiden Kontexten simultan statt, bei rund 30% begann das Bullying offline und
bei einer nahezu gleichgroBen Gruppe (29%) begann das Bullying online. Eine
klare Reihenfolge zeichnet sich also nicht ab. Vielmehr werden ebenso Konflikte
und Probleme aus dem Cyberspace in den nicht-digitalen Alltag hineingetragen
wie andersherum und oftmals treten diese gleichzeitig in beiden Kontexten auf.

An dieser Stelle sei erwihnt, dass auch ein Zusammenhang der Opfer-Rolle
mit der Tater-Rolle iiber die Kontexte hinweg dokumentiert ist. So haben tradi-
tionelle Opfer verglichen mit Nicht-Opfern nicht nur hohere Werte hinsichtlich
Cyberviktimisierung, sondern auch hinsichtlich Cyberaggression (Lazuras et al.,
2017). Gleichfalls haben traditionelle Téter verglichen mit Nicht-Téatern hohere
Werte in Cyberbullying sowie Cyberviktimisierung (Lazuras et al., 2017). Eine
mogliche Erkldrung hierfiir konnte sein, dass die Rollen im Cyberkontext leich-
ter gewechselt werden konnen (Law et al., 2012) und digitale Medien Opfern
neue Wege bieten sich an ihren Peinigern zu rédchen (Konig, Gollwitzer &
Steffgen, 2010; Vandebosch & Van Cleemput, 2008). Kowalski et al. (2012)
verglichen mittels Pfadanalyse verschiedene Modelle zu den Zusammenhin-
gen zwischen Offline-Tdterschaft und -Viktimisierung und Online-Taterschaft
und -Viktimisierung und kamen zu dem Schluss, dass es sowohl Assoziatio-
nen zwischen den Rollen als auch zwischen den Kontexten gibt, diese jedoch
geschlechtsspezifisch etwas anders ausfallen.

Kaum Befunde gibt es zur Ubereinstimmung der iibrigen Rollen, also der
Assistenten, Verstirker, Verteidiger und AuBenstehenden zwischen den Kontex-
ten. Erneut zu nennen ist die Studie von Wachs (2012), in der die Participant
Roles (mit Ausnahme der Verstirker) iiber Selbstauskiinfte fiir Schul- und Cyber-
bullying erfasst wurden. Die Uberschneidung der weiteren Rollen zwischen den
Kontexten erwies sich hierbei als dhnlich hoch wie bei der Opfer- und der Tater-
Rolle: 64% der Cyberassistenten, 59% der Cyberverteidiger und 63% der passiven
Cyberbystander hatten im Kontext von Schulbullying die gleiche Rolle. Ebenfalls
iiber Selbstauskunft erfasst wurden bei Quirk und Campbell (2015) die Verhal-
tensweisen beim letzten erlebten Schul- und Cyberbullying-Vorfall: Die Hilfte
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derjenigen, die beides erlebt hatten, berichteten unterschiedliche Verhaltenswei-
sen in beiden Kontexten, allerdings kann man aufgrund der Operationalisierung
nicht von einer Rolle sprechen.

Betrachtet man also Schul- und Cyberbullying gemeinsam, lédsst sich erkennen,
dass Bullying, das ausschlieBlich online abléduft eher selten ist. Die meisten Opfer
und Téter von Bullying haben diese Rolle entweder in Schul- und Cyberkontext
oder aber nur im Schulkontext. Weiterhin gibt es erste Hinweise dafiir, dass auch
die anderen Rollen eine Konstanz zwischen Schul- und Cyberkontext aufweisen,
wenngleich die Forschungslage hierzu sehr diinn ist.

1.4  Sozial-kognitive und affektive Reaktionen auf
Bullying

Geht es darum, zu erklidren welche Rolle ein Bystander bei Schul- oder Cyber-
bullying einnimmt, so gibt es Forschung, die fokussiert ist auf die Eigenschaften
des Bystanders (z. B. Geschlecht, Personlichkeit, Einstellungen, Kompetenzen;
Caravita, Di Blasio & Salmivalli, 2010; Pronk, Olthof & Goossens, 2015; Salmi-
valli & Voeten, 2004), die Merkmale des Vorfalls (z. B. Art und Hiufigkeit bzw.
Schwere der Angriffe, online vs. offline; DeSmet et al., 2016; Macaulay, Boul-
ton & Betts, 2018) oder die sozialen Bedingungen (z. B. Normen, Beziehung zum
Opfer, Beziehung zu und Verhalten der anderen Bystander; Bastiaensens et al.,
2016; DeSmet et al., 2016; Salmivalli & Voeten, 2004). Vermutlich mit allen drei
Aspekten in Verbindung stehend sind die sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen auf die Schikanen, welche ebenfalls als Pridiktor fiir die eingenommene
Rolle untersucht wurden. Vielfach in den Fokus genommen wurden vor allem
Empathie und Moral Disengagement sowie Verantwortungsgefiihl und Selbst-
wirksamkeitserwartungen (DeSmet et al., 2016; Thornberg, Winstrom, Hong &
Espelage, 2017; Van der Ploeg, Kretschmer, Salmivalli & Veenstra, 2017; Van
Noorden et al., 2015). Diese mentalen Reaktionen lassen sich in das Bystander-
Intervention-Modell von Latané und Darley (1970) zum Verhalten von Zeugen in
Notfallsituationen einordnen, welches im folgenden Kapitel niher erldutert und
auf Bullying angewendet werden soll.

1.4.1 Das Bystander-Intervention-Modell im Kontext Bullying

Angeregt durch eine Reihe verschiedener Mordfille, bei denen es mehrere Zeugen
gab, von denen jedoch keiner eingriff (der bekannteste davon ist wohl der Fall von
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Kitty Genovese), begannen die Sozialpsychologen Bibb Latané und John Darley
in den 60er-Jahren zu den Determinanten des Einschreitens bei Notfillen zu for-
schen. Sie entwickelten daraufthin ein Modell des Interventionsprozesses, welches
auf der Grundannahme basiert, dass Zeugen einer Notsituation eine Serie von Ent-
scheidungen treffen miissen, von welchen abhéngt, ob sie eingreifen oder nicht.
Die kognitiven Prozesse bis hin zum Einschreiten konzeptualisieren Latané und
Darley (1970) in fiinf Stufen. Der elementare erste Schritt ist, dass das Ereignis
bemerkt wird. Im zweiten Schritt miissen Zeugen das — moglicherweise mehrdeu-
tige — Ereignis als Notlage interpretieren. Auf der dritten Stufe miissen Zeugen
personliche Verantwortung iibernehmen etwas gegen die Notlage zu unterneh-
men. Die vierte Stufe beinhaltet darauthin die Entscheidung, ob und auf welche
Weise interveniert werden kann. Bei der fiinften und damit letzten Stufe geht es
schlieBlich darum, das Hilfeverhalten in die Tat umzusetzen.

Das Bystander-Intervention-Modell wurde fiir Notfille konzipiert, kann
gleichwohl aber auch auf Hilfeverhalten in Kontexten ohne konkreten akuten
Notfall angewendet werden (Anker & Feeley, 2011; Hudson & Bruckman, 2004).
Auch zur Erkldrung von helfendem versus passivem Bystander-Verhalten bei Bul-
lying wurde das Bystander-Intervention-Modell bereits herangezogen (Allison &
Bussey, 2016; Obermaier, Fawzi & Koch, 2015; Pfetsch, 2016) und hat sowohl
experimentelle (Dillon & Bushman, 2015; Koehler & Weber, 2018) als auch
nicht-experimentelle (DeSmet et al., 2016; Jenkins & Nickerson, 2017; Pozzoli &
Gini, 2012) Forschung inspiriert.

Bezogen auf die erste Stufe des Bystander-Intervention-Modells zeigen sowohl
Selbstberichtsstudien (Olenik-Shemesh et al., 2015; Van Cleemput et al., 2014)
als auch experimentelle Simulationsstudien (Dillon & Bushman, 2015; Shultz,
Heilman & Hart, 2014), dass von denjenigen, die das Bullying beziehungsweise
die Cyberaggression bemerkten, die meisten nicht intervenierten. Dies hebt die
Bedeutsamkeit der folgenden Schritte hervor. Dass Unsicherheit in Hinblick auf
die Ernsthaftigkeit der Bullying-Situation eingreifendes Verhalten hemmt berich-
ten Heranwachsende in Interview-Studien (Forsberg, Thornberg & Samuelsson,
2014; Wéjcik & Mondry, 2020).

Pozzoli und Gini (2012) operationalisierten die zweite Stufe — die Notlage als
solche zu erkennen — anhand der Einstellung zu Bullying und fanden, dass diese
das personliche Verantwortungsgefiihl (Stufe 3) vorhersagte. Weiterhin waren
sowohl Einstellungen als auch Verantwortungsgefiihl mit der Copingstrategie
(Annidherung vs. Meidung; Stufe 4) assoziiert, welche wiederum relevant fiir das
gezeigte Bystander-Verhalten (verteidigend vs. passiv; Stufe 5) war.
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DeSmet und Kolleginnen (2016) arrangieren eine gewaltige Anzahl moglicher
Pridiktoren fiir Bystander-Verhalten bei Cyberbullying entlang des Bystander-
Intervention-Modells. Positives Bystander-Verhalten (verteidigen, trosten, mel-
den) wurde am besten durch die entsprechende Intention sowie die Freundschaft
mit dem Opfer vorhergesagt. Die Absicht zu positivem Bystander-Verhalten hing
unter anderem mit der (Nicht-)Leugnung von Verantwortung (Stufe 3), einer
negativen Einstellung zu passivem oder verstirkendem Verhalten sowie angemes-
senen sozialen Kompetenzen (Stufe 4) zusammen. Negatives Bystander-Verhalten
(passiv bleiben, mitmachen, verstirken) wurde ebenfalls am besten durch die
entsprechende Intention vorhergesagt, welche unter anderem durch eine positive
Einstellung zu passivem Verhalten, auf eigene Vorteile bedachte Verhaltensmotive
sowie schwache soziale Kompetenzen (Stufe 4) bedingt war.

Nickerson, Aloe, Livingston und Feeley (2014) stellen einen Fragebogen
zur Erfassung aller fiinf Schritte des Bystander-Intervention-Modells fiir Bul-
lying und sexuelle Beldstigung vor. Dieser wird bei Jenkins und Nickerson
(2017) in Zusammenhang mit den Participant Roles gebracht. Selbstberichtetes
Verteidiger-Verhalten war mit allen fiinf Stufen — Ereignis wahrnehmen, als Not-
fall interpretieren, Verantwortung annehmen, Fihigkeit zu helfen und Absicht zu
handeln — assoziiert. Selbstberichtetes Auflenstehenden-Verhalten hingegen ging
nur mit einer geringen Absicht zu handeln einher. Die iibrigen Rollen hingen
nicht mit den fiinf Stufen des Bystander-Intervention-Modells zusammen.

Betrachtet man die Operationalisierungen der Stufen in bisherigen Studien
genauer, lassen sich sozial-kognitive und affektive Konzepte wie Empathie, Moral
Disengagement und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung erkennen. So ordnen DeS-
met und Kolleginnen (2016) Facetten des Moral Disengagement der zweiten
und dritten Stufe des Bystander-Intervention-Modells zu und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung sowie Empathiefdhigkeit der vierten Stufe. Im Fragebogen
von Nickerson und Mele-Taylor (2014) spiegeln einzelne Items ebenfalls Moral
Disengagement oder Selbstwirksamkeitserwartungen wider. Diese Konzepte sind
nicht mit den Entscheidungsstufen gleichzusetzen, konnen aber herangezogen
werden, um die Ubergiinge zwischen den Stufen zu erkliren (vgl. DeSmet et al.,
2016).

Im Folgenden soll nun ein erweitertes Modell beschrieben werden, welches
sozial-kognitive und affektive Prozesse in das Bystander-Intervention-Modell ein-
gliedert, wie in Abbildung 1.4 veranschaulicht. Dieses Modell geht davon aus,
dass das Erreichen der einzelnen Stufen von sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen auf Bullying abhingt. Nach dem Bemerken eines Bullying-Vorfalls
wird Empathie mit dem Opfer als Voraussetzung dafiir angenommen, dass das
Geschehen als Notsituation wahrgenommen und der Handlungsbedarf erkannt
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wird, also die zweite Stufe des Bystander-Intervention-Modells erreicht wird.
Heranwachsende berichten in semistrukturierten Interviews zu Bullying, dass sie
den Ernst der Lage in Abhingigkeit von emotionalen Hinweisen seitens des
Opfers einschitzen (Forsberg et al., 2014). Ebenfalls relevant fiir das Errei-
chen der zweiten Stufe, jedoch kontraproduktiv ist das AusmaB, in dem die
Situation beschonigt oder verharmlost wird oder dem Opfer die Schuld gege-
ben wird. Treten diese Facetten des Moral Disengagement in Kraft, negiert der
Bystander Notlage und Handlungsbedarf. Wird das schikanierende Verhalten als
Spall schongeredet oder zum normalen Streit heruntergespielt und die Folgen
fiir das Opfer bagatellisiert, wird kein Notfall und somit auch kein Handlungs-
bedarf wahrgenommen. Auch wenn das schikanierende Verhalten gerechtfertigt
und dem Opfer selbst die Schuld gegeben wird, besteht keine Notwendigkeit ein-
zugreifen. Weitere Mechanismen des Moral Disengagement, welche bedeutsam
fiir die dritte Stufe (Verantwortungsiibernahme) erscheinen, sind das Abweisen
oder die Diffusion von Verantwortung. Diese verhindern das Erreichen der drit-
ten Stufe. Antizipierte moralische Emotionen wie Scham oder Gewissensbisse
sollten hingegen die Verantwortungsiibernahme und damit das Erreichen der drit-
ten Stufe fordern. Fiir die letztendliche Entscheidung zur Intervention diirften
schlieBlich Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Handlungsergebniserwartun-
gen ausschlaggebend sein. Ein Bystander muss Moglichkeiten kennen in die
Situation einzugreifen, sich diese zutrauen und der Uberzeugung sein, dass dies
die Situation tatsdchlich verbessert, um als Verteidiger aktiv zu werden. Beste-
hen Angste davor, die Situation zu verschlimmern oder sich selbst in Gefahr
zu bringen, hemmt dies die Entscheidung einzugreifen. Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und wahrgenommene Kosten konnten auch am Ubergang zur letzten
Stufe — der tatséchlichen Umsetzung der Intervention — eingeordnet werden (siehe
Jenkins & Nickerson, 2017), jedoch kann davon ausgegangen werden, dass diese
bereits die Entscheidung zur Intervention, das heifit die Ausbildung der Intention,
und nicht erst deren Umsetzung beeinflussen (vgl. Ajzen, 1991).

Die erste wichtige Erweiterung des Modells besteht also darin, dass Annah-
men iiber die fiir die Stufeniiberginge notwendigen mentalen Prozesse getroffen
werden. Eine weitere Weiterentwicklung des Modells liegt darin, dass nicht nur
zwischen passivem und helfendem Verhalten, sondern dariiber hinaus auch antiso-
zialem Verhalten in der Notsituation differenziert wird. Mangelt es dem Bystander
an Empathie und kommen sogar Mechanismen des Moral Disengagement zum
Zuge, sodass die wiederholten Angriffe auf ein wehrloses Opfer nicht als ein-
schreitenswiirdige Notsituation wahrgenommen werden, kommt es mit hoher
Wahrscheinlichkeit zu verstirkendem oder mitmachendem Verhalten. Personen
hingegen, die das Leid des Opfers und den Handlungsbedarf anerkennen, sich
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jedoch nicht personlich verantwortlich fiihlen oder sich effektives Hilfeverhal-
ten nicht zutrauen, werden zu passiven Bystandern. Nur wenn alle Hiirden des
Entscheidungsprozess genommen werden, wird ein Bystander zum Verteidiger.

1. Ereignis bemerken

Handelt es sich um eine
Notsituation, die eines Empathie .
Einschreitens bedarf? Moral Disengagement

(Verharmlosung, Rechtfertigung) Mitlufer/ Verstarker

2. Notlage und Handlungsbedarf
erkennen

Bin ich selbst verantwortlich
dafiir etwas an der
Notsituation zu dndern?

Verantwortungsgefihl
moralische Emotionen Moral Disengagement Mitléufer/ Verstarker
(Verantwortungsabweisung) AuRenstehende

3. personliche Verantwortung
iibernehmen

Traue ich mir zu erfolgreiche Selbstwirksamkeits-
Mafnahmen zu ergreifen? Uberzeugung Hilflosigkeit,
Erfolgserwartungen

Befirchtungen AuBenstehende

4. Handlungsméglichkeiten sehen
und entscheiden

5. Intervention umsetzen Verteidiger

Abbildung 1.4 Bystander-Intervention-Modell nach Latané und Darley (1970) ergénzt um
entscheidende sozial-kognitive und affektive Reaktionen im Zusammenhang mit Bullying
sowie die Rollen im Bullying-Geschehen

Das erweiterte Bystander-Intervention-Modell fiir Bullying greift somit auf
weitere theoretische Ansitze, wie die sozial-kognitive Theorie (social cogni-
tive theory; Bandura, 1991, 2001), das Erregung:Kosten-Belohnungsmodell
(arousal:cost-reward model; Dovidio, Piliavin, Gaertner, Schroeder & Clark,
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1991), das normative Entscheidungsmodell des Altruismus (normative decision-
making model of altruism, Schwartz & Howard, 1981) und die Theorie geplanten
Verhaltens (theory of planned behavior; Ajzen, 1991) zuriick, welche in den fol-
genden Kapiteln im Zusammenhang mit den verschiedenen sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen néher erldutert werden sollen. Neben Definition und theo-
retischer Einbettung der sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen soll in den
folgenden Kapiteln jeweils auch die Forschungslage zu Geschlechts- und Alters-
unterschieden sowie zu den Zusammenhéngen mit aggressivem und prosozialem
Verhalten wie auch den Bystander-Rollen im Bullying-Geschehen dargestellt
werden.

1.4.2 Empathie, empathische Anteilnahme und empathischer
Disstress

Empathie bezeichnet das Nachvollziehen und Teilen der Gefiihle anderer Lebewe-
sen (Altmann, 2020). In Abgrenzung von der Gefiihlsansteckung wird dabei die
Differenzierung zwischen Selbst und anderen aufrechterhalten und es bedarf eines
kognitiven Verstidndnisses fiir die (vermuteten) Emotionen des Gegeniibers (Alt-
mann, 2020). Umgekehrt darf Empathie jedoch auch nicht ausschlieBlich auf den
kognitiven Aspekt der Perspektiveniibernahme reduziert werden, da das affektive
Nachempfinden ebenso wichtig fiir das Konzept der Empathie ist (Altmann, 2020;
Feshbach, 1975). Davis (1983) verweist auf Werke aus dem 18. und 19. Jahrhun-
dert, in denen bereits zwischen kognitiv-intellektuellen und viszeral-emotionalen
empathischen Reaktionen unterschieden worden sei. Die affektive Komponente
der Empathie kann weiterhin von empathischer Anteilnahme und empathischem
Disstress abgegrenzt werden. Wihrend bei affektiver Empathie eine Uberein-
stimmung zwischen den Emotionen von Beobachter und Zielperson (emotional
congruence) vorliegt (Feshbach, 1975; Jolliffe & Farrington, 2006a), also die glei-
che Emotion erlebt wird, ist dies weder bei empathischer Anteilnahme noch bei
empathischem Disstress der Fall.

Empathie
= das Verstehen (kognitive Komponente) und Teilen (affektive Kompo-
nente) des Gefiihlszustands anderer Individuen
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Empathische Anteilnahme (auch Mitgefiihl)

= anteilnehmende, fiirsorgliche emotionale Reaktionen auf das Leid ande-
rer Individuen

Empathischer Disstress

= personliches Unbehagen, welches durch das Leid anderer Individuen
ausgelost wird

Empathische Anteilnahme ist das Empfinden fiirsorglicher Emotionen fiir den
anderen (Altmann, 2020; Batson, Fultz & Schoenrade, 1987; Davis, 1983; Jol-
liffe & Farrington, 2006a). Empathische Anteilnahme (empathic concern) wird
teils auch als Mitgefiihl (Altmann, 2020) beziehungsweise in englischsprachi-
ger Literatur als ,sympathy‘ oder ,compassion‘ bezeichnet (Batson et al., 1987;
Davis, 1983; Eisenberg, Eggum & Di Giunta, 2010; Jolliffe & Farrington,
2006a). Batson et al. (1987) beschreiben diese emotionalen Reaktionen als mit-
leidsvoll, weichherzig, zirtlich und anteilnehmend, obgleich sie selbst dafiir in
dieser Publikation noch die Bezeichnung Empathie wéhlen. Diese Art emotiona-
ler Reaktionen sind am Wohlergehen anderer ausgerichtet (Jolliffe & Farrington,
2006a) und konnen Reaktionen gegeniibergestellt werden, welche eher auf sich
selbst bezogen sind und empathischer Disstress (empathic distress, personal dis-
tress) genannt werden (Batson et al., 1987; Davis, 1983; Olweus & Endresen,
1998). Darunter fillt beispielsweise beunruhigt, aufgewiihlt oder erschiittert sein,
was zwar kongruent mit den emotionalen Reaktionen des Betroffenen ist, jedoch
nicht exakt identisch sein muss (Batson et al., 1987). Empathie, empathische
Anteilnahme und empathischer Disstress konnen als personliche Disposition kon-
zeptualisiert werden, jedoch ebenfalls als akute Reaktion auf ein spezifisches
Ereignis (Bierhoff, 2009; Miller & Eisenberg, 1988).

Die Forschung zu Empathie und empathischer Anteilnahme konnte Zusam-
menhinge mit Geschlecht und Alter aufdecken. So berichten laut einer Review-
Studie Frauen und Médchen mehr Empathie als Méanner und Jungen (Eisenberg &
Lennon, 1983). Auch jiingere, teils auf Bullying bezogene Studien kommen
fiir beide Komponenten der Empathie zum gleichen Ergebnis (Gini, Albiero,
Benelli & Altoe, 2008; Jolliffe & Farrington, 2006a; Machackova & Pfetsch,
2016). Hinsichtlich der Entwicklung von Empathie in der Adoleszenz zeigte sich
in einer ldngsschnittlichen Studie mit jidhrlichen Erhebungen ein positiver Trend
zwischen dem 12. und dem 16. Lebensjahr (Allemand, Steiger & Fend, 2015).
Auch hier wiesen minnliche Teilnehmer zu allen Zeitpunkten ein niedrigeres
Empathieniveau auf als weibliche. Der Anstieg iiber die Jugendjahre hinweg war
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jedoch dhnlich wie bei weiblichen Teilnehmern (Allemand et al., 2015). Eine
weitere Langsschnittstudie (Van der Graaff et al., 2014) mit ebenfalls jdhrlichen
Befragungen von Jugendlichen im Alter von 13 bis 18 Jahren fand hingegen
sowohl Niveau- als auch Entwicklungsunterschiede. Die kognitive Komponente
der Empathie (Perspektiveniibernahme) stieg bei Madchen kontinuierlicher an als
bei Jungen und die empathische Anteilnahme nahm bei Jungen in der mittleren
Jugend ab, wihrend sie bei Midchen stabil blieb (Van der Graaff et al., 2014).
Generell berichteten Middchen wiederum ein hoheres Level an sowohl Perspekti-
veniibernahme als auch empathischer Anteilnahme (Van der Graaff et al., 2014).
Auch in der Lingsschnittstudie von Olweus und Endresen (1998) verzeichneten
nur Médchen zwischen der sechsten und der neunten Klasse einen klaren Anstieg
hinsichtlich empathischem Disstress und empathischer Anteilnahme. Bei Jungen
hingegen war keine signifikante Verinderung des empathischen Disstress feststell-
bar und die empathische Anteilnahme sowie deren Entwicklung waren abhingig
vom Geschlecht des Empathieobjekts. Die empathische Anteilnahme von Jun-
gen gegeniiber Jungen war geringer als gegeniiber Midchen und nahm iiber die
Jugend ab, wihrend sie gegeniiber Mddchen zunahm (Olweus & Endresen, 1998).

Empathie spielt in verschiedenen Theorien zu prosozialem Verhalten eine
wichtige Rolle. Penner, Dovidio, Piliavin und Schroeder (2005) stellen fest, dass
die meisten Forschenden sich einig sind, dass empathische Aktivierung ausschlag-
gebend fiir viele Formen von Hilfsverhalten ist. So sehen Penner, Fritzsche,
Craiger und Freifeld (1995) Empathie als wesentlichen Faktor einer proso-
zialen Personlichkeitsstruktur. Die Empathie-Altruismus-Hypothese von Batson
(1987; 2011) geht davon aus, dass Empathie prosoziales Verhalten motiviert. Nur
empathische Anteilnahme fiihrt dabei zu altruistisch motiviertem Hilfeverhalten,
wihrend empathischer Disstress egoistisches Hilfeverhalten auslost, wenn keine
Moglichkeit besteht der Situation zu entgehen (vgl. Bierhoff, 2009). Dies steht
auch im Einklang mit dem Erregung:Kosten-Belohnungsmodell (Dovidio et al.,
1991), welches postuliert, dass Hilfeverhalten zum einen von der erlebten Erre-
gung des Bystanders und zum anderen von wahrgenommenen Kosten und Nutzen
fiir das Helfen oder Nichthelfen abhingt. Empathie wird in diesem Modell als
Einflussfaktor auf beide Komponenten angesehen: Empathie steigert die Erregung
bei der Beobachtung von Leid und die Kosten fiir das Nichthelfen (Dovidio et al.,
1991). Insbesondere in Situationen ohne akuten Notfall wird empathische Anteil-
nahme als entscheidend fiir die Erregung erachtet, wihrend Notfallsituationen
eine starke autonome Erregung auslésen (Dovidio et al., 1991), welche dem Kon-
zept des empathischen Disstress gleichkommt. Zudem mutmaflen die Autoren und
die Autorin, dass bei starker empathischer Anteilnahme die Erregung nicht durch
das Verlassen der Situation abgebaut werden kann, was wiederum Kosten fiir das
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Nichthelfen darstellt (Dovidio et al., 1991). SchlieBlich kann Empathie auch als
Fertigkeit konzeptualisiert werden, welche notwendig ist, um ein angemessenes
Hilfeverhalten zu wihlen und umzusetzen (vgl. DeSmet et al., 2016).

Auch mit antisozialem und aggressivem Verhalten ist Empathie theoretisch
verkniipft. Zum einen konnen empathische Kompetenzen und insbesondere die
kognitive Komponente der Empathie Missverstindnissen und Konflikten vorbeu-
gen (Davis, 1996; Feshbach, 1975; Miller & Eisenberg, 1988). Zum anderen
sollten affektive empathische Reaktionen aggressives Verhalten hemmen (Davis,
1996; Feshbach, 1975). Das Erleben von empathischer Anteilnahme fiir das
Opfer, 16st laut Batson (2011) prosoziale Verhaltensimpulse aus, welche nicht
vereinbar mit aggressiven Verhaltensweisen sind (Miller & Eisenberg, 1988).
Empfindet oder antizipiert der Aggressor negative empathische Erregung durch
die eigenen aggressiven Handlungen, ist er oder sie motiviert diese abzubauen,
indem das aggressive Verhalten unterlassen, gestoppt oder gemindert wird (Davis,
1996; Miller & Eisenberg, 1988). Dies kann im Sinne einer negativen Ver-
stirkung verstanden werden, die dazu fiihrt, dass empathische Individuen auf
lange Hinsicht weniger aggressives Verhalten zeigen (vgl. Feshbach, 1975). Kri-
tisch betrachtet werden muss jedoch, dass aggressives Verhalten per Definition
gerade auf eine Schidigung des Opfers abzielt. Das Erkennen, dass dies erreicht
wurde (kognitive Empathie), kann dementsprechend insbesondere bei feindseliger
Aggression in Reaktion auf eine Provokation verstirkend erlebt werden (Davis,
1996). Eine hemmende Wirkung von empathischen Reaktionen auf aggressives
Verhalten ist dementsprechend nicht garantiert (Davis, 1996). Des Weiteren gilt es
zu beachten, dass die Fihigkeit der Perspektiveniibernahme insbesondere im Kon-
text von Bullying genutzt werden konnte, um das soziale Umfeld zu manipulieren
und soziale Macht auszuiiben (Sutton, Smith & Swettenham, 1999).

Die Verkniipfung von Empathie mit allgemein prosozialem und aggressivem
Verhalten sowie mit schikanierendem und verteidigendem Verhalten bei Bully-
ing ist nicht nur theoretisch solide untermauert, sondern auch empirisch weithin
erforscht. Metaanalysen zeigen eine positive Assoziation zwischen den meis-
ten Empathiemallen und prosozialem oder kooperativem Verhalten (Eisenberg &
Miller, 1987) sowie eine negative Assoziation zwischen Fragebogenmaflen der
Empathie und aggressivem oder antisozialem Verhalten (Miller & Eisenberg,
1988). In einem Review-Artikel kommen Eisenberg und Kolleginnen (2010) zum
Fazit, dass — obgleich die Befunde in Abhingigkeit von der Operationalisie-
rung variieren und teils schwach sind — sowohl situative als auch dispositionale
Empathie und insbesondere empathische Anteilnahme mit prosozialem Verhal-
ten zusammenhingt. Die Ubersichtsarbeit von Lovett und Sheffield (2007) stellt
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auch bei neueren Studien fest, dass Jugendliche mit aggressivem oder delinquen-
tem Verhalten oftmals geringere Empathiewerte erreichen. Vachon, Lynam und
Johnson (2014) hingegen merken in ihrer Metaanalyse kritisch an, dass der nega-
tive Zusammenhang zwischen Empathie und Aggression erstaunlich schwach
ausfillt. Die teils schwachen Zusammenhédnge zwischen insbesondere kogniti-
ver Empathie und Aggression (Vachon et al., 2014) beziehungsweise Bullying
(Mitsopoulou & Giovazolias, 2015), lassen sich moglicherweise mit den oben
erlduterten theoretischen Einschrinkungen (Verstirkung durch wahrgenommene
erfolgreiche Schiddigung des Opfers, Davis, 1996; Fihigkeit zur Manipulation
durch Perspektiveniibernahme, Sutton et al., 1999) erkldaren. Die Verkniipfung von
Empathie — insbesondere empathischer Anteilnahme — mit prosozialem Verhalten
zeigt sich recht konsistent fiir Jungen und Médchen und auch ldngsschnittlich
(Van der Graaff, Carlo, Crocetti, Koot & Branje, 2018).

In Bezug auf die Beteiligung an Schul- oder Cyberbullying kommen ein
Review-Artikel und drei Metaanalysen (Mitsopoulou & Giovazolias, 2015;
Van Noorden et al., 2015; Zych, Baldry, Farrington & Llorent, 2019; Zych,
Ttofi & Farrington, 2019) zu dem Ergebnis, dass Pro-Bullying-Verhalten mit
Empathie — insbesondere affektiver — negativ assoziiert ist. Verteidigendes Ver-
halten demgegeniiber ist konsistent positiv mit beiden Formen der Empathie
verkniipft (Van Noorden et al., 2015; Zych, Ttofi & Farrington, 2019). Zu pas-
sivem Bystander-Verhalten und Empathie liegen nur zwei Studien vor, deren
Befunde uneinheitlich sind (Van Noorden et al., 2015). Diejenige der beiden Stu-
dien, die eine jugendlichen Stichprobe untersucht, findet jedoch, dass passives
Verhalten anders als verteidigendes nur mit kognitiver Empathie positiv asso-
ziiert ist (Gini et al., 2008). Ebenfalls uneinheitlich sind die ldngsschnittlichen
Befunde: Wihrend eine kurzzeitige Langsschnittstudie auf eine Wechselwirkung
zwischen Empathie und Bullying hindeutet (Stavrinides, Georgiou & Theofa-
nous, 2010), zeigen sich in einer lidnger angelegten Studie nur simultane und
keine prospektiven Zusammenhénge (Farrell, Volk & Vaillancourt, 2019). Expe-
rimentell konnte ein hemmender Effekt von induzierter Empathie auf negatives
Bystander-Verhalten bei Cyberaggression sowie ein forderlicher Effekt aktiver
Perspektiveniibernahme fiir positives Bystander-Verhalten nachgewiesen werden
(Barliriska et al., 2013, 2018).

Zusammengenommen ist Empathie ein weitverbreitetes theoretisches Kon-
zept zur Erkldrung von sowohl prosozialem als auch antisozialem Verhalten,
das auch empirisch vielfach mit diesen Verhaltensweisen in Zusammenhang
gebracht werden konnte. Ein umfassender Forschungstand zu Bullying bestitigt,
dass schikanierendes Verhalten mit geringen Empathiewerten und verteidigendes
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Verhalten mit hohen Empathiewerten einhergeht. In das Bystander-Intervention-
Modell (Latané & Darley, 1970) ldsst sich Empathie als relevant fiir den Ubergang
von erster zu zweiter Stufe einordnen. Obgleich sich die Autoren des Modells auf
situative Bedingungen konzentrieren, von denen es abhéngt, ob eine Situation als
Notfall anerkannt wird, kann angenommen werden, dass hierfiir auch Empathie
eine Rolle spielt. Insbesondere im Kontext von Bullying erscheint es wesent-
lich, dass die Bystander sich in das Opfer hineinversetzen und seinen Schmerz
mitempfinden konnen, damit sie den Ernst der Lage erkennen und antisoziale
Verhaltenstendenzen gehemmt werden.

1.4.3 Moral Disengagement

Prosoziales und aggressives Verhalten konnen als moralische Handlungen ver-
standen werden, welche durch den Abgleich mit eigenen moralischen Standards
eine Selbstbewertung auslosen (Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli,
1996a). Ist diese Art der moralischen Selbstregulation ausgesetzt, so spricht Ban-
dura von Moral Disengagement (Bandura, 1991; Bandura et al., 1996a). Moral
Disengagement erlaubt somit Verhaltensweisen, die von den eigenen moralischen
Standards abweichen. Laut Bandura (Bandura, 1991; Bandura et al., 1996a)
gibt es acht Mechanismen moralischen Disengagement, welche an vier Punk-
ten des selbst-regulatorischen Systems ansetzen konnen. (1) Das Verhalten selbst
kann umgedeutet werden, indem es moralisch gerechtfertigt, beschonigt oder mit
Schlimmerem verglichen wird. (2) Die schiadlichen Konsequenzen des Verhaltens
konnen geleugnet oder bagatellisiert werden. (3) Die eigene Rolle kann dadurch
minimiert werden, dass das Verhalten auf duflere Zwinge wie Autorititen oder
Gruppendruck attribuiert und damit die Verantwortung abgewiesen wird oder die
Verantwortung in Gruppen diffundiert. (4) SchlieBlich kann auch das Opfer selbst
beschuldigt und fiir seine Lage verantwortlich gemacht werden oder sogar seine
Menschlichkeit abgesprochen bekommen (Dehumanisierung). Im Rahmen der
sozial-kognitiven Theorie wird angenommen, dass diese Mechanismen des Moral
Disengagement schédliches Verhalten wie aggressive oder regelverletzende Akte
zur Folge haben. Vermittelt wird dieser Zusammenhang teilweise iiber reduzierte
antizipierte Schuldgefiihle und eine verringerte prosoziale Orientierung (Bandura
et al.,, 1996a). Bandura spricht in diesem Zusammenhang auch die Rolle der
Empathie an, welche er als wichtig fiir die moralische Selbstregulation sieht
und welche durch Moral Disengagement und insbesondere die Dehumanisierung
geschwicht wird (Bandura et al., 1996a).
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Moral Disengagement
= das Loslosen von den eigenen moralischen Standards und das Aussetzen
der moralischen Selbstbewertung durch:

e Rechtfertigung des Verhaltens (moral justification)

e Beschonigung des Verhaltens (euphemistic labeling)

e vorteilhafte Vergleiche mit schlimmeren Verhaltensweisen (advanta-
geous comparisons)

e Leugnung/Bagatellisierung der Konsequenzen (disregard or distortion of

consequences)

Abweisen der Verantwortung (displacement of responsibility)

Diffusion der Verantwortung (diffusion of responsibility)

Beschuldigung des Opfers (attribution of blame)

Dehumanisierung des Opfers (dehumanization)

Letztlich ist auch das Unterlassen von Hilfeleistungen eine moralische Hand-
lung, welche vermutlich @hnlichen Regulationsprozessen unterliegt wie proso-
ziales und antisoziales Verhalten. Bandura (1991) selbst stellt explizit klar,
dass Moral Disengagement zwar am umfinglichsten im Zusammenhang mit
Gewalt untersucht wurde, sich jedoch nicht ausschlieBlich auf diesen Bereich
beschrinkt. Weiter gefasst ermoglicht Moral Disengagement eigenniitzige Ver-
haltensweisen mit unzutrdglichen sozialen Folgen (Bandura, 1991). Auch in
Theorien zu Wahrnehmung und Verhalten von Bystandern aggressiver Ubergriffe
lassen sich Mechanismen des Moral Disengagement erkennen. Im Rahmen des
Erregung:Kosten-Belohnungsmodells (Dovidio et al., 1991, siehe Abschnitt 1.4.2)
werden Mechanismen des Moral Disengagemen wie die Neuinterpretation, Ver-
antwortungsdiffusion und Herabsetzung des Opfers als Ausweg aus dem Dilemma
genannt, das besteht, wenn gleichzeitig hohe Kosten fiir das Helfen und fiir das
Nichthelfen vorliegen. Laut der Defensive-Attribution-Hypothese sind Beobach-
ter eines Ungliicks daran interessiert, sich entweder vom Ausloser des Ungliicks
zu distanzieren oder — wenn dies beispielsweise aufgrund von Ahnlichkeit zum
Ausloser nicht moglich ist — dessen Schuld zu minimieren (Burger, 1981; Shaver,
1970). Letzteres geschieht laut der Autoren durch das Abweisen von Verantwor-
tung und eine Attribution auf ungliickliche, unkontrollierbare Umstinde (Burger,
1981; Shaver, 1970), doch auch andere Mechanismen des Moral Disengagement
wie Rechtfertigung, Beschonigung oder Bagatellisierung konnten zu diesem Zwe-
cke relevant sein. Ist hingegen eine Ahnlichkeit zum Opfer gegeben, besteht das
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Bediirfnis, das Ungliick als kontrollierbar und damit vermeidbar wahrzunehmen.
Dies ist moglich, indem die Geschehnisse dem Fehlverhalten des Opfers zuge-
schrieben werden (Lerner & Miller, 1978; Shaver, 1970). Der Glaube an eine
gerechte Welt, in der jeder bekommt, was er verdient und dementsprechend auch
verdient hat, was er bekommt (just world belief), verringert das wahrgenom-
mene Risiko selbst zum Opfer zu werden (Lerner & Miller, 1978). Aus dem
Bediirfnis nach Gerechtigkeit und Sicherheit heraus, wird dem Opfer die Schuld
zugewiesen. Mechanismen des Moral Disengagement spielen folglich sowohl
eine Rolle, wenn Bystander sich mit dem Opfer identifizieren und das wahr-
genommene eigene Risiko der Viktimisierung reduzieren mochten (z. B. indem
sie das Opfer beschuldigen oder entmenschlichen), als auch, wenn Bystander
sich mit den Tatern identifizieren und deren Schuld reduzieren méchten (z. B.
durch Rechtfertigung oder Beschonigung). Auch fiir das passive Verhalten selbst
konnen verschiedene Mechanismen des Moral Disengagement greifen (z. B. Ver-
gleich mit Schlimmerem, Verantwortungsdiffusion). GroBe Uberlappungen lassen
sich diesbeziiglich zwischen den Mechanismen des Moral Disengagement und
den Abwehrmechanismen im normativen Entscheidungsmodell des Altruismus
(normative decision-making model of altruism, Schwartz & Howard, 1981): das
Leugnen von Bedarf, von Erfolgschancen, von Fihigkeit oder von Verantwortung.
All diese Ansitze zur Neudefinition der Situation reduzieren das Gefiihl mora-
lischer Verpflichtung und begiinstigen somit passives statt helfendes Verhalten
(Schwartz & Howard, 1981).

Wie auch bei Empathie so belegt die Forschung Geschlechts- und Alters-
unterschiede fiir Moral Disengagement. Moralisches Disengagement ist bei
minnlichen Jugendlichen stidrker ausgeprigt als bei weiblichen (Bandura et al.,
1996a; Paciello, Fida, Tramontano, Lupinetti & Caprara, 2008; Robson & Witen-
berg, 2013; Thornberg & Jungert, 2013; C. Wang, Ryoo, Swearer, Turner &
Goldberg, 2017). Zudem zeigt eine Lingsschnittstudie mit 14- bis 20-Jdhrigen,
dass Moral Disengagement bei Middchen im Alter zwischen 14 und 16 Jahren
starker abnimmt als bei Jungen (Paciello et al., 2008). Die Lingsschnittstu-
die identifiziert dariiber hinaus vier Entwicklungsverldufe: Die grofite, normative
Gruppe zeigt ein anfinglich mittleres Niveau an Moral Disengagement, welches
bis zu einem Alter von 20 Jahren absinkt. Ahnlich viele gehoren der Gruppe
der Nicht-Disengager an, welche mit einem geringen Level starten, das im Laufe
der Jugend weiterhin sinkt. Eine kleinere Gruppe zeichnet sich demgegeniiber
durch konstant hohes Moral Disengagement aus. Bei den wenigsten zeichnet sich
ein anfinglicher Anstieg, gefolgt von einem starken Abfall ab. Middchen gehoren
mit grolerer Wahrscheinlichkeit als Jungen der Gruppe der Nicht-Disengager an
(Paciello et al., 2008).
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Ebenfalls gut dokumentiert sind Zusammenhinge zwischen Moral Disenga-
gement und verschiedenen Formen aggressiven Verhaltens, inklusive Bullying.
Metaanalytisch lie3 sich die Verbindung mit Moral Disengagement gleicherma-
Ben fiir Aggression, Bullying und Cyberbullying nachweisen (Gini, Pozzoli &
Hymel, 2014). Die Effektstirke war dabei unabhingig vom Geschlecht, jedoch
bei Jugendlichen stirker als bei Kindern. Auch ein aktueller Review-Artikel
bestitigt den Zusammenhang von Cyberbullying-Téterschaft und Moral Disen-
gagement (Lo Cricchio, Garcia-Poole, te Brinke, Bianchi & Menesini, 2020).
Liangsschnittliche Studien untermauern zudem, dass Moral Disengagement bezie-
hungsweise der Entwicklungsverlauf von Moral Disengagement spiteres aggres-
sives oder gewalttitiges Verhalten vorhersagt (Barchia & Bussey, 2011a; Hyde,
Shaw & Moilanen, 2010; Paciello et al., 2008). Uberdies mediiert Moral Disen-
gagement zwischen familidren und sozialen Risikofaktoren im Kindesalter und
antisozialem Verhalten (Hyde et al., 2010). Die untersuchten Zeitrdume reichten
bei diesen Studien von acht Monaten (Barchia & Bussey, 2011a) bis zu 15 Jahren
(Hyde et al., 2010). Langsschnittliche Studien mit einem Untersuchungszeitraum
von ein bis zwei Jahren bestitigen weiterhin, dass Moral Disengagement oder
dessen Verdnderung spiteres Bullying beziehungsweise die Entwicklung von Bul-
lying vorhersagt (Sticca & Perren, 2015; Thornberg, Winstrom & Hymel, 2019;
C. Wang et al., 2017).

Weiterhin liegen Studien vor, welche Moral Disengagement in Zusammenhang
mit Bystander-Verhalten bei aggressiven Vorfillen und Bullying unter Jugendli-
chen bringt. Mitmachen und Bullying verstiarkendes Bystander-Verhalten hingen
wie anfiihrendes Bullying-Verhalten mit hohem Moral Disengagement zusam-
men (Bjarehed, Thornberg, Winstrom & Gini, 2020; Thornberg & Jungert, 2013).
Auch passives Bystander-Verhalten bei Cyberbullying ist laut einer Review-Studie
mit Moral Disengagement assoziiert (Lo Cricchio et al., 2020). Eine positive
Einstellung zur Verteidiger-Rolle, die Absicht das Opfer zu verteidigen sowie
verteidigendes Verhalten gehen hingegen mit geringem Moral Disengagement
einher (Almeida, Correia & Marinho, 2009; DeSmet et al., 2016; Dorama-
jian & Bukowski, 2015; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2017),
teils jedoch nur bei Midchen (Caravita, Gini & Pozzoli, 2012). Eine separate
Betrachtung der verschiedenen Mechanismen deutet darauf hin, dass insbesondere
Verantwortungsdiffusion und Beschuldigung des Opfers negativ mit verteidi-
genden Verhaltensweisen und Intentionen assoziiert sind (DeSmet et al., 2016;
Thornberg & Jungert, 2014). Keine quer- und ldngsschnittlichen Zusammen-
hénge zwischen Moral Disengagement und Verteidiger-Verhalten bei aggressiven
Vorfillen lieB sich in einer Follow-up-Studie iiber acht Monate finden (Bar-
chia & Bussey, 2011b). In einer viermonatigen Studie mit drei Messzeitpunkten
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hingegen zeigten sich sowohl querschnittliche als auch liangsschnittliche Zusam-
menhédnge zwischen Moral Disengagement und peer- sowie selbstberichtetem
verteidigendem Verhalten in Bullying-Situationen. Dabei gab es sowohl signi-
fikante Verbindungen von Moral Disengagement zu spéterem Verhalten als auch
umgekehrt (Doramajian & Bukowski, 2015).

Heterogene Befunde liegen zum Moral Disengagement von Auflenstehenden
vor. Wihrend Moral Disengagement in manchen Studien negativ mit heraushal-
tendem Verhalten assoziiert ist (Lo Cricchio et al., 2020; Thornberg & Jungert,
2013), ist in anderen das Gegenteil der Fall (Gini, Pozzoli & Bussey, 2015;
Thornberg et al., 2017). Dies mag daran liegen, dass passive Bystander eine
heterogene Gruppe sind. Obermann (2011b) differenziert neben den Verteidi-
gern zwischen drei Typen passiver Bystander: passive Bystander mit schlechtem
Gewissen (guilty bystanders), gleichgiiltige Bystander (unconcerned bystanders)
und AuBenseiter, die nichts von Schikanen mitbekommen (outsiders). Gleich-
gliltige Bystander weisen wie zu erwarten mehr Moral Disengagement auf als
Verteidiger und auch als Passive mit Schuldgefiihlen. Des Weiteren ist das
Moral Disengagement bei denjenigen, die angeben nichts von Schikanen zu
wissen, stirker ausgeprigt als bei Verteidigern (Obermann, 2011b). Eine solche
Subkategorisierung von Gruppen mit gleichem beobachtbaren Verhalten, jedoch
unterschiedlicher Haltung nahm bereits Olweus (2001) in seinem Bullying Circle
vor (sieche Abschnitt 1.2.2). Doramajian und Bukowski (2015) fanden iiberdies,
dass die Zusammenhinge geschlechtsspezifisch und abhédngig vom Informan-
ten sind: Peer-nominiertes passives Verhalten hing nur bei Jungen negativ mit
Moral Disengagement zusammen. Jungen mit hohem Moral Disengagement wer-
den also eher nicht als passive Bystander wahrgenommen — wohlméglich, weil
ihr Verhalten aktiv aggressiv ist. Als mogliche Erkldrung fiir Geschlechtsunter-
schiede werden unterschiedliche Mafstiben fiir Jungen und Midchen angefiihrt:
Wihrend Médchen, die sich passiv verhalten bereits den Anspruch eines liebevoll-
fiirsorglichen Stereotyps verletzen und daher auf Strategien des Moral Disenga-
gement zuriickgreifen miissen, bedeutet passives Verhalten fiir Jungen, dass sie
sich zumindest nicht an den Schikanen beteiligen und daher auch keine Selbst-
sanktionen aushebeln miissen. Insgesamt zeigten sich in der Léngsschnittstudie
jedoch vorwiegend positive Assoziationen zwischen Moral Disengagement und
Passivitit, wobei wiederum teils Moral Disengagement pridiktiv fiir Verhalten
und teils Verhalten pridiktiv fiir spiteres Moral Disengagement war (Dorama-
jian & Bukowski, 2015). Auch qualitative Forschungsansitze sprechen dafiir,
dass nicht nur fiir schikanierendes Verhalten, sondern auch fiir das Unterlas-
sen von Hilfe Mechanismen des Moral Disengagement greifen. So wird von
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Jugendlichen im Zusammenhang mit dem eigenen Heraushalten bei beobach-
teten Bullying-Ereignissen der Vorfall bagatellisiert, das Opfer beschuldigt und
die eigene Verantwortung abgewiesen (Bellmore, Ma, You & Hughes, 2012).
In Fokusgruppendiskussionen sticht vor allem die Schuldzuweisung an das Opfer
hervor: Jene, die sich abweichend verhalten, seien selbst an den Schikanen schuld,
das Bullying in diesem Fall gerechtfertigt und sie verdienten es nicht, verteidigt
zu werden (DeSmet et al., 2014).

Zusammengefasst ldsst sich — basierende auf einer breiten Forschungslage —
festhalten, dass Moral Disengagement Bullying sowie Bullying-forderliches
Verhalten zu begiinstigen und aktiv- verteidigendes Verhalten zu hemmen scheint.
Im Rahmen des Bystander-Intervention-Modells (Latané & Darley, 1970) kann
Moral Disengagement fiir den Ubergang zur zweiten sowie den Ubergang
zur dritten Stufe relevant sein. Werden die Schikanen moralisch gerechtfer-
tigt, beschonigt oder verharmlost und die Folgen bagatellisiert, so wird das
Bullying vermutlich nicht als Notsituation mit Handlungsbedarf anerkannt. Im
Gegenteil diirften dadurch Bullying fordernde Verhaltenstendenzen enthemmt
werden. Olweus (1993) selbst beschreibt eine Reihe an Gruppenmechanismen,
welche zum Mitmachen beim Bullying animieren, unter anderem durch eine
verzerrte Wahrnehmung des Opfers und ein reduziertes Verantwortungsgefiihl
fiir die Schikanen, was Schuldgefiihle reduziert. Wird die Verantwortung abge-
wiesen oder verwissert, widerspricht dies dem dritten Schritt der personlichen
Verantwortungsiibernahme fiir die Hilfeleistung oder Verbesserung der Situa-
tion. Auch der Eindruck, ob das Opfer Hilfe verdient hat oder die Angriffe
selbst provoziert hat, spielt laut Latané und Darley (1970) bei der Verant-
wortungsiibernahme eine Rolle. Die wahrgenommene Mitverantwortung eines
Opfers an seiner Notlage verringert die Absicht zu intervenieren (Labuhn, Wag-
ner, Van Dick & Christ, 2004). Kommt es aufgrund von Moral Disengagement
nicht zu einer Verantwortungsiibernahme, so fordert dies insbesondere passives
Bystander-Verhalten.

1.4.4 Verantwortungsiibernahme und moralische Emotionen

Das Konzept der Verantwortung ist nicht nur im Rahmen des Moral Disen-
gagement relevant, sondern sollte — insbesondere in Hinblick auf prosoziales
Verhalten — auch eigenstindig betrachtet werden. Unter Verantwortung oder
Verantwortlichkeit wird allgemeinhin eine Verpflichtung verstanden, in einem
bestimmten Rahmen Positives zu erzielen beziehungsweise Negatives zu verhin-
dern und dafiir auch einstehen zu miissen (Dudenredaktion, 2020a, 2020b). Es
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geht somit um die Zustindigkeit fiir Entscheidungen und Handlungen sowie die
damit verbundene Moglichkeit zur Rechenschaft gezogen zu werden. Das Kon-
zept der Verantwortung umfasst somit eine prospektive (ex ante responsibility)
und eine retrospektive (ex post responsibility) Facette: Die kiinftige Zustindig-
keit oder Verpflichtung sowie die anschlieBende Rechenschaftspflicht (Birnbacher,
2001; Sombetzki, 2014). Synonym zu Verantwortung werden oftmals die Begriffe
Verantwortungsbewusstsein oder Verantwortungsgefiihl verwendet (Dudenredak-
tion, 2020a, 2020b). Diese heben indessen den subjektiven Aspekt der wahrge-
nommenen eigenen Verantwortung hervor. Sich in einer bestimmten Situation
als zustdndig und haftbar wahrzunehmen kann auch als Verantwortungsiiber-
nahme bezeichnet werden (Bierhoff, 2020a). Im Folgenden werden die Begriffe
Verantwortungsiibernahme, Verantwortungsbewusstsein und Verantwortungsge-
fiihl bedeutungsgleich eingesetzt, obschon das Verantwortungsbewusstsein eine
kognitive und das Verantwortungsgefiihl eine affektive Konnotation hat, wihrend
die Verantwortungsiibernahme stirker handlungsorientiert scheint (Auhagen &
Bierhoff, 2001). Letztlich ist Verantwortung — zumindest aus psychologischer
Perspektive — immer ein Zuschreibungsprozess: Wer wird als zustindig und
rechenschaftspflichtig angesehen? Im Rahmen dieser Arbeit soll es vornehmlich
um die Wahrnehmung der eigenen Verantwortung, also um Verantwortungsbe-
wusstsein, -gefiihl oder -iibernahme, gehen: Erkenne ich meine Verantwortung an
und fiihle ich mich verantwortlich? Dies muss nicht zwangsldufig mit offiziel-
len formellen Verantwortlichkeiten (Auhagen, 2001) oder der Attribution anderer
tibereinstimmen (Bierhoff & Auhagen, 2001).

Verantwortungsvolles Handeln setzt eine Beurteilung der Konsequenzen des
eigenen Handelns oder Nichthandelns anhand von ethischen Standards vor-
aus (Kaschner, 2016). Werden internalisierte Standards verletzt, so 15st dies
Schuldgefiihle, Reue oder Gewissensbisse aus (Kohlberg, 1995). Banduras sozial-
kognitive Theorie moralischen Urteilens und Handelns geht davon aus, dass
antizipierte affektive Selbstbewertungen das Bindeglied zwischen moralischen
Standards und Verhalten darstellen (Bandura, 1991). Individuen sind bestrebt
sich entsprechend ihrer Standards zu verhalten, um Selbstzufriedenheit zu errei-
chen und Selbstverachtung zu vermeiden (Bandura, 1991). Das Annehmen
von personlicher Verantwortung ist laut Bandura neben Empathie eine wich-
tige Voraussetzung fiir das Erleben von affektiven Selbstsanktionen (Bandura
et al., 1996a). Verantwortungsiibernahme und Empathie konnen somit als Gegen-
spieler zum Moral Disengagement verstanden werden. Die Arbeitsgruppe um
Caprara konzeptualisiert die internale Attribution von Verantwortung als aus-
schlaggebende Voraussetzung oder konstituierendes Element fiir Schuldgefiihle
(Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Cermak & Rosza, 2001). Umgekehrt sieht
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Bierhoff (2020b) Empathie und Schuldgefiihl als Motive fiir soziale Verantwor-
tungsiibernahme. Ungeachtet der kausalen Wirkrichtung kénnen die moralischen
Emotionen Schuld und Scham als Indikatoren fiir Verantwortungsbewusstsein
konzeptualisiert werden (vgl. Menesini et al., 2003). Ebenso wie Verantwortung
eine prospektive und eine retrospektive Facette hat, kann auch zwischen voraus-
gehendem und nachtriglichem Gewissen (anterior and subsequent conscience;
Spohn, 2000) beziehungsweise antizipierten und nachfolgenden Schuldgefiihlen
(Basil, Ridgway & Basil, 2006) differenziert werden.

Verantwortungsiibernahme (auch Verantwortungsbewusstsein, Verant-
wortungsgefiihl)

= das Anerkennen der eigenen Zustdndigkeit und Rechenschaftspflicht,
welches sich bei moralischen Verfehlungen in affektiven Selbstsanktionen
(Schuldgefiihle, Scham, Gewissensbisse) dufert, die auch antizipatorisch
erlebt werden konnen

Verantwortungsiibernahme und moralische Emotionen spielen in einer Reihe
von Theorien zu aggressivem und prosozialem Verhalten eine wichtige Rolle.
Verschiedene Wissenschaftler sehen Verantwortungsiibernahme als wesentliche
Facette einer prosozialen Personlichkeit und wichtige motivationale Grundlage fiir
Hilfeleistungen (Bierhoff, 2009; Huston & Korte, 1976; Penner et al., 1995). Bier-
hoff (2009) beispielsweise erweitert Batsons Empathie-Altruismus-Hypothese
(1987; 2011): Neben situativer Empathie erachtet er eine Reihe von Person-
lichkeitsmerkmalen als relevant fiir die Hilfeleistung — darunter auch die soziale
Verantwortung. Wie auch Empathie kann Verantwortungsiibernahme als person-
liche Neigung oder als situationsspezifische Reaktion konzeptualisiert werden
(Auhagen, 2001; Bierhoff, 2001; Bierhoff & Auhagen, 2001). Letztere macht
im Bystander-Intervention-Modell (Latané & Darley, 1970) die dritte Stufe aus.
Als Sozialpsychologen nennen die Autoren vor allem kontextuelle Griinde fiir die
Entscheidung iiber das Ausmal} der personlichen Verantwortung, beispielsweise
die Beziehung zum Opfer, die Anzahl an Bystandern oder inwiefern das Opfer
Hilfe zu verdienen scheint, doch werden ferner Schuldgefiihle als vermittelnder
Faktor genannt (Latané & Darley, 1970). Auch im normativen Entscheidungsmo-
dell des Altruismus (Schwartz & Howard, 1981) findet das situationsbezogene
Verantwortungsgefiihl Erwdahnung. Wesentliches Element dieser Theorie sind per-
sonliche Normen. Diese werden als situationsspezifisch konstruiertes moralisches
Verantwortungsgefiihl in Anbetracht internalisierter Werte aufgefasst. Das Gefiihl
moralischer Verpflichtung 16st antizipatorisch Stolz oder Schuldgefiihle aus und
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motiviert so Verhalten, das in Einklang mit den internalisierten Werten steht. Dies
entspricht den Annahmen Banduras sozial-kognitiver Theorie zu Moral, die nicht
nur auf delinquentes, sondern ebenfalls auf prosoziales Verhalten angewendet
werden kann (Bandura et al., 1996a). Antizipierte Gefiihle der Schuld, Reumii-
tigkeit und Selbstkritik, welche bei geringem Moral Disengagement auftreten,
sind positiv mit prosozialem und negativ mit delinquentem Verhalten assoziiert
(Bandura et al., 1996a). Im Erregung:Kosten-Belohnungsmodell werden erwar-
tete Selbstvorwiirfe als Kosten fiir das Nicht-Helfen einkalkuliert (Dovidio et al.,
1991). In Bezug auf Bullying hat bereits Olweus (1993) postuliert, dass ein gerin-
ges individuelles Verantwortungsgefiihl in der Gruppe Bullying begiinstigt und
Schuldgefiihle minimiert. Bierhoff (2020a) bezeichnet die prosoziale Intention
als Ergebnis der Verantwortungsiibernahme. Findet hingegen keine Verantwor-
tungsiibernahme statt, scheiden Bystander als potenzielle Helfer aus und bleiben
passiv (Latané & Darley, 1970).

Das Anstreben und Erreichen sozialverantwortlichen Verhaltens wurde bereits
von Havighurst (1953, 1972) als eine Entwicklungsaufgabe des Jugendalters
postuliert. Die jlingere Weiterentwicklung des Konzeptes der Entwicklungsaufga-
ben durch Hurrelmann und Quenzel (2016) rdumt der Verantwortungsiibernahme
sogar eine ganz zentrale Rolle ein: In allen vier Bereichen von Entwicklungs-
aufgaben (Qualifizieren, Binden, Konsumieren, Partizipieren) geht ihnen zufolge
auf gesellschaftlicher Dimension um die Aneignung von Fihigkeiten fiir die
Ubernahme von verantwortlichen gesellschaftlichen Mitgliedsrollen. Auch von
Jugendlichen selbst werden Verantwortungsiibernahme und verantwortungsvol-
les Verhalten als zentrale Merkmale fiir das Erwachsenenalter und damit den
Abschluss der Jugend angesehen (Arnett, 1997, 2001; Greene, Wheatley &
Aldava, 1992). Dennoch liegen iiberraschend wenig empirische Befunde zur Ent-
wicklung von Verantwortungsgefiihl und moralischen Emotionen im Jugendalter
vor. Zwar gibt es qualitative Studien zur Entwicklung von Verantwortung inner-
halb von Jugendprogrammen (Salusky et al., 2014; Wood, Larson & Brown,
2009), jedoch nur &duBerst wenig quantitative Forschung zur normativen Ent-
wicklung in dieser Altersspanne. Einzig eine dreijdhrige Lidngsschnittstudie mit
Heranwachsenden zwischen neun und 18 Jahren (accelerated longitudinal cohort
design) stellte einen Riickgang sozialer Verantwortung zwischen dem neunten
und 16. Lebensjahr fest (Wray-Lake, Syvertsen & Flanagan, 2016). Dazu passt,
dass auch die personlich empfundene Verantwortung Opfern von Bullying zu
helfen im Querschnitt bei Grundschiilern héher ausfillt als bei Schiilerinnen und
Schiilern der weiterfithrenden Schule (Pozzoli & Gini, 2012). In einer anderen
Querschnittstudie mit Viert- bis Achtklésslern zeigten sich hingegen keine signi-
fikanten Altersunterschiede hinsichtlich der berichteten moralischen Emotionen
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Schuld und Scham in Bezug auf hypothetische Bullying-Szenarien (Menesini
et al.,, 2003). Generell hat sich offenbar an der Feststellung ,little is known
about the development of the guilt response* (Hoffmann, 1976, S. 139) in iiber
vierzig Jahren kaum etwas geédndert. Auch Geschlechtsunterschiede hinsicht-
lich Verantwortungsiibernahme, Schuldgefiihlen oder Gewissensbissen wurden
kaum untersucht. Das Verantwortungsbewusstsein fiir eine gewaltfreie Klassen-
gemeinschaft unterscheidet sich in Studien von Pozzoli und Gini (2010, 2012)
nicht zwischen minnlichen und weiblichen Jugendlichen. In einer Studie mit
Elf- bis Zwanzigjdhrigen waren die Verantwortungsscores invariant hinsichtlich
Alter und Geschlecht (Raffaelli, Simpkins, Tran & Larson, 2018). Tendenzen zu
Schuldgefiihlen und Reue sind manches Mal bei Midchen stirker ausgeprigt
(Mazzone, Camodeca & Salmivalli, 2016; Perren & Gutzwiller-Helfenfinger,
2012), teils wurde hingegen keine Assoziation mit dem Geschlecht gefunden
(Pronk, Olthof & Goossens, 2016).

Obgleich Verantwortungsiibernahme in vielen Theorien zu prosozialem Ver-
halten eine Rolle spielt, ist auch hier die empirische Befundlage recht spirlich.
Mit einem Forschungsiiberblick kommt Bierhoff (2001) zum Fazit, dass soziale
Verantwortung — definiert als personliche Bereitschaft der Verantwortungsnorm
nachzukommen — mit Altruismus assoziiert ist. Einzelne neuere Studien bestéti-
gen zudem Zusammenhinge zwischen Verantwortungsbewusstsein in konkreten
Bereichen und entsprechenden prosozialen Absichten oder Verhaltensweisen wie
Blutspenden (Groot & Steg, 2009), Freiwilligenarbeit (Lee & Chang, 2007)
oder Geldspenden (D’Antonio, 2014). Schuldgefiihle konnten empirisch eben-
falls mit prosozialem Verhalten in Verbindung gebracht werden. So motivieren
Schuldgefiihle die Wiedergutmachung oder den Ausgleich von Schidigungen
oder Benachteiligungen eines Opfers (Hooge, Nelissen, Breugelmans & Zee-
lenberg, 2011) und Schuldappelle steigern vermittelt iiber Verantwortungsgefiihl
die Spendenbereitschaft (Basil et al., 2006). Hinsichtlich des Sozialverhaltens
von Kindern und Jugendlichen zeigte sich weiterhin, dass das von Eltern,
Lehrern und Freunden eingeschitzte Schuldbewusstsein der Kinder (Akzep-
tieren von Verantwortung, angemessenes Entschuldigungsverhalten) positiv mit
freundlich-hilfsbereitem sowie kooperativem Verhalten und negativ mit aggres-
sivem Verhalten zusammenhidngt (Roberts, Strayer & Denham, 2014). Auch
korreliert Peer-nominierte Aggression negativ mit antizipierten Schuld- und
Schamgefiihlen (Roos, Salmivalli & Hodges, 2011). Eine differenzierte Untersu-
chung von Schuld und Scham hingegen fand, dass die selbstberichtete Neigung zu
Schuldgefiihlen nur einen Anstieg von prosozialem Verhalten vorhersagte, wohin-
gegen kein Zusammenhang mit aggressivem Verhalten bestand und Scham sogar
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einen Riickgang prosozialen Verhaltens vorhersagte (Roos, Hodges & Salmivalli,
2014).

In konkret auf Bullying bezogene Untersuchungen wurde Verantwortungs-
bewusstsein als Grund fiir das Eingreifen genannt (Cappadocia, Pepler, Cum-
mings & Craig, 2012; Chen, Chang & Cheng, 2016), wihrend die Begriindungen
fiir das Passiv-bleiben oftmals einen Mangel an Verantwortungsbewusstsein
erkennen lassen (,,not my business®, ,,not my problem®, ,,someone else should
stop it*“; Cappadocia et al., 2012; Chen et al., 2016; Y. Huang & Chou,
2010; Olenik-Shemesh et al., 2015; Slee, 1994; Van Cleemput et al., 2014).
Die Leugnung, Abweisung oder Diffusion von Verantwortung wurde in man-
chen Studien als Facette des Moral Disengagement separat untersucht und
eine geringe Ausprigung mit verteidigendem Verhalten (Thornberg & Jungert,
2014) oder der Absicht zu verteidigen (DeSmet et al., 2016) in Zusammen-
hang gebracht. Die Verteidigungsabsicht hing weiterhin vom Klassenniveau der
Verantwortungsleugnung ab (DeSmet et al., 2016). Uberdies gibt es Studien,
die sich mit Verantwortungsbewusstsein anstatt dessen Abwesenheit befassen.
Die personliche Verantwortungsiibernahme fiir eine gewaltfreie Klassengemein-
schaft ist darin positiv mit verteidigendem Verhalten und negativ mit passivem
Bystander-Verhalten assoziiert (Pozzoli & Gini, 2010), wobei dieser Zusammen-
hang iiber unterschiedliche Copingstile vermittelt wird (Pozzoli & Gini, 2012).
Zwei Experimente mit hypothetischen Cyberbullying-Szenarien zeigten ebenfalls
einen deutlichen Einfluss von Verantwortungsgefiihl auf die Absicht einzugreifen
(Obermaier, Fawzi & Koch, 2016). In nur einer Studie gingen hohere Verantwor-
tungswerte mit einer geringeren Verteidiger-Wahrscheinlichkeit einher (Choi &
Cho, 2013). Hinsichtlich der moralischen Emotionen Schuld und Scham in hypo-
thetischen Szenarien fand sich in einer Studie kein Unterschied zwischen Bullies
und AuBenstehenden (Menesini et al., 2003) und in einer weiteren Studie, dass
Verteidiger mehr Scham und Schuld empfinden als Bullies und Nicht-Involvierte
(Menesini & Camodeca, 2008). Je stirker Schuld- und Schamgefiihle als Anreiz
fir das Eingreifen in eine Bullying-Situation gesehen werden, desto haufiger
wird die Person von der Klasse auch als Verteidiger genannt — kein Zusammen-
hang besteht hingegen mit der Nominierungsanzahl fiir die Aulenstehenden-Rolle
(Pronk et al., 2016). Gefiihle der Schuld und Reue zeigen zudem negative Asso-
ziationen mit Bullying-Verhalten — sowohl im Selbst- als auch Fremdbericht
und sowohl fiir Schul- als auch Cyberbullying (Mazzone et al., 2016; Perren &
Gutzwiller-Helfenfinger, 2012).

Eine Zusammenschau der Literatur ergibt somit, dass Verantwortungsiiber-
nahme sowie die damit assoziierten moralischen Emotionen in vielen Theorien
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zur Erkldrung von prosozialem sowie dissozialem Verhalten sowie deren Unter-
lassung herangezogen werden. Auch der empirische Forschungsstand spricht
weitgehend fiir eine positive Assoziation zwischen Verantwortungsiibernahme
und prosozialem wie auch verteidigendem Verhalten im Kontext von Bullying.
Die Befunde sprechen insbesondere dafiir, dass Verantwortungsgefiihl und mora-
lische Emotionen zwischen verteidigendem und passivem Verhalten bei Bullying
differenzieren (Menesini & Camodeca, 2008; Pozzoli & Gini, 2010, 2012). Im
Gegensatz zu Empathie und Moral Disengagement wird die Verantwortungs-
iibernahme im Bystander-Intervention-Modell (Latané & Darley, 1970) explizit
als dritte Stufe im Entscheidungsprozess genannt. Annahmen iiber die dahinter-
stehenden mentalen Prozesse trifft das Modell nicht. Vor dem Hintergrund der
theoretischen und empirischen Literatur zur Verantwortungsforschung scheinen
die kognitive Beurteilung — Attribution der Verantwortung — sowie moralische
Emotionen — Schuld und Scham — plausible Determinanten.

1.4.5 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und
Handlungsergebniserwartungen

Eine wichtige Komponente in Banduras sozial-kognitiver Theorie ist die wahr-
genommene Selbstwirksamkeit (Bandura, 1998). Diese definiert er als ,beliefs
in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to
produce given attainments” (Bandura, 1998, S. 3). Er geht davon aus, dass die
Uberzeugung eine bestimmte Handlung ausfiihren zu kénnen, die hauptsichliche
Grundlage fiir Verhalten ist. Der Glaube an die eigene Selbstwirksamkeit gilt als
Einflussfaktor fiir Entscheidungen in Hinblick darauf, welche Herausforderun-
gen angegangen werden, wieviel Anstrengung und Ausdauer hineingesteckt wird
und wie mit Riickschldgen umgegangen wird (Bandura, 2001). Bandura betont,
dass es dabei auf die subjektive Einschdtzung der eigenen Handlungsfdhig-
keit ankommt und spricht daher explizit von ,,perceived self-efficacy* (Bandura,
1998, S. 3), was im Folgenden mit Selbstwirksamkeitserwartung oder Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung iibersetzt wird. Genau betrachtet geht es weder um die
tatsidchlichen noch die selbst-eingeschitzten Fertigkeiten eines Individuums, son-
dern um die konkrete Erwartung die gegebenen Fertigkeiten unter bestimmten
Umstidnden in Verhalten umsetzen zu kénnen (Bandura, 1998). Entscheidend ist
also neben dem Vorhandensein der bendtigten einzelnen Kompetenzen im Ver-
haltensrepertoire auch die Meinung diese unter Beriicksichtigung der aktuellen
Bedingungen erfolgreich aktivieren, koordinieren und aufrechterhalten zu kénnen.
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Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich somit auf eine Reihe verschiede-
ner Fahigkeiten, wie das Management von Gedanken, Affekten, Handlungen und
Motivation. Banduras Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung darf nicht als
allumfassendes Personlichkeitsmerkmal verstanden werden, sondern als differen-
ziertes Set selbstbezogener Uberzeugungen in verschiedenen Funktionsbereichen
(Bandura, 1998). Viel untersucht wurden beispielsweise die Bereiche schuli-
sche Leistung, sportliche Leistung und Gesundheitsverhalten (Bandura, 1998).
Die Selbstwirksamkeitserwartungen in verschiedenen Bereichen miissen nicht
zwangsldufig dhnlich ausgeprigt sein. Ein hoher Erkldrungs- und Vorhersage-
wert von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fiir tatsdchlich gezeigtes Verhalten
ist daher nur gegeben, wenn die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zugeschnitten
auf die Domine des interessierenden Verhaltens erhoben wird. Das Konzept
der Selbstwirksamkeitserwartung entspricht der wahrgenommenen Verhaltenskon-
trolle (perceived behavioral control) in Ajzens Theorie des geplanten Verhaltens
(Ajzen & Madden, 1986; Ajzen, 1991). Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle
stellt in dieser Theorie neben der Einstellung zum Verhalten sowie der subjekti-
ven Norm einen wesentlichen Pridiktor fiir die Bildung einer Verhaltensabsicht
dar.

Eng verbunden mit der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit oder Verhaltens-
kontrolle, jedoch keinesfalls gleichzusetzen, ist die Handlungsergebniserwartung
(outcome expectation). Wihrend es bei der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung um
die Einschétzung geht, ob und wie leicht ein Verhalten ausgefiihrt werden kann,
betrifft die Handlungsergebniserwartung die Konsequenzen, die aus dem Ver-
halten resultieren (Bandura, 1998). Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung stellt
folglich das Bindeglied zwischen Person und Verhalten dar, die Handlungs-
ergebniserwartung hingegen das Bindeglied zwischen Verhalten und dessen
Auswirkungen (Bandura, 1998). Handlungsergebniserwartungen konnen sich auf
korperliche, soziale sowie selbst-evaluative Folgen beziehen.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (wahrgenommene Verhaltenskontrolle)
= der Glaube an das eigene Vermogen, die fiir das Erreichen bestimm-
ter Ziele erforderlichen Verhaltensweisen ausfiithren und koordinieren zu
konnen

Handlungsergebniserwartungen

= die physischen, sozialen oder selbst-evaluativen Auswirkungen, die aus
einem bestimmten Verhalten resultieren
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Die sozial-kognitive Theorie inklusive der Idee der Selbstwirksamkeitserwar-
tung wurde von Bandura selbst auf moralisches Verhalten angewendet (Bandura,
1991) und kann demzufolge zur Erkldarung aggressiven und prosozialen Ver-
haltens herangezogen werden. Auch die Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen,
1991), die nicht fiir einen speziellen Verhaltensbereich formuliert wurde, kann
zur Erkldrung prosozialen Verhaltens eingesetzt werden. Eine Theorie speziell
zu Hilfeverhalten, die den Selbstwirksamkeitsansatz beinhaltet, ist das normative
Entscheidungsmodell des Altruismus (Schwartz & Howard, 1981). Darin erfolgt
im ersten Schritt eine Einschidtzung von Notlage, erforderlichen Maflnahmen
sowie auch der eigenen Fihigkeiten diese auszufiihren, was der Selbstwirksam-
keitserwartung entspricht. Im néchsten Schritt folgt eine Abschitzung moglicher
physischer, sozialer und moralischer Auswirkungen des Verhaltens, was den
Klassen von Handlungsergebniserwartungen bei Bandura (1998) gleichkommt.
Generell werden die Handlungsergebniserwartungen in verschiedenen Theorien
prosozialen Verhaltens im Sinne von Kosten beriicksichtigt. Im Erregung:Kosten-
Belohnungsmodell (Dovidio et al., 1991) werden eine Vielzahl moglicher Kosten
und Belohnungen fiir Hilfeverhalten oder unterlassene Hilfeleistung aufgefiihrt,
die sich letztlich in die drei Kategorien von Schwartz und Howard (1981)
oder Bandura (1998) einordnen lassen. Auch Batson lédsst in seiner Empathie-
Altruismus-Hypothese die Kosten dafiir, keine Hilfe zu leisten, nicht auler Acht:
Ist die empathische Anteilnahme und damit die altruistische Motivation zu helfen
gering, kommt die egoistische Motivation zum Tragen, welche nur Hilfeverhalten
auslost, wenn das Nichthelfen mit hohen Kosten verbunden ist (Batson, Duncan,
Ackerman, Buckley & Birch, 1981).

Hinsichtlich Alters- und Geschlechtsunterschieden deutet eine Studie mit zwei
Messzeitpunkten im Abstand von fiinf Jahren darauf hin, dass bei Jugendli-
chen die akademische und selbst-regulatorische Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
insbesondere bei Jungen absinkt, welche ein generell geringeres Level als Mad-
chen aufweisen (Vecchio, Gerbino, Pastorelli, Del Bove & Caprara, 2007). Die
soziale Selbstwirksamkeitsiiberzeugung betreffend zeigten sich hingegen weder
Zeit- noch Geschlechtseffekte (Vecchio et al., 2007). Laut einer anderen Stu-
die der Forschungsgruppe erleben sich Médchen nur in der Regulation positiver
Gefiihle als wirkungsvoller als Jungen, wihrend es bei negativen Gefiihlen umge-
kehrt ist und keine Geschlechtsunterschiede beziiglich sozialer Selbstwirksamkeit
auftreten (Caprara, Steca, Gerbino, Paciello & Vecchio, 2006). Grundsitzlich ist
die Forschungslage diesbeziiglich allerdings duferst heterogen: Es findet sich
teils, dass Midchen hohere Werte in sozialer Selbstwirksamkeit (Gini et al.,
2008) und in Verteidiger-Selbstwirksamkeit (Peets, Poyhonen, Juvonen & Sal-
mivalli, 2015; Poyhonen, Juvonen & Salmivalli, 2010) aufweisen, teils aber auch
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dass die Verteidiger-Selbstwirksamkeit bei Jungen hoher ausgeprigt ist (Thorn-
berg & Jungert, 2013) oder es keine Geschlechtsunterschiede gibt (Bussey, Luo,
Fitzpatrick & Allison, 2020; Rigby & Johnson, 2006; Sjogren, Thornberg, Win-
strom & Gini, 2020; Thornberg, Winstrom, Elmelid, Johansson & Mellander,
2020). Auch hinsichtlich Alterseffekten zeigen sich uneinheitliche Befunde fiir
soziale oder verteidigungsbezogene Selbstwirksamkeit: In querschnittlichen Stu-
dien finden sich teils keine Altersunterschiede (Poyhonen et al., 2010; Rigby &
Johnson, 2006), teils eine hohere Selbstwirksamkeit bei hoherem Alter (Peets
et al., 2015), meist aber eine geringere (Bussey et al., 2020; Sjogren et al., 2020;
Thornberg et al., 2020).

Erste empirische Hinweise fiir die Bedeutsamkeit von Selbstwirksamkeitser-
wartungen fiir prosoziales Verhalten liefern Untersuchungen von Bandura (1993),
die Zusammenhinge zwischen prosozialem Verhalten und verschiedenen Domé-
nen der Selbstwirksamkeit (akademisch, selbst-regulatorisch, sozial) aufzeigen.
Jiingere Studien finden gleichermafen Zusammenhiénge, wobei insbesondere die
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich Emotionsregulation, Beziehungsgestal-
tung und Einfiihlungsvermodgen untersucht wurden (Caprara & Steca, 2005;
Caprara, Alessandri & Eisenberg, 2012; Mesurado, Vidal & Mestre, 2018). In
einer Studie mit Jugendlichen iiber zwei Messzeitpunkte hinweg konnte ein-
drucksvoll das Zusammenspiel verschiedener Formen von Selbstwirksamkeit
bei der Entwicklung prosozialen und delinquenten Verhaltens nachgezeichnet
werden (Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastorelli, 2003): Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf Emotionsregulation hatten vermittelt
iiber Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf Empathievermdgen und
Widerstandsfihigkeit gegen Gruppendruck einen positiven Effekt auf prosoziales
Verhalten und einen negativen Effekt auf Delinquenz. Auch die wahrgenommene
Verhaltenskontrolle konnte als Préadiktor fiir konkrete prosoziale Verhaltensweisen
wie Organspenden oder ehrenamtliches Engagement bestitigt werden (Okun &
Sloane, 2002; Rocheleau, 2013).

Auch die Assoziation von verteidigendem Verhalten bei Bullying mit einer
hohen sozialen oder speziell auf verteidigendes Verhalten bezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartung konnte in einigen Studien bestitigt werden (Gini et al., 2008;
Peets et al., 2015; Poyhonen et al., 2010, 2012; Thornberg & Jungert, 2013;
Thornberg et al., 2017). In Bezug auf Cyberbullying steht eine hohe soziale
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beziehungsweise eine feste Erwartung Cyberbul-
lying beenden zu konnen in Zusammenhang mit unterstiitzendem Verhalten (M.
Clark & Bussey, 2020; DeSmet et al., 2016; Machackovd, Dedkova & Mezu-
lanikova, 2015). Insgesamt ist die Verbindung von Verteidigen und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung also gut dokumentiert, obgleich sie in einer Studie nur fiir



66 1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Maidchen gefunden wurde (Cappadocia et al., 2012). Dartiiber hinaus gibt es zwei
Studien, in denen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung nach Beriicksichtigung
anderer Pradiktoren keinen Vorhersagewert fiir das Eingreifen oder die Absicht
einzugreifen hatte (Barhight, Hubbard & Hyde, 2013; Rigby & Johnson, 2006). In
einer weiteren Studie gab es quer- und lidngsschnittliche Korrelationen zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen und Verteidiger-Verhalten bei aggressiven Vorfil-
len (Barchia & Bussey, 2011b). Unter Beriicksichtigung weiterer Pradiktoren war
in dieser Studie zwar die personliche Selbstwirksamkeitserwartung nicht mehr
signifikant, wohl aber die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung Aggression
gemeinsam stoppen zu konnen (Barchia & Bussey, 2011b). Im Gegensatz zum
verteidigenden Verhalten ist passives Verhalten in Bullying-Situationen mit einer
geringen Selbstwirksamkeitserwartung assoziiert (Gini et al., 2008; Thornberg &
Jungert, 2013; Thornberg et al., 2017). Nur eine Studie konnte diesen Zusam-
menhang nicht bestétigen (PSyhonen et al., 2012). Zudem unterschieden sich bei
Olenik-Shemesh et al. (2015) helfende und passive Bystander von Cyberbullying
nicht in ihrer sozialen und emotionalen Selbstwirksamkeitserwartung.

Eine Klassiker-Studie zu den Kosten von Hilfeverhalten ist das Experiment von
Darley und Batson (1973), in dem ein Teil der Probanden unter Zeitdruck gesetzt
wurde, wodurch Helfen mit den Kosten des Zuspdtkommens verbunden war. Pro-
banden unter Zeitdruck halfen weniger. Auch neuere Studien mit hypothetischen
Szenarien oder 6konomischen Spielen zeigen einen Einfluss der Kosten auf die
Hilfsbereitschaft (Bohm, Theelen, Rusch & Van Lange, 2018; LaBuda, Rivarado,
Fidazzo & Smith, 2015).

Eine Abwigung von Kosten oder moglichen negativen Konsequenzen ist auch
im Fall von Bullying von Bedeutung. Die Angst vor Vergeltung, davor sich selbst
in Gefahr oder Schwierigkeiten zu bringen, in Verruf zu kommen oder einfach
nur aufzufallen wurde in vielen Studien zum Bystander-Verhalten bei Schul- und
Cyberbullying von Heranwachsenden als Grund dafiir genannt, dem Opfer nicht
zu helfen (Chen et al., 2016; DeSmet et al., 2014; Mishna, Saini & Solomon,
2009; Olenik-Shemesh et al., 2015; Shultz et al., 2014; Slee, 1994; Van Cleem-
put et al., 2014; Wéjcik & Mondry, 2020). Neben dem Argument der eigenen
Sicherheit wurde passives Verhalten zum Teil auch mit der Unsicherheit, was
zu tun sei, begriindet (Bellmore et al., 2012; Van Cleemput et al., 2014), mit
mangelnden Erfolgsaussichten (Cappadocia et al., 2012; Shultz et al., 2014) oder
der Befiirchtung es zu verschlimmern (Shultz et al., 2014). Graeff (2014) identi-
fizierte anhand von Interviews zu hypothetischen Szenarien verschiedene Typen
passiver Bystander, unter anderem solche, die aus Hilflosigkeit oder aus Sorge um
sich selbst passiv bleiben. Interessanterweise ist Selbstschutz auch ein genanntes
Motiv dafiir beim Schikanieren mitzumachen (Bellmore et al., 2012). Als Grund
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dafiir die Tdter zu konfrontieren oder eine Lehrkraft zu informieren wurde die
Zuversicht genannt, dass dies das Bullying stoppen kann (Bellmore et al., 2012).

Nur zwei quantitative Studien liegen zum Zusammenhang zwischen
Bystander-Verhalten bei Bullying und Handlungsergebniserwartungen vor. Die
eine zeigt, dass verteidigendes Verhalten mit einer Reihe positiver Erwartungen,
wie das Wohlergehen des Opfers zu fordern oder das Schikanieren zu stoppen,
sowie deren personlicher Wertschitzung assoziiert ist (Poyhonen et al., 2012).
Hingegen ist passives Verhalten zwar auch mit einer personlichen Wertschét-
zung fiir das Stoppen von Bullying assoziiert, gleichzeitig aber mit einer geringen
Erwartung, dass dies durch verteidigendes Verhalten erreicht werden kann (Poy-
honen et al., 2012). Die andere Studie erfasste, welchen Anreize Schiilerinnen und
Schiiler Gewicht beimafen: Stimmten Heranwachsende zu, dass eigene Vorteile
und geringe Risiken (z. B. selbst zum Opfer zu werden) Bedingung fiir das Inter-
venieren seien, wurden sie seltener als Verteidiger genannt — kein Zusammenhang
zeigte sich fiir die Nominierungszahl fiir die Aulenstehenden-Rolle (Pronk et al.,
2016). Auf Personlichkeitsebene zeigte sich hingegen, dass Bestrafungssensiti-
vitdt (punishment sensitivity) mit passivem Verhalten einhergeht, aber nicht mit
Verteidiger-Verhalten assoziiert ist (Pronk et al., 2015).

Fasst man zusammen, spielen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Hand-
lungsergebniserwartungen in allgemeinen Theorien des menschlichen Verhaltens
sowie in Theorien zu prosozialem Verhalten eine wichtige Rolle. Im Bystander-
Intervention-Modell werden sie hingegen nicht explizit angesprochen. In Bezug
auf die vierte Stufe, also der Entscheidung fiir eine Interventionsform, weisen
die Autoren darauf hin, dass verschiedene Interventionsmoglichkeiten verschie-
dene Kompetenzen erfordern (Latané & Darley, 1970). Zusammengenommen mit
den Ansichten von Bandura (1998) und Ajzen (1991) sollte jedoch nicht nur das
tatsichliche, sondern vor allem das subjektiv wahrgenommene Vermogen sowie
auch die erwarteten Konsequenzen relevant fiir die Interventionsentscheidung
sein. Studien zu verteidigendem Verhalten bei schulischer Aggression und Bul-
lying untermauern diese Annahme. Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit und
erwarteten Handlungsergebnisse differenzieren insbesondere zwischen passivem
und helfendem Verhalten.
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1.4.6 Sozial-kognitive und affektive Reaktionen bei Schul-
und Cyberbullying

Wie die vorausgehenden Abschnitte zeigen, ist die Bedeutsamkeit von Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsbewusstsein, Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen und Handlungsergebniserwartungen fiir das Verhalten von Bystandern in
Notsituationen theoretisch solide herleitbar und hat sich auch empirisch nachwei-
sen lassen. Zu den meisten dieser sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
liegen Studien vor, welche deren Zusammenhang mit helfendem oder passivem
Verhalten im Fall von sowohl Bullying als auch Cyberbullying aufzeigen konnen.
Grundsitzlich scheinen in beiden Kontexten demnach dhnliche Einflussfaktoren
relevant zu sein (Dominguez-Hernandez, Bonell & Martinez-Gonzalez, 2018). Zu
potenziellen Unterschieden zwischen den Bystander-Reaktionen im Schul- und
Cyberkontext gibt es eine Vielzahl theoretischer Uberlegungen, welche wiederum
entlang des Bystander-Intervention-Modells organisiert werden konnen.

Schon das Erkennen eines Notfalls konnte online erschwert sein, weil mogli-
cherweise nur ein Ausschnitt des Geschehens beobachtet wird, weniger Hinter-
grundinformationen zugénglich sind und non- oder paraverbale emotionale Cues
wie Gesichtsausdruck, Haltung oder Prosodie fehlen (vgl. Runions & Bak, 2015).
Diese sind hilfreich zur Differenzierung zwischen Ernst und Spafl sowie zur Ein-
schitzung, wie gut das Opfer mit den Angriffen umgehen und selbst fertig werden
kann. Im Gegensatz zu Bullying, das in einer fest zusammengesetzten Gruppe
stattfindet, die regelmiBig viel Zeit zusammen verbringt, wie es bei Schulklas-
sen der Fall ist, sollte es bei Vorfillen im digitalen Kontext schwieriger sein
Schidigungsabsicht, Machtungleichgewicht und Wiederholungscharakter richtig
einzuschitzen (vgl. Kazerooni et al., 2018). Hinzu kommt, dass die Aktualitét des
Vorfalls nicht immer klar ist (Dominguez-Hernandez et al., 2018). Zusammen-
genommen scheint es plausibel, dass der Cyberkontext empathische Reaktionen
erschwert und — wie Runions und Bak (2015) es ausdriicken — Affordanzen
fir Moral Disengagement bietet. Sind zugefiigter Schmerz und Schaden nicht
unmittelbar erkennbar, entsteht eine emotionale Liicke (emotional gap), wel-
che affektiv-empathische Reaktionen hindert und ermdglicht, die Konsequenzen
des aggressiven Verhaltens zu verkennen, herunterzuspielen und zu beschoni-
gen — beispielsweise als Spal} darzustellen (Runions & Bak, 2015). Der Mangel
an emotionalen Hinweisreizen, welche menschliche Wesen in besonderer Weise
auszeichnen, kommt laut Runions und Bak (2015) einer strukturellen Dehuma-
nisierung gleich. Hinzu kommt, dass mehrdeutige Inhalte eher als feindselig
interpretiert und so zur Rechtfertigung des eigenen aggressiven oder passiven
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Verhaltens angefiihrt werden konnen und die Schuld so dem Opfer zugewiesen
werden kann (Runions & Bak, 2015).

Auch die Verantwortungsiibernahme kann im Online-Kontext vermindert sein.
Zum einen ist an dieser Stelle die Verantwortungsdiffusion durch die grofle
Anzahl an Mit-Bystandern anzufiihren, welche intervenierende Verhaltenswei-
sen hemmt (Obermaier et al., 2015). Gerade im Online-Kontext kann es schwer
sein einzuschitzen, ob andere Bystander eingreifen werden, da kein Blickkon-
takt aufgebaut werden kann. Zudem sind die fiir das Verantwortungsgefiihl
relevanten personlichen Beziehungen im Online-Kontext oftmals nicht gegeben
oder moglicherweise auch weniger salient. Weiterhin miissen im Online-Kontext
oftmals anonyme oder unsichtbare Zeugen keine sozialen Sanktionen fiir das
Nicht-Eingreifen befiirchten (Wong-Lo & Bullock, 2014) und nicht fiirchten, ver-
antwortlich gemacht zu werden. Zum anderen kann auch die Verantwortung fiir
schidigende Verhaltensweisen zwischen vielen Tdtern aufgeteilt und die Haupt-
verantwortung an die urspriinglichen Urheber eines verletzenden Inhaltes, den
man selbst nur kommentiert, geteilt oder weitergeleitet hat, abgeschoben wer-
den (Runions & Bak, 2015). In diesem Zusammenhang sind auch das Konzept
der Deindividuation sowie der Online-Disinhibition-Effekt zu nennen. Deindivi-
duation beschreibt das Phianomen, dass unter Bedingungen der Anonymitédt und
des Untergehens in der Gruppe ,nicht-normative* Verhaltensweisen enthemmt
werden (Postmes & Spears, 1998; Spears, Postmes, Lea & Wolbert, 2002).
Dies wurde urspriinglich auf eine geringere Eigenwahrnehmung und vermin-
derte soziale Reguliertheit zuriickgefiihrt (Postmes & Spears, 1998; Spears et al.,
2002). Forschung zum SIDE-Modell (social identity model of deindividuation
effects) zeigt jedoch auf, dass unter deindividualisierten Umstinden gerade die
Orientierung an lokalen Gruppennormen zunimmt, welche aber oftmals allge-
meine gesellschaftliche Verhaltensstandards verletzen (Postmes & Spears, 1998).
Herrscht in einem Kontext — wie beispielsweise in sozialen Medien — also eine
dissoziale Verhaltensnorm, fiihren Anonymitit und eine grole Gruppengrofie
dazu, dass diese dissozialen Normen einen stirkeren Einfluss als die proso-
zialen gesellschaftlichen Normen haben. Ahnlich konnten auch lokale passive
Gruppennormen wirksam werden. Der Online-Disinhibition-Effekt geht eben-
falls davon aus, dass Besonderheiten des Online-Kontexts, wie Anonymitit,
Unsichtbarkeit, Asynchronitit, verminderte Realitdtswahrnehmung und vermin-
derter Autorititeneinfluss Verhalten im Allgemeinen und speziell auch dissoziales
Verhalten enthemmen konnen (Suler, 2004). Fiir beide theoretische Ansitze —
Deindividuation und Online-Disinhibition — konnte eine verminderte personliche
Verantwortungswahrnehmung eine Rolle spielen.
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Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung etwas gegen das Bullying tun zu
konnen und den damit verbundenen Handlungsergebniserwartungen, sind gegen-
sitzliche Argumentationsstringe moglich. Einerseits bietet der Cyberspace mit
seiner moglichen Anonymitit und Unsichtbarkeit sowie der physischen Distanz
nicht nur Titern, sondern auch potenziellen Verteidigern technische Moglich-
keiten und eine gewisse Macht, dem Opfer zu helfen und sich selbst zu
schiitzen (Wong-Lo & Bullock, 2014). Andererseits konnten Téter aufgrund ihrer
Reichweite als iibermichtig wahrgenommen und eigene Einflussmoglichkeiten
gering eingeschitzt werden. Auch das Risiko der Vergeltung kénnte vor diesem
Hintergrund besonders dngstigend sein.

Obgleich eine Vielzahl theoretischer Annahmen zu potenziellen Auswirkun-
gen des Online-Kontexts auf Bystander-Reaktionen vorliegen, wurden oftmals nur
einzelne Aspekte tatsdchlich empirisch iiberpriift. Direkte Vergleiche zwischen
Online- und Offline-Kontext liegen kaum vor. Das Verhalten von Bystandern
betreffend, fand eine experimentelle Studie, dass sich Zeugen in der Online-
Bedingung héufiger fiir negative Verhaltensoptionen entschieden als in der
Face-to-Face-Bedingung (Barlifiska et al., 2013). Bei einer Befragung von Opfern
berichteten diese hingegen dhnliche Raten an sowohl positiven als auch negati-
ven Bystander-Verhaltensweisen fiir Online- und Offline-Schikanen (Jones et al.,
2015). Tiefeninterviews bestitigen, dass Jugendliche Unterschiede zwischen
Aggression im Cyber- und Schulkontext als relevant fiir das Bystander-Verhalten
sehen (Patterson, Allan & Cross, 2016). So wurde unter anderem genannt, dass
ohne physische Prisenz und Korpersprache die Situation schwer zu verstehen
und schwer zu entscheiden sei, was zu tun ist. Zudem sei es im Cyberkontext
leichter Vortille zu ignorieren und keine Verantwortung zu {ibernehmen. Aufler-
dem wurde angefiihrt, dass es online weniger klare Regeln und damit verbunden
auch weniger Instanzen gibt, an die sich Jugendliche wenden konnen und die
negative Verhaltensweisen darauthin wirkungsvoll sanktionieren. Das Eingreifen
im Online-Kontext schien Jugendlichen daher verglichen mit dem Schulkontext
mit mehr eigenem Aufwand verbunden. Andererseits bedarf eine Konfrontation
der Titer von Angesicht zu Angesicht mehr Mut und Selbstbewusstsein als es bei
schriftlichen Reaktionen im Online-Kontext der Fall ist. Diese Befunde von Pat-
terson et al. (2016) deuten auf Unterschiede hinsichtlich der sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen zwischen beiden Kontexten. Quantitative Uberpriifungen
liegen bislang offenbar nicht vor.
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1.5 Forschungsstand zur Charakterisierung der Rollen

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Phdnomene Schul- und Cyber-
bullying beschrieben und die verschiedenen Rollen oder Verhaltensmuster im
Bullying-Geschehen eingefiihrt wurden sowie ein Zusammenhang mit sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen hergestellt wurde, soll es in diesem Kapitel
nun darum gehen, die verschiedenen am Bullying-Prozess beteiligten Rollen
priagnant zu charakterisieren. Hierbei sollen Zusammenhéinge mit Geschlecht,
Alter, schulischem Leistungsniveau und soziometrischem Status (siehe Infobox)
aufgezeigt werden sowie assoziierte sozial-kognitive und affektive Reaktionen
beleuchtet werden. Dazu werden zum Teil die in vorausgehenden Kapiteln darge-
stellten Befunde wieder aufgegriffen, zusammengefasst und erginzt, um so eine
klare Grundlage fiir die Herleitung der Hypothesen darzustellen.

Infobox

Soziometrie ist die Erhebung, Darstellung und Analyse interpersoneller
Beziehungen (Dollarse, 2020).

Der soziometrische Status (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982; Parkhurst &
Hopmeyer, 1998) ergibt sich aus den unabhéngigen Dimensionen der sozia-
len Akzeptanz oder Zuneigung (social acceptance oder liking, erfasst
durch ,liked most“-Nominierungen) und der sozialen Ablehnung oder
Abneigung (social rejection oder dislike, erfasst durch ,liked least“-
Nominierungen). Diese konnen wiederum zu den Konstrukten soziale
Priferenz (social preference = ,liked most“ minus ,liked least”) und
sozialer Impakt (social impact = ,liked most* plus ,,liked least™) kombi-
niert werden. Auch lassen sich fiinf Statusgruppen bilden: soziometrisch
Beliebte (popular, hohe Zuneigung und geringe Ablehnung), soziome-
trisch Abgelehnte (rejected, geringe Zuneigung und hohe Ablehnung),
Kontroverse (controversial, hohe Zuneigung und hohe Ablehnung), Unbe-
achtete (neglected, geringe Zuneigung und geringe Ablehnung) sowie
Durchschnittliche (average, durchschnittliche Zuneigung und Ablehnung).
Von der soziometrischen Beliebtheit (sociometric popularity) abzugrenzen
ist die wahrgenommene Beliebtheit oder Popularitit (perceived popula-
rity), also inwiefern eine Person in der Peer-Gruppe als beliebt gilt oder
anders gesagt den Ruf hat, beliebt zu sein (Parkhurst & Hopmeyer, 1998).
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1.5.1 Opfer von Bullying

Die Opfer von Bullying sind diejenigen Mitglieder einer Gruppe, die iiber einen
langen Zeitraum hinweg immer wieder systematisch angegriffen werden und sich
nicht effektiv dagegen zur Wehr setzen konnen. Durch welche Merkmale zeich-
nen sich diese Individuen aus? GroBangelegte Studien wie die HBSC-Studie
(Inchley et al., 2016) und die PISA-Studie (OECD, 2017, 2019) sowie eine
Metaanalyse (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010) zeigen, dass Jungen all-
gemein hiufiger Opfer von Schulbullying werden als Midchen, obgleich dies je
nach Bullyingform variieren kann (OECD, 2017, 2019; Scheithauer et al., 2006).
Die neuste HBSC-Studie findet keinen generellen Geschlechtsunterschied hin-
sichtlich Viktimisierung (Inchley et al., 2020). In den Léndern, in denen ein
signifikanter Geschlechtsunterschied vorliegt, sind bis auf eine Ausnahme Jun-
gen stirker betroffen (Inchley et al., 2020). Hinsichtlich der Cyberviktimisierung
ist die Forschungslage zu Geschlechtsunterschieden deutlich heterogener (Inchley
et al., 2016). Sofern iiberhaupt Geschlechtsunterschiede gefunden werden schei-
nen es hier jedoch die Médchen zu sein, die hdufiger zum Opfer werden (S. Guo,
2016; Inchley et al., 2020; R. M. Kowalski et al., 2014; Tokunaga, 2010).

Die Zahl der Opfer von Schulbullying scheint mit zunehmendem Alfer bezie-
hungsweise in den hoheren Klassenstufen abzunehmen (Inchley et al., 2016;
Inchley et al., 2020; Scheithauer et al., 2006), obgleich eine Metaanalyse keinen
Alterseffekt finden konnte (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010). Auch
hinsichtlich Cyberviktimisierung wurde metaanalytisch kein Zusammenhang mit
dem Alter gefunden (S. Guo, 2016; R. M. Kowalski et al., 2014), was daran lie-
gen konnte, dass der Zusammenhang geschlechtsspezifisch und moglicherweise
nicht linear ist, sondern die Cyberviktimisierung ihren Hohepunkt in der mittleren
Jugend hat (Inchley et al., 2020; Tokunaga, 2010).

Der Status in der Peer-Gruppe erwies sich in der Metaanalyse von Cook,
Williams, Guerra, Kim und Sadek (2010) als stirkster Pradiktor fiir die Vikti-
misierung. Auch eine Reihe von Peer-Nominierungsstudien, die sich dezidiert
mit Bullying befassen, bekriftigen, dass die Opfer von Bullying einen geringen
soziometrischen Status in der Klassenhierarchie haben, das heifit von wenigen
Klassenkameraden gemocht und von vielen abgelehnt werden (Goossens et al.,
2006; Herrmann, 2010; Knauf et al., 2017; Pouwels et al., 2016; Salmivalli et al.,
1996; Schifer & Korn, 2004a). Weiterhin klirten einige Studien auf, dass neben
der soziometrischen Beliebtheit oder der sozialen Akzeptanz ferner die wahr-
genommene Popularitit der Opfer gering ist: Die Opfer von Bullying gelten in
der Klasse als unbeliebt oder nicht beliebt (Bruyn, Cillessen & Wissink, 2010;
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Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016; Sijtsema, Veenstra, Lindenberg & Salmi-
valli, 2009). Weniger umfangreich und weniger eindeutig ist die Forschungslage
zu Cyberviktimisierung. Zwar scheinen sich Cyberopfer weniger beliebt zu fiih-
len (Katzer et al., 2009b; Vandebosch & Van Cleemput, 2009), doch gibt es
auch Studien, in denen positive Zusammenhinge von Viktimisierung mit der
peer-eingeschitzten Popularitit gefunden wurden (Badaly, Kelly, Schwartz &
Dabney-Lieras, 2013; Badaly, Duong, Ross & Schwartz, 2015). Auch zeigten
sich im Gegensatz zu Befunden zur Offline-Viktimisierung positive Assoziatio-
nen mit sozialer Akzeptanz (Badaly et al., 2013). Wiederum im Einklang mit
der Offline-Viktimisierungsforschung stehen Befunde, die positive Zusammen-
hénge von Cyberviktimisierung mit sozialer Ablehnung (Badaly et al., 2015) oder
ein erhohtes Risiko der Cyberviktimisierung bei einer geringen Zahl erhaltener
Freundschaftsnominierungen zeigen (Festl, Scharkow & Quandt, 2013).

Hinsichtlich schulischer Leistungen fand eine Metaanalyse (Cook, Williams,
Guerra, Kim & Sadek, 2010) keinen, eine andere Metaanalyse (Nakamoto &
Schwartz, 2010) hingegen einen schwach negativen Zusammenhang mit Peer-
Viktimisierung. Ebenso gegensitzlich sind die Befunde speziell zu Cybervikti-
misierung: Eine Metaanalyse fand einen Zusammenhang mit Schulleistungspro-
blemen (Gardella, Fisher & Teurbe-Tolon, 2017), eine andere hingegen keine
signifikante Assoziation zwischen Cyberviktimisierung und akademischer Leis-
tung (R. M. Kowalski et al., 2014). Studien, die einen Zusammenhang zwischen
Viktimisierung und Schulleistung finden, stehen im Einklang mit einer Metaana-
lyse, die nachweisen konnte, dass Bildungserfolg positiv mit sozialer Akzeptanz
zusammenhingt (Wentzel, Jablansky & Scalise, 2020): Bei den wenig gemoch-
ten Opfern sind dementsprechend schwache schulische Leistungen zu erwarten.
Dafiir, dass leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler mit groferer Wahr-
scheinlichkeit Opfer von Bullying werden, sprechen auch die Befunde der
PISA-Studien (OECD, 2017, 2019). In einer jiingeren Langsschnittstudie erwies
sich Cyberviktimisierung zudem — neben Cybertéterschaft und iiber Face-to-Face-
Viktimisierung und -Tidterschaft hinaus — als préidiktiv fiir spitere schulische
Leistungen (Wright, 2015). All diese leistungsbezogenen Studien differenzieren
allerdings nicht eindeutig zwischen den Opfern von Bullying und den Opfern von
Peer-Aggression im allgemeineren Sinne. Die Schulleistungen Peer-nominierter
Opfer von Schulbullying lagen in einer groBangelegten deutschen Studie im Mit-
telfeld und fielen nicht schlechter aus als jene von Klassenkameraden ohne klare
Rolle (Knauf et al., 2017).

Die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen, welche zentral fiir die
vorliegende Arbeit sind und vielfach mit Bystander-Verhalten in Verbindung
gebracht wurden, wurden in manchen Studien auch bei Opfern untersucht. Der
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Review-Artikel von Van Noorden et al. (2015) kommt zum Schluss, dass Vik-
timisierung negativ mit kognitiver Empathie assoziiert ist, jedoch keine klare
Assoziation mit affektiver Empathie besteht. Metaanalytisch zeigt sich kein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen Cyberviktimisierung und Empathie (R. M.
Kowalski et al., 2014; Zych, Baldry et al., 2019), dahingegen aber ein positi-
ver Zusammenhang mit Moral Disengagement (R. M. Kowalski et al., 2014).
Moglicherweise konnte dieser durch Uberschneidungen mit der Titerschaft bei
Schulbullying erklédrt werden. Wird fiir das Bullying-Verhalten kontrolliert ist
schulische Viktimisierung nicht mit Moral Disengagement assoziiert (Obermann,
2011b; Thornberg & Jungert, 2014). Eine aktuelle Metaanalyse deckt auf, dass
Cyberviktimisierung stdrker mit Moral Disengagement assoziiert ist als schuli-
sche Viktimisierung (Killer, Bussey, Hawes & Hunt, 2019). In einer Studie mit
Grundschulkindern war des Weiteren die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung sowie ihre drei Subkomponenten (sozial, akademisch, emotional) negativ
mit Viktimisierung korreliert, jedoch bei Beriicksichtigung von Geschlecht und
emotionaler Intelligenz nicht pridiktiv (Kokkinos & Kipritsi, 2012). Studien
speziell zur Verteidiger-Selbstwirksamkeit sowie zu Verantwortungsgefiihl und
Handlungsergebniserwartungen von Opfern sind nicht bekannt.

Opfer von Schulbullying

sind ofter ménnlich, sind haufiger in der frithen Jugend zu finden, wer-
den von wenigen Mitschiilern gemocht und von vielen abgelehnt, haben
eine geringe Popularitit und zeigen tendenziell schlechtere schulische
Leistungen.

Opfer von Cyberbullying

sind tendenziell ofter weiblich, scheinen einen kontroversen Status zu
haben und zeigen schlechtere schulische Leistungen.

1.5.2 Bullying-Téter

Wer aktiv an den systematischen Schikanen eines unterlegenen Opfers beteiligt
ist, wird als Bully oder als Titer bezeichnet. Sofern eine Abgrenzung zwischen
anfiihrenden, initiierenden Titern (ringleader-bullies) und — teils ebenfalls akti-
ven — Mitldufern moglich ist, geht es im Folgenden vornehmlich um erstere.
Im Geschlechtervergleich treten Jungen relativ konsistent héufiger als Titer in
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Erscheinung als Midchen (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010; Inchley
et al., 2016; Inchley et al., 2020; Mitsopoulou & Giovazolias, 2015; Scheithauer
et al.,, 2006). Zu diesem Ergebnis kommen auch Peer-Nominierungs-Studien
(Goossens et al., 2006; Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016; Salmivalli
et al., 1996; Salmivalli et al., 1998; Salmivalli & Voeten, 2004; Schifer &
Korn, 2004a). Fiir Cyberbullying scheint dies jedoch nur bedingt zu gelten, da
es auch einige Studien gibt, in denen Midchen hidufiger als Titer identifiziert
wurden oder kein Geschlechtsunterschied bestand, was moglicherweise mit dem
moderierenden Effekt des Alters (Barlett & Coyne, 2014) oder aggressionstyps-
pezifischen Geschlechtseffekten (Vanden Abeele & Cock, 2013) erklart werden
kann. Metaanalytisch und in der jiingsten HBSC-Studie zeigt sich die generelle
Assoziation zwischen Titerschaft und ménnlichem Geschlecht jedoch auch im
Bereich Cyberbullying (S. Guo, 2016; Inchley et al., 2020).

Was das Alter anbelangt so finden Metaanalysen schwach positive Zusam-
menhinge mit Bullying (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010) und
Cyberbullying (S. Guo, 2016; R. M. Kowalski et al., 2014), eine andere
Metaanalyse hingegen eine negative Assoziation zwischen Alter und Bullying
(Mitsopoulou & Giovazolias, 2015). Zugleich gibt es Hinweise dafiir, dass die
meisten Schul-Bullies in den mittleren Klassenstufen der weiterfiihrenden Schule
vertreten sind (Scheithauer et al., 2006), was moglicherweise fiir einen nicht-
linearen Entwicklungsverlauf spricht. Auch die Befunde der HBSC-Studie deuten
darauf hin, dass Bullying am stérksten in der Gruppe der 15-Jahrigen auftritt,
wihrend der Hohepunkt der Cybertéterschaft bei Méddchen schon bei 13 Jahren
liegt (Inchley et al., 2020).

Der Status unter Gleichaltrigen erwies sich in der Metaanalyse von Cook, Wil-
liams, Guerra, Kim und Sadek (2010) als der schwichste, aber nichtsdestoweniger
signifikanter Pridiktor fiir Bullying. Die Arbeitsgruppe fand weiterhin, dass nur
im Kindesalter, nicht aber im Jugendalter, ein signifikant negativer Zusammen-
hang zwischen Status und Bullying-Verhalten bestand. Die geringe Ausprigung
des Zusammenhangs kann moglicherweise weiterhin damit erklédrt werden, dass
zum einen zwischen soziometrischer Beliebtheit, sozialer Akzeptanz und wahr-
genommener Popularitéit differenziert werden muss und dass zum anderen die
Zusammenhénge teils geschlechtsspezifisch sind. Im Groflen und Ganzen ergibt
sich — auch bei der Untersuchung von Jugendlichen — das Bild, dass die Titer-
schaft bei Schulbullying mit einer geringen sozialen Akzeptanz (Caravita, Di
Blasio & Salmivalli, 2009) beziehungsweise mit sozialer Ablehnung (Goossens
et al., 2006; Pouwels et al., 2016; Salmivalli et al., 1996; Sijtsema et al., 2009),
gleichzeitig aber auch mit einer hohen wahrgenommenen Popularitit einhergeht
(Caravita et al., 2009; Duffy, Penn, Nesdale & Zimmer-Gembeck, 2017; Olthof
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et al., 2011; Pouwels et al., 2016; Sijtsema et al., 2009). Der Zusammenhang zwi-
schen Bullying und geringer soziometrischer Beliebtheit ist dabei bei Maddchen
besonders stark ausgeprigt, wihrend der Zusammenhang zwischen Bullying und
hoher Popularitit vor allem bei Jungen stark ausgeprigt ist (Caravita et al., 2012).
Schul-Bullies zeigen in manchen Studien auch ein kontroverses Profil (Goossens
et al., 2006), das heifit sie werden von vielen abgelehnt und zugleich von vie-
len gemocht. Dies trifft bei Salmivalli et al. (1996) insbesondere auf weibliche
Téter zu, die sowohl tiberdurchschnittliche Akzeptanzwerte als auch tiberdurch-
schnittliche Ablehnungswerte aufweisen. Interessant ist auch der Vergleich mit
den anderen Rollen: So werden Bullies nicht weniger gemocht als Verteidiger
und Aufenstehende (Pouwels et al., 2016), jedoch genauso stark abgelehnt wie
Opfer (Pouwels et al., 2016; Sijtsema et al., 2009). Uber drei Messzeitpunkte
hinweg zeigte sich, dass Heranwachsende mit einem hohen Bullying-Niveau auch
ein hohes Niveau an Popularitit und ein mittleres Niveau an sozialer Akzeptanz
hatten (Reijntjes et al., 2013).

Auch in Hinblick auf Cyberbullying beziehungsweise Cyberaggression zei-
gen viele Studien eine Assoziation zwischen Titerschaft und hoher Popularitit
(Badaly et al., 2013; Badaly et al., 2015; Vanden Abeele & Cock, 2013; Wegge,
Vandebosch, Eggermont & Pabian, 2016; Wright, 2014). Eine Studie bestitigt
diesen Zusammenhang nicht (Festl, Scharkow & Quandt, 2015). Des Weite-
ren gibt es Studien, in denen die Cybertiterschaft positiv mit soziometrischer
Beliebtheit zusammenhingt (Badaly et al., 2013; Festl et al., 2015). Andere
hingegen zeigen, dass Cybertiterschaft mit geringer sozialer Akzeptanz oder
mit Ablehnung verkniipft ist (Badaly et al., 2015; Vanden Abeele & Cock,
2013; Wright & Li, 2013; Wright, 2014). Eine Studie findet keine Assozia-
tion mit Akzeptanz und Ablehnung (Calvete, Orue, Estévez, Villardon & Padilla,
2010). Die Freundschaftsverhiltnisse (Freundeszahl, Anzahl erhaltener Freund-
schaftsnominierungen, selbstberichtete Leichtigkeit Freunde zu finden) scheinen
irrelevant fiir die Wahrscheinlichkeit zum Cybertiter zu werden (Festl et al., 2013;
Vandebosch & Van Cleemput, 2009; J. Wang, lannotti & Nansel, 2009).

Nicht nur die Opfer von Bullying wurden in Bezug auf ihre schulischen Leis-
tungen untersucht — auch die Téterschaft bei Schul- und Cyberbullying scheint mit
Leistungsdefiziten einherzugehen (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010;
R. M. Kowalski et al., 2014). Interessant sind dazu auch zwei jiingere Studien,
von denen die eine Peer-nominierte Cyberaggression mit schlechterer Schul-
leistung (Notenschnitt sowie standardisierter Leistungstest) in Zusammenhang
bringt (Badaly et al., 2015) und die andere Cyberaggression in Kombination mit
Cyberviktimisierung erfolgreich zu Vorhersage spiterer Schulleistung heranzieht
(Wright, 2015).
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Wie bereits in Abschnitt 1.4.2 dargestellt ist Empathiemangel ein charakte-
ristisches Merkmal der Bullying-Titer. Der Review-Artikel von Van Noorden
et al. (2015), welcher Schul- und Cyberbullying beriicksichtigt, arbeitet heraus,
dass die meisten Studien zu diesem Thema eine negative Assoziation zwi-
schen Bullying und Empathie aufweisen. Teils zeigt sich der Zusammenhang
jedoch nur fiir eine Teilstichprobe, zum Beispiel nur ein Geschlecht oder nur
eine Altersgruppe, wobei sich allerdings kein einheitliches Muster ergibt. Des
Weiteren scheint der Zusammenhang spezifisch fiir die Art der Empathie: Einheit-
licher ist die Befundlage diesbeziiglich fiir affektive Empathie beziehungsweise
empathische Anteilnahme, wihrend hinsichtlich kognitiver Empathie héufiger
kein Zusammenhang und vereinzelt sogar ein positiver Zusammenhang gefunden
wurde. Dies mag unter anderem daran liegen, dass die Perspektiveniibernahme
erst zu manch relationalen und verbalen Formen von Bullying befihigt (Sutton
et al.,, 1999) und unterschiedliche Arten von Bullying dementsprechend unter-
schiedlich mit kognitiver Empathie verkniipft sein konnten. Neuere Metaanalysen
haben die Assoziation von Titerschaft mit geringer Empathie fiir Schulbullying
(Mitsopoulou & Giovazolias, 2015; Zych, Ttofi & Farrington, 2019) sowie fiir
Cyberbullying (Zych, Baldry et al., 2019) besttigt.

Dariiber hinaus geht Bullying-Verhalten mit Moral Disengagement einher
(siche Abschnitt 1.4.3). Dies gilt wie Metaanalysen zeigen gleichermallen fiir
Schul- und fiir Cyberbullying (Gini et al., 2014; Killer et al., 2019). Die Meta-
analyse von Killer et al. (2019) deckt allerdings auf, dass der Zusammenhang
zwischen Moral Disengagement und Bullying-Verhalten stirker ausgeprigt ist,
je hoher der Anteil weiblicher Teilnehmer ist und dass er bei selbstberichtetem
im Gegensatz zu Peer-nominierten Bullying-Verhalten hoher ausfillt. Studien, die
nicht zwischen Schul- und Cyberbullying differenzieren, bestéitigen den Einfluss
von Moral Disengagement auf Bullying auch ldngsschnittlich (Sticca & Perren,
2015; C. Wang et al., 2017). Doch auch bei separater Betrachtung untermau-
ern aktuelle Studien die Relevanz von Moral Disengagement fiir Schulbullying
(Kokkinos & Kipritsi, 2018; Thornberg et al., 2019) wie auch fiir Cyberbullying
(Bussey, Fitzpatrick & Raman, 2015; X. Wang et al., 2016). Spannend sind an
dieser Stelle Studien, die zeigen, dass die Verbindung zwischen Empathiedefizi-
ten und Bullying teils durch Moral Disengagement mediiert wird (Kokkinos &
Kipritsi, 2018; Zych & Llorent, 2019).

Inwiefern sich die Tater von Schul- oder Cyberbullying selbst in der Verant-
wortung sehen, das Bullying zu beenden beziehungsweise zu einem Bullying-
freien Miteinander beizutragen ist empirisch bislang nicht untersucht, allerdings
sprechen schwach ausgeprigte moralische Emotionen (Mazzone et al., 2016;
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Perren & Gutzwiller-Helfenfinger, 2012) fiir ein geringes Verantwortungsbe-
wusstsein. Ebenso ist nichts dariiber bekannt, ob sich Schul- oder Cyberbullies
selbst zutrauen wiirden, das Bullying zu beenden. Sofern Untersuchungen der
Selbstwirksamkeit von Titern vorliegen, betrachten diese speziell die Selbst-
wirksamkeitserwartung zu Bullying-Handlungen (Bussey et al., 2015) oder die
Bereiche der akademischen, emotionalen und sozialen Selbstwirksamkeitserwar-
tung (Kokkinos & Kipritsi, 2012). Letztere Studie fand nur eine bivariate negative
Korrelation zwischen Bullying und akademischer, nicht aber emotionaler oder
sozialer Selbstwirksamkeit (Kokkinos & Kipritsi, 2012).

Tater bei Schulbullying

sind ofter ménnlich, hiufiger in der mittleren bis spiten Jugend zu fin-
den, werden von vielen Mitschiilern abgelehnt, erzielen jedoch eine hohe
Popularitidt und teils ein kontroverses Statusprofil, erbringen schlechtere
schulische Leistungen, sind wenig empathisch und praktizieren Moral
Disengagement.

Tater bei Cyberbullying

sind ofter mannlich, héufiger in der mittleren bis spiten Jugend zu finden,
erzielen eine hohe Popularitit, erbringen schlechtere schulische Leistungen,
sind wenig empathisch und praktizieren Moral Disengagement.

1.5.3 Pro-Bullying-Bystander

Als Pro-Bullying-Rollen werden oftmals all jene Verhaltensmuster zusammen-
gefasst, die aktiv an den Schikanen beteiligt sind oder diese befordern (Knauf
et al., 2017; Pouwels, Salmivalli et al., 2018; Sutton & Smith, 1999). An die-
ser Stelle sollen nun — nachdem die Rolle des anfiihrenden Bullying-Titers
bereits eingehend inspiziert wurde — auch die Mitldufer, das heifit die Assisten-
ten und Verstérker, charakterisiert und soweit wie moglich eine Differenzierung
vorgenommen werden. Wie bei der Titer-Rolle zeigt auch bei der Assistenten-
und Verstirker-Rolle der Geschlechtervergleich, dass diese Rollen hédufiger von
Jungen vertreten werden (Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016; Salmivalli
et al., 1996; Salmivalli et al., 1998; Salmivalli & Voeten, 2004; Schiifer & Korn,
2004a). Ebenso, wenn Assistenten und Verstirker zu Anhingern zusammenge-
fasst (Goossens et al., 2006) oder Titer, Assistenten und Verstirker gemeinsam
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als Pro-Bullying-Akteure analysiert werden (Herrmann, 2010; Knauf et al., 2017).
Auch im Selbstbericht geben Jungen héufiger als Médchen an bei Bullying
Téter und Mitldufer zu sein (Demaray, Summers, Jenkins & Becker, 2016). Hin-
sichtlich negativem Bystander-Verhalten bei Cyberbullying ist die Befundlage
wieder weniger eindeutig: Zwar gibt es einzelne Studien, in denen Jungen hiu-
figer berichten beim Cyberbullying mitzumachen (Cao & Lin, 2015; Quirk &
Campbell, 2015) oder bei hypothetischen Szenarien 6fter angeben, sie wiirden
den Cyberbully verstirken (Bastiaensens et al., 2014), doch gibt es auch einige
Studien, in denen sich keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich Verstirken
(Machackova & Pfetsch, 2016), Assistieren (Wachs, 2012) oder Mitmachen (Bas-
tiaensens et al., 2016; Van Cleemput et al., 2014) im Cyberspace zeigten. Auch
die Absicht herabwiirdigende Inhalte offentlich zu machen oder weiterzuleiten
unterschied sich im experimentellen Setting nicht zwischen Jungen und Midchen
(Barliriska et al., 2013). In einer weiteren Studie war das Geschlecht fiir nega-
tives Cyberbystander-Verhalten (verstirkendes aber auch passives Verhalten) nur
marginal signifikant, wenn weitere Préadiktoren beriicksichtigt wurden (DeSmet
et al., 2016).

Zu den Mitldufer-Rollen liegen wenig stichhaltige Erkenntnisse hinsichtlich
Alterseffekten in der Jugend vor. Die Befundlage ist duflerst heterogen. Die Daten
von Salmivalli et al. (1998) zeigen von der sechsten zur achten Klassenstufe
einen deskriptiven Anstieg von sowohl Bully- als auch Assistentenzahlen, wih-
rend die Verstirkerzahlen tendenziell leicht zuriickgehen. Demgegeniiber steht der
Befund einer leicht positiven Korrelation zwischen Alter und selbstberichtetem
Verstirker-Verhalten (Thornberg et al., 2020). In einer anderen Selbstberichtstudie
weisen Achtklissler jedoch nur auf der Bully-Skala, nicht aber der Assistenten-
Skala hohere Werte auf als Sechstklissler (Demaray et al., 2016). Dem entgegen
steht eine Studie, in der die Pro-Bullying-Rolle in den neunten Klassen selte-
ner ist als in den sechsten (Knauf et al., 2017) und zwei Studien, in denen
Alter in einer Spanne von 10 bis 15 Jahren negativ mit verstirkendem Verhalten
zusammenhingt (Bjarehed et al., 2020; Sjogren et al., 2020). SchlieBlich gibt es
auch Hinweise, dass die Alterseffekte geschlechtsspezifisch sind. So gab es in
der Gesamtstichprobe von Pouwels et al. (2018) keinen Unterschied zwischen
Grundschule (Klassen 4-6) sowie unteren (Klassen 7-8) und hoheren (Klassen
9-11) Stufen der weiterfiihrenden Schule. Wohl aber zeigte sich, dass die Anzahl
weiblicher Pro-Bullying-Akteure an weiterfiihrenden Schulen hoher als an der
Grundschule war. Innerhalb der Stufen vier bis sechs besteht in einer anderen
Studie hingegen ein positiver Zusammenhang zwischen Alter und verstirkendem
Verhalten nur bei Jungen (Salmivalli & Voeten, 2004). Im Kontext von Cyber-
bullying zeigen die meisten Studien mit Jugendlichen keinen Alterseffekt auf
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antisoziales Bystander-Verhalten wie Mitmachen oder Verstirken (Bastiaensens
et al., 2016; Cao & Lin, 2015; DeSmet et al., 2016; Machackova & Pfetsch,
2016). Nur in der Untersuchung von Van Cleemput et al. (2014) gaben iltere
Jugendliche eher an beim Cyberbullying mitzumachen.

Im Vergleich zu den anfithrenden Titern ist der soziometrische Status der
Mitlaufer-Rollen gemiBigter, in dem Sinne, dass sie eher im Durchschnitt lie-
gen, weniger abgelehnt oder mehr gemocht werden als die anfiihrenden Titer
(Goossens et al., 2006; Pouwels et al., 2016; Schifer & Korn, 2004b). Dies gilt
in der Studie von Salmivalli et al. (1996) nur fiir die ménnlichen Assistenten
und Verstdrker, wihrend die weiblichen Mitldufer sogar weniger gemocht wer-
den als die Haupttiterinnen. Die Popularitit der Mitldufer scheint annihernd so
hoch wie die der Titer (Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016). Werden die
Pro-Bullying-Rollen undifferenziert ausgewertet zeigt sich ein dhnliches Mus-
ter: Pro-Bullying-Akteure werden oft als gemocht, aber auch oft als abgelehnt
nominiert (Knauf et al., 2017), liegen in puncto soziometrischer Beliebtheit im
Mittelfeld und werden als sehr populir wahrgenommen (Pouwels, Salmivalli
et al., 2018; Pouwels, Van Noorden et al., 2018). Zum soziometrischen Status
von Cyberbystandern, die mitmachen oder das Bullying verstdrken, liegen keine
quantitativen Befunde vor. In Fokusgruppeninterviews zu Cyberbullying werden
Verstidrker abgewertet und ihr Verhalten damit erklért, dass sie versuchen sich
anzupassen und akzeptiert zu werden (DeSmet et al., 2014).

Zu den schulischen Leistungen der Assistenten und Verstirker liegt so gut wie
keine Forschung vor. In einer Peer-Nominierungs-Studie zu schulischem Bul-
lying erbringen Pro-Bullying-Akteure — also Titer, Assistenten und Verstéirker
gemeinsam erfasst — unterdurchschnittliche Leistungen (Knauf et al., 2017). Es
sind keine Untersuchungen der Schulnoten von Verstirkern oder Mitldufern von
Cyberbullying bekannt.

Relativ einheitlich zeigt sich die Forschungslage zur Empathie der Pro-
Bullying-Bystander. Selbstberichtetes Assistenten-Verhalten ist negativ mit
Empathie korreliert (Demaray et al., 2016). Des Weiteren ist Pro-Bullying-
Verhalten von Bystandern (Assistieren und Verstirken zusammengefasst) auch
negativ mit der basalen moralischen Sensitivitidt (basic moral sensitivity) asso-
ziiert, welche umfasst, das Leid des Opfers zu erkennen und Mitleid zu
haben (Thornberg & Jungert, 2013). Werden alle Pro-Bullying-Akteure inklusive
der Titer zusammengefasst, zeigt sich ebenfalls eine negative Assoziation mit
empathischer Anteilnahme und Perspektiveniibernahme. Uber ein Schulhalbjahr
hinweg sagt ein geringes Empathielevel Pro-Bullying-Verhalten im Kontext von
Schulbullying vorher, eine bivariate negative Korrelation zeigt sich hier jedoch
nur fiir Méadchen (Troop-Gordon et al., 2019). Auch im digitalen Kontext sagen
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geringe kognitive und affektive Empathie die Geneigtheit Cybertitern zu assistie-
ren voraus (Schultze-Krumbholz, Zagorscak, Hess & Scheithauer, 2020). Zudem
lasst sich durch geringe affektive Empathie die Zugehorigkeit zu einem Ant-
wortprofil vorhersagen, das sich vor allem durch die Bereitschaft dem Cybertéter
zu assistieren auszeichnet (Schultze-Krumbholz, Hess, Pfetsch & Scheithauer,
2018). Fiir negatives Bystander-Verhalten (passiv bleiben oder mitmachen) bei
Cyberbullying erwies sich die entsprechende Intention als der stirkste Pradik-
tor, welche wiederum durch geringe affektive Empathie mitbedingt war (DeSmet
et al., 2016). Dem entgegen stehen eine Studie, in der das Verstirker-Verhalten
bei sowohl Offline- als auch Online-Bullying nicht mit Empathie assoziiert war
(Machackova & Pfetsch, 2016), eine Studie, in der Empathie nicht zwischen Mit-
laufern und Nicht-Involvierten differenzierte (Choi & Cho, 2013) und eine Studie,
in der Empathie unter Beriicksichtigung weiterer Variablen nicht pradiktiv fiir die
Tendenz zu verteidigen versus Pro-Bullying-Verhalten zu zeigen war (Song & Oh,
2018).

Recht gut zusammenfassen ldsst sich die Forschungslage zu Moral Disenga-
gement bei Assistenten und Verstirkern. Alle Pro-Bullying-Rollen — unabhéngig
davon, ob sie separat und gemeinsam erfasst wurden — teilen die Tendenz zu
Moral Disengagement (Bjdrehed et al., 2020; Caravita, Strohmeier, Salmivalli &
Di Blasio, 2019; Gini, 2006; Pozzoli, Gini & Vieno, 2012; Sjogren et al., 2020;
Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020). Zudem sagt Moral Disenga-
gement auch Pro-Bullying-Verhalten ein halbes Jahr spiter voraus, allerdings nur
bei Jungen (Troop-Gordon et al., 2019). Auch fiir negatives Bystander-Verhalten
im Kontext von Cyberbullying liegen entsprechende Befunde vor, wenn auch
wenige (DeSmet et al., 2016; Song & Oh, 2018; Van Cleemput et al., 2014).

Noch weniger bekannt ist iiber das Verantwortungsbewusstsein von Assisten-
ten, Verstiarkern und Mitldufern. Nur eine Studie berichtet, dass Verantwortung
nicht zwischen Assistenten von Schulbullies und nicht-involvierten Schiilerinnen
und Schiilern differenziert (Choi & Cho, 2013). Die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung hinsichtlich verteidigendem Verhalten war in drei Studien negativ mit
Pro-Bullying-Verhalten der Bystander von Schulbullying assoziiert (Sjogren et al.,
2020; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020), in einer anderen hinge-
gen nicht (Poyhonen et al., 2012). In letzterer zeigten die Pro-Bullying-Bystander
auch keine typischen Erwartungen durch Verteidigen den eigenen Status zu ver-
dndern. Wohl aber zeichneten sie sich durch eine geringe Erwartung aus, dass
durch Verteidigen das Bullying gestoppt werden kann und es dem Opfer dadurch
besser geht (Poyhonen et al., 2012). Fiir negatives Bystander-Verhalten (passiv
oder pro-Bullying) bei Cyberbullying wurde die Verteidiger-Selbstwirksamkeit
als Pridiktor nicht signifikant (DeSmet et al., 2016). Bei optimaler Skalierung des
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Bystander-Verhaltens bei Cyberbullying auf einer Dimension mit assistierendem
(niedrige Werte) versus verteidigendem Verhalten (hohe Werte) als Gegenpole
zeigte sich eine positive Assoziation mit der Uberzeugung die Situation stop-
pen zu konnen (Song & Oh, 2018). Pro-Bullying-Bystander-Verhalten geht also
mit einer geringen Uberzeugung einher, etwas gegen das Cyberbullying tun zu
konnen.

Pro-Bullying-Bystander oder Mitlaufer (Assistenten und Verstéarker) bei
Schulbullying

sind ofter minnlich, haben tendenziell eine hohe Popularitit und eine
durchschnittliche soziale Akzeptanz, sind wenig empathisch, zeigen hohes
Moral Disengagement und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartungen
beziiglich verteidigendem Verhalten.

Pro-Bullying-Bystander oder Mitlaufer (Assistenten und Verstérker) bei
Cyberbullying

sind tendenziell ofter ménnlich, sind eher wenig empathisch und zeigen
hohes Moral Disengagement.

1.5.4 Verteidiger

Den Verteidigern im Bullying-Geschehen, also jenen, die das Opfer verteidigen
oder trosten oder etwas unternehmen, um die Schikanen zu stoppen, kommt seit
den 90er-Jahren zunehmend Aufmerksamkeit zu. Ein aktueller Review-Artikel
kommt zu dem Schluss, dass das Geschlecht der Verteidiger — sowohl offline
als auch online — meist weiblich ist (Lambe, Della Cioppa, Hong & Craig,
2019). Einheitlich sind in dieser Hinsicht insbesondere die Befunde von Peer-
Nominierungs-Studien zu Schulbullying (Caravita et al., 2012; Goossens et al.,
2006; Herrmann, 2010; Knauf et al., 2017; Mazzone et al., 2016; Olthof et al.,
2011; Pronk et al., 2015; Salmivalli et al., 1996; Salmivalli et al., 1998; Schi-
fer & Korn, 2004a), mit Ausnahme einer Studie (Lucas-Molina, Pérez-Albéniz,
Fonseca-Pedrero & Giménez-Dasi, 2018). Wird das Verteidiger-Verhalten hin-
gegen liber Selbstbericht — teils mit nur einem Item — erfasst, so gibt es auch
Studien, in denen keine Geschlechtsunterschiede nachgewiesen werden konnen
(Cappadocia et al., 2012; Menesini et al., 1997) oder in denen sogar Jungen
ein ausgeprigteres Verteidiger-Verhalten berichten (Demaray et al., 2016). Wird
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verteidigendes Verhalten in einer Stichprobe sowohl mit Selbst- als auch mit
Fremdbericht erfasst, zeigt sich der Haupteffekt fiir das weibliche Geschlecht
ebenfalls nur fiir die Peer-Nominierungen (Doramajian & Bukowski, 2015).
Nichtsdestoweniger gibt es auch mehrere Studien, in denen Médchen selbst mehr
verteidigendes Verhalten berichten (Fitzpatrick & Bussey, 2011; Machackovd &
Pfetsch, 2016; Trach, Hymel, Waterhouse & Neale, 2010).

Insbesondere zur Untersuchung von prosozialem Verhalten bei Cyberbullying
wurden bislang ausschlieflich Selbstberichtsdaten herangezogen, welche {iiber-
wiegend bestitigen, dass Midchen auch im Cyberspace mehr helfen als Jungen
(Campbell et al., 2017; Cao & Lin, 2015; Olenik-Shemesh et al., 2015; Quirk &
Campbell, 2015). Obgleich die bivariaten Korrelationen mit dem weiblichen
Geschlecht durchweg positiv ausfallen, ist das Geschlecht dennoch in vielen Stu-
dien nicht pradiktiv fiir verteidigendes Verhalten von Cyberbystandern, wenn
andere Pridiktoren wie beispielsweise Empathie oder Bestiirzung beriicksich-
tigt werden (DeSmet et al., 2016; Erreygers, Pabian, Vandebosch & Baillien,
2016; Machackova et al., 2013; Machackova & Pfetsch, 2016; Van Cleemput
et al., 2014). Differenziertere Untersuchungen haben zudem gezeigt, dass sich
Jungen und Midchen in der Art einzugreifen unterscheiden: Jungen berichten
eher aggressiv zu intervenieren, wihrend Méadchen mehr konstruktive Interven-
tionen wihlen (Moxey & Bussey, 2020); Jungen bevorzugen bei Cyberbullying
online zu intervenieren, Midchen hingegen face-to-face (Sheppard & Campbell,
2017).

Das Alter betreffend zeichnet sich ein Trend ab, dass unter dlteren Jugend-
lichen die Bereitschaft zu intervenieren geringer und verteidigendes Verhalten
seltener ist (Caravita et al., 2012; Knauf et al., 2017; Poyhonen et al., 2010, 2012;
Salmivalli et al., 1998; Salmivalli & Voeten, 2004; Thornberg et al., 2020; Wachs,
Bilz, Fischer, Schubarth & Wright, 2018). Verglichen wurden dabei querschnitt-
lich je nach Studie Schiilerinnen und Schiiler im Spektrum der Stufen vier bis
neun. Bei differenzierterer Betrachtung ist die Verteidiger-Rolle bei Jungen in der
Grundschule am héufigsten, wihrend sie bei Méddchen zu Beginn der weiterfiih-
renden Schule (Klasse 7 und 8) am hiufigsten ist (Pouwels, Van Noorden et al.,
2018). Im Selbstbericht deuten sich vergleichbare Befunde an (Trach et al., 2010),
auch wenn diese nicht immer konsistent fiir alle Messzeitpunkte gefunden werden
(Doramajian & Bukowski, 2015). Bei der gesonderten Untersuchung von Cyber-
bullying kristallisiert sich ebenfalls heraus, dass aktives Hilfeverhalten typischer
fiir jiingere Jugendliche ist (Erreygers et al., 2016; Quirk & Campbell, 2015). Dies
gilt insbesondere fiir konstruktives Hilfeverhalten (Moxey & Bussey, 2020). Des-
met und Kolleginnen (2016) zeigen, dass Alter nicht direkt pradiktiv fiir positives
Bystander-Verhalten bei Cyberbullying ist, wohl aber geben &ltere Jugendliche
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eine geringere positive Verhaltensabsicht an, welche wiederum das tatséchliche
Verhalten vorhersagt. Untersucht wurden in den genannten Studien Jugendliche
im Alter von etwa 12 bis 18 Jahren. Freilich gibt es auch Studien, welche in die-
ser Altersspanne keine Alterseffekte finden (Cao & Lin, 2015; Machéackova et al.,
2013; Machéackova & Pfetsch, 2016). In der Zusammenschau sprechen die meis-
ten Studien jedoch dafiir, dass Verteidiger bei Schul- oder Cyberbullying eher
junger sind (Lambe et al., 2019).

Sehr umfassend ist wiederum die Forschung zum soziometrischen Status der
Verteidiger bei Schulbullying. In allen gefundenen Studien legen Verteidiger
eine hohe soziometrische Beliebtheit beziehungsweise eine hohe Akzeptanz und
geringe Ablehnung an den Tag (Caravita et al., 2009, 2010; Caravita et al., 2012;
Goossens et al., 2006; Knauf et al., 2017; Lucas-Molina, Williamson, Pulido &
Calder6n, 2014; Lucas-Molina et al., 2018; Pouwels et al., 2016; Pouwels, Van
Noorden et al., 2018; Poyhonen et al., 2010; Salmivalli et al., 1996; Schifer &
Korn, 2004a). In einer Studie war die Akzeptanz nur bivariat mit verteidigendem
Verhalten assoziiert, nicht aber bei Kontrolle der Popularitit (Sainio, Veenstra,
Huitsing & Salmivalli, 2011). Auch in Bezug auf die Popularitit weisen Vertei-
diger in den meisten Studien hohe Werte auf (Caravita et al., 2010; Pdyhonen
et al., 2010; Sainio et al., 2011). In manchen Studien zeigt sich dieser Zusam-
menhang jedoch nur bivariat (Caravita et al., 2012), nur bei Médchen (Dufty
et al., 2017) oder nur bei Jiingeren (Caravita et al., 2009). Im Vergleich mit den
anderen Rollen offenbart sich, dass Verteidiger populdrer als Opfer oder andere
nicht-schikanierende Kinder sind, jedoch meist weniger populér als die Titer, ins-
besondere in hoheren Klassenstufen (Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016;
Pouwels, Van Noorden et al., 2018). Lambe und Kolleginnen (2019) identifizier-
ten fiir ihren Review-Artikel 15 querschnittliche Befunde zur Popularitit und 13
querschnittliche Befunde zur soziometrischen Beliebtheit, die allesamt eine posi-
tive Assoziation mit Verteidigen aufwiesen. Bei lingsschnittlicher Betrachtung
sind Verteidiger in einem Entwicklungscluster iiberreprisentiert, das sich durch
hohe Akzeptanz und durchschnittliche Popularitit auszeichnet (Pouwels, Salmi-
valli et al., 2018). Zudem sagt verteidigendes Verhalten die spétere Popularitiit
positiv voraus (Van der Ploeg et al., 2017). Eine andere Studie zu verteidigendem
Verhalten bei Peer-Aggressionen hingegen findet, dass Verteidigen nicht durch
die von Peers wahrgenommene Zuneigung (perceived liking) vorhergesagt wird,
jedoch eine Abnahme von wahrgenommener Zuneigung nach sich zieht (Meter &
Card, 2015). Diese Studie scheint jedoch eine Ausnahme zu sein. Gerade vor
dem Hintergrund einer duferst umfangreichen Forschungslage zum soziometri-
schen Status der Verteidiger bei Schulbullying ist es umso iiberraschender, dass
fiir die Verteidiger bei Cyberbullying diesbeziiglich keine quantitativen Befunde
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vorliegen (siehe auch Lambe et al., 2019). In Fokusgruppendiskussionen wurde
Popularitit als entscheidend fiir das Zeugenverhalten bei Cyberbullying erachtet:
Verteidiger werden als populédr angesehen und jene mit hoher Popularitit werden
in der Pflicht gesehen zu verteidigen (DeSmet et al., 2014).

Eine Metaanalyse findet einen positiven Zusammenhang von Bildungserfolg
mit einer hohen sozialer Akzeptanz (Wentzel et al., 2020), durch welche sich
Verteidiger — wie im vorigen Abschnitt ausgefiihrt — besonders auszeichnen. Des
Weiteren geht allgemeines prosoziales Verhalten mit guten schulischen Leistungen
einher und sagt diese sogar langsschnittlich voraus (Caprara, Barbaranelli, Pas-
torelli, Bandura & Zimbardo, 2000; Q. Guo, Zhou & Feng, 2018). Doch ist nur
eine Studie bekannt, die prosoziales Verhalten im Kontext von Schulbullying mit
Schulleistungen in Zusammenhang bringt. Darin erzielten Peer-nominierte Ver-
teidiger einen besseren Notenschnitt als die iibrigen Rollen (Knauf et al., 2017).
Zur schulischen Leistung von Cyberverteidigern liegen keine Studienbefunde vor.

Eine Metaanalyse zu Verteidiger-Verhalten und Empathie belegt eine posi-
tive Korrelation (Nickerson, Aloe & Werth, 2015). In einem Review-Artikel wird
zudem differenziert herausgearbeitet, dass bis auf jeweils eine Ausnahme alle
betrachteten Studien eine positive Korrelation zwischen Verteidigen und affekti-
ver beziehungsweise kognitiver Empathie vorwiesen (Van Noorden et al., 2015).
In einzelnen Studien hatte Empathie jedoch keinen pridiktiven Wert in machen
Subgruppen oder wenn fiir Alter oder Geschlecht kontrolliert wurde (Van Noor-
den et al., 2015). Sowohl Metaanalyse als auch Review-Artikel differenzieren
nicht zwischen Schul- und Cyberbullying, konnten zum damaligen Zeitpunkt
jedoch nur eine Studie zu Cyberverteidigern einbeziehen. Lambe und Kolleginnen
(2019) finden fiir ihren Review-Artikel immerhin fiinf Studien zur Empathie von
Cyberverteidigern und kommen zu dem Schluss, dass Verteidiger konsistent iiber
beide Kontexte eine hoch ausgepriigte Empathie besitzen. Eine aktuelle Studie
der gleichen Arbeitsgruppe (Lambe & Craig, 2020), die nicht zwischen Schul-
und Cyberkontext trennt, deckt differenzielle Zusammenhénge mit unterschied-
lichen Arten verteidigenden Verhaltens auf: So ist kognitive Empathie positiv
mit Trosten und 16sungsorientiertem Verhalten, aber negativ mit dem Melden
des Vorfalls assoziiert, affektive Empathie hingegen negativ mit 16sungsorientier-
tem Verhalten. Weder kognitive noch affektive Empathie sind mit aggressivem
Verteidiger-Verhalten verkniipft.

Konkret zur Empathie der Verteidiger bei Schulbullying sind beispielhaft zwei
Studien zu nennen: Gini, Albiero, Benelli und Altoe (2007) fiihrten eine der ers-
ten Studien zu dieser Forschungsfrage durch und fanden eine positive Assoziation
zwischen Empathie — Perspektiveniibernahme und empathische Anteilnahme —
und Peer-nominiertem Verteidiger-Verhalten. Eine sehr aktuelle Studie von
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Longobardi, Borello, Thornberg und Settanni (2019) deckt zudem auf, dass
Empathie sowohl direkten Einfluss auf selbstberichtetes Verteidiger-Verhalten hat
als auch vermittelt iiber die intrinsische Motivation.

In Bezug auf Cyberbullying ist die Forschungslage etwas heterogener: Wih-
rend eine frithe Studie fand, dass Cyberopfern zu helfen mit ausgeprigter
Empathie assoziiert ist (Van Cleemput et al., 2014), zeigte sich in einer Folgestu-
die bei Beriicksichtigung einer Vielzahl weiterer Pradiktoren kein Zusammenhang
mehr (DeSmet et al., 2016). Weitere Studien ergaben, dass nur die Aktivie-
rung kognitiver Empathie einen experimentellen Einfluss auf hypothetisches
Hilfeverhalten hat (Barlifiska et al., 2018) oder dem entgegengesetzt, dass selbst-
berichtetes Verteidiger-Verhalten nur mit affektiver Empathie zusammenhéngt
(Machédckovd & Pfetsch, 2016). Eine metaanalytische Zusammenfassung der
drei nicht-experimentellen Studien deutet nichtsdestoweniger darauf hin, dass
das Verteidigen von Cyberopfern mit hoher Empathie einhergeht, muss aller-
ding aufgrund der diinnen Datenlage vorsichtig interpretiert werden (Zych, Baldry
et al., 2019). Auch zwei jiingere Studien zeigen, dass sowohl kognitive als auch
affektive Empathie die Bereitschaft bei Cyberbullying zu intervenieren bezie-
hungsweise das Antwortprofil eines prosozialen Verteidigers vorsagt (Schultze-
Krumbholz et al., 2018; Schultze-Krumbholz et al., 2020). Eine andere hingegen
findet bei Beriicksichtigung weiterer Variablen wie Moral Disengagement kei-
nen signifikanten Einfluss von Empathie auf die Tendenz zu verteidigendem
gegeniiber assistierendem Verhalten (Song & Oh, 2018).

Eine umfangreiche Forschungslage zeigt fast durchgéngig negative Zusam-
menhinge zwischen Moral Disengagement und Verteidiger-Verhalten bei Schul-
bullying (Caravita et al., 2012; Doramajian & Bukowski, 2015; Gini, 2006;
Gini, Pozzoli & Hauser, 2011; Gini et al., 2015; Obermann, 2011b; Thorn-
berg & Jungert, 2013, 2014; Thornberg, Pozzoli, Gini & Jungert, 2015; Thornberg
et al., 2017). In wenigen Studien ist der Zusammenhang nicht signifikant (Bar-
chia & Bussey, 2011b; Sjogren et al., 2020; Thornberg et al., 2020). Bestitigt
wird der negative Zusammenhang in einer Metaanalyse von Killer et al. (2019)
mit 21 Studien zu Verteidigern bei Schulbullying sowie einem Review-Artikel
(Lambe et al., 2019). Letzterer beriicksichtigt auch das Verteidigen im Cyber-
kontext und zieht als Fazit, dass Verteidiger in beiden Kontexten wenig Moral
Disengagement aufweisen, obgleich nur eine Studie zu Moral Disengagement
bei Cyberverteidigern angefiihrt wird. Dem entgegen steht allerdings die Meta-
analyse von Killer et al. (2019), die fiir Verteidigen bei Cyberbullying zwei
Studien heranzieht, wobei sich insgesamt eine positive Effektstirke ergibt. Die
beiden beriicksichtigten Studien zeigen eine positive und eine nicht signifikante
Korrelation (Allison & Bussey, 2017; Bussey et al., 2015). In weiteren Studien
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hingegen héngen Moral Disengagement oder zumindest einzelne Mechanismen
des Moral Disengagement (Verantwortungsleugnung und Schuldzuweisung) nega-
tiv mit der Intention zu positivem Cyberbystander-Verhalten (DeSmet et al., 2016)
oder der Tendenz zu verteidigendem gegeniiber assistierendem Verhalten (Song &
Oh, 2018) zusammen. Neuste Studien zu Cyberbullying kldren auf, dass insbe-
sondere konstruktives Verteidiger-Verhalten mit geringem Moral Disengagement
assoziiert ist, aggressives Verteidigen hingegen mit hohem (Bussey et al., 2020;
Moxey & Bussey, 2020).

Wihrend das Leugnen oder Abweisen von Verantwortung als Facette des
Moral Disengagement also vielfach mit reduziertem Hilfeverhalten in Bullying-
Situationen in Zusammenhang gebracht wurde, gibt es kaum Studien, die
Verantwortungsbewusstsein positiv operationalisieren und dessen Bedeutsamkeit
fiir verteidigendes Verhalten untersuchen. Die Befunde sind nicht ganz eindeutig.
Das Verantwortungsgefiihl fiir eine gewaltfreie Klassengemeinschaft ist — zumin-
dest bei geringem prosozialem Gruppendruck — positiv mit selbstberichtetem
Verteidiger-Verhalten assoziiert (Pozzoli & Gini, 2010). Zudem héngt es posi-
tiv mit einem anndherndem Copingverhalten zusammen, welches wiederum die
Wahrscheinlichkeit fiir verteidigendes Verhalten erhoht (Pozzoli & Gini, 2012).
Weiterhin sind moralische Emotionen wie Schuld- und Schamgefiihle, die rele-
vant fiir die Verantwortungsiibernahme scheinen, mit verteidigendem Verhalten
assoziiert (Menesini & Camodeca, 2008). Allerdings finden sich teils auch
negative Zusammenhinge, wenn das Verteidiger-Verhalten durch Lehrkrifte ein-
geschitzt wurde (Pozzoli & Gini, 2010) oder Verantwortung offenbar eher im
Sinne von Rollenkonformitét erfasst wurde (Choi & Cho, 2013). Studien zum
Verantwortungsgefiihl im Kontext von Cyberbullying sind nicht bekannt.

Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Verteidigern ist wiederum mehr
beforscht. Erste Studien zeigten eine positive Assoziation zwischen allgemeiner
oder sozialer Selbstwirksamkeitserwartung und der Bereitschaft zu intervenieren
(Rigby & Johnson, 2006) sowie aktivem Verteidiger-Verhalten (Gini et al., 2008).
Zahlreiche weitere Studien bestidtigen den Zusammenhang zwischen Verteidiger-
Selbstwirksamkeit und Peer-nominiertem oder selbstberichtetem Verteidiger-
Verhalten (Poyhonen et al., 2010, 2012; Sjogren et al., 2020; Song & Oh, 2018;
Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2017; Thornberg et al., 2020; Van
der Ploeg et al., 2017). Hochinteressant ist in diesem Zusammenhang eine Studie,
die Verteidiger und AuBenstehende hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitserwar-
tung zum Intervenieren vergleicht (Pronk, Goossens, Olthof, Mey & Willemen,
2013). Verteidiger berichten hier eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung — bei
differenzierter Betrachtung allerdings nur hinsichtlich direkter Interventionsfor-
men (Titer konfrontieren), nicht aber hinsichtlich indirekter Interventionsformen
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(Opfer trosten, Hilfe holen). Erste Befunde zum Verteidigen im Cyberkontext
gehen in dieselbe Richtung. So ist die Uberzeugung Cyberbullying beenden zu
konnen pradiktiv fiir positives Bystander-Verhalten sowie die Absicht dazu (M.
Clark & Bussey, 2020; DeSmet et al., 2016; Song & Oh, 2018). Die Verteidiger-
Selbstwirksamkeit ist nur positiv mit konstruktivem Verteidiger-Verhalten im
Cyberkontext assoziiert, hingegen negativ mit aggressivem Verteidigen (Bus-
sey et al., 2020). Eine andere Studie hingegen, die nicht zwischen Schul- und
Cyberbullying trennt, findet unerwartet keine Assoziation von sozialer Selbstwirk-
samkeitserwartung mit verschiedenen Arten verteidigenden Verhaltens (Lambe &
Craig, 2020).

Die Handlungsergebniserwartungen der Verteidiger wurden schlieBlich in nur
zwei Studien quantitativ untersucht. Positive Erwartungen, dass durch Verteidigen
das Bullying weniger wird, das Opfer sich besser fiihlt und der eigene Status sich
verbessert, waren pradiktiv fiir Peer-nominiertes Verteidiger-Verhalten (Poyhonen
et al., 2012). Wer jedoch Kosten und Nutzen als ausschlaggebend fiir vertei-
digendes Verhalten sah, wurde seltener als Verteidiger nominiert (Pronk et al.,
2016).

Verteidiger bei Schulbullying

sind ofter weiblich, eher in der frilhen Jugend zu finden, zeichnen sich
durch eine hohe soziometrische Beliebtheit sowie eine durchschnittliche bis
hohe Popularitit aus, erzielen tendenziell gute Schulleistungen, sind sehr
empathisch, praktizieren wenig Moral Disengagement, zeigen tendenziell
ein hohes Verantwortungsbewusstsein, trauen sich das Verteidigen zu und
erwarten tendenziell positive Ergebnisse davon.

Verteidiger bei Cyberbullying

sind tendenziell ofter weiblich, eher in der frilhen Jugend zu finden,
sind tendenziell empathisch und haben tendenziell eine hohe Verteidiger-
Selbstwirksamkeit.

1.5.5 AuBenstehende

Neben jenen Bystandern, die sich auf Seiten des Titers oder auf Seiten des Opfers
positionieren und sich dementsprechend verstirkend oder verteidigend verhalten,
gibt es eine relativ grole Gruppe passiver Bystander oder auch Auflenstehender,
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welche sich aus dem Geschehen heraushalten, Bullying-Situationen meiden und
nichts tun. Diese sind den Verteidigern in mancherlei Hinsicht relativ @hnlich
(vgl. auch Pronk et al., 2013). So zeigen einige Studien, dass das Geschlech-
terverhdltnis bei den AuBlenstehenden wie bei den Verteidigern zugunsten der
Midchen ausfillt (Goossens et al., 2006; Herrmann, 2010; Olthof et al., 2011;
Salmivalli et al., 1996; Salmivalli et al., 1998; Schifer & Korn, 2004a). Doch gibt
es auch Studien, die dies nicht durchgiingig fiir alle Klassenstufen (Pouwels, Van
Noorden et al., 2018) oder nur fiir Peer-nominiertes Verhalten bestitigen (Dora-
majian & Bukowski, 2015) und Studien die keinen Geschlechtsunterschied fanden
(Selbstbericht: Demaray et al., 2016; Trach et al., 2010; Peer-Nominierung: Knauf
et al., 2017; Pronk et al., 2013). Zur Differenzierung zwischen Auflenstehenden
und Verteidigern erwies sich das Geschlecht als nicht pridiktiv (Nickerson et al.,
2008), in einer anderen hingegen das ménnliche Geschlecht als pradiktiv fiir pas-
sives statt verteidigendes Verhalten (Waasdorp & Bradshaw, 2018). Fiir passives
Verhalten bei Cyberbullying gibt es bislang keine Hinweise fiir Geschlechtsunter-
schiede (Quirk & Campbell, 2015; Van Cleemput et al., 2014; Wachs, 2012). Nur
in einer Studie, in der negatives Bystander-Verhalten sowohl passive als auch ver-
starkende Verhaltensweisen umfasste, ergab sich ein marginal signifikanter Effekt
fiir das ménnliche Geschlecht (DeSmet et al., 2016).

Die Forschung zu Altersunterschieden im passiven Bystander-Verhalten ist
duferst heterogen. Manche Studien finden in hoheren Altersgruppen mehr Auf3en-
stehende (Salmivalli et al., 1998; Trach et al., 2010), teils jedoch nur bei den
Maidchen (Salmivalli & Voeten, 2004), dann wieder nur bei den Jungen, wih-
rend es bei den Médchen umgekehrt ist (Pouwels, Van Noorden et al., 2018).
Andere Studien finden grundsétzlich oder zumindest zu einzelnen Messzeit-
punkten das umgekehrte Muster, also weniger passives Verhalten in hoheren
Altersgruppe (Choi & Cho, 2013; Doramajian & Bukowski, 2015) und wieder
andere finden keinen Unterschied zwischen den Klassenstufen beziehungsweise
keine Alterseffekte (Knauf et al., 2017; Sjogren et al., 2020; Wachs, 2012). Ahn-
lich uneinheitlich sind die Befunde zu passivem Verhalten bei Cyberbullying, mit
zwei Studien, die das Heraushalten mit hoherem Alter in Zusammenhang brin-
gen (Quirk & Campbell, 2015; Van Cleemput et al., 2014) und zweien, die keine
Alterseffekte nachweisen konnen (DeSmet et al., 2016; Wachs, 2012).

Der soziometrische Status der AuBenstehenden ist weder in die eine Richtung
noch in die andere besonders herausragend. Auflenstehende bewegen sich oftmals
im soziometrischen Mittelfeld (Knauf et al., 2017; Pouwels et al., 2016; Pouwels,
Van Noorden et al., 2018) oder werden soziometrisch vernachlissigt — also wenig
gemocht, aber auch wenig abgelehnt (Goossens et al., 2006; Salmivalli et al.,
1996). Dazu passend erwies sich das soziometrische Rating bei Lucas-Molina
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et al. (2018) als nicht prédiktiv fiir heraushaltendes Verhalten. Im Vergleich mit
den anderen Rollen ist die soziometrische Beliebtheit der Aulenstehenden hoher
als die der Opfer, jedoch geringer als die der Verteidiger (Knauf et al., 2017,
Pouwels et al., 2016; Pouwels, Salmivalli et al., 2018). Was die Popularitét anbe-
langt, so ist diese bei AuBenstehenden relativ gering: Einzig die Opfer sind noch
weniger populidr (Olthof et al., 2011; Pouwels, Salmivalli et al., 2018), teils
sind AuBenstehende und Opfer sogar auf einem Level (Pouwels et al., 2016).
Auch fiihlen sich die passiven Bystander von Schulbullying selbst wenig beliebt
(Wachs, 2012). Fiir die passiven Bystander von Cyberbullying zeigte sich dies
jedoch nicht (Wachs, 2012). Soziometrische Untersuchungen zu den Bystandern
von Cyberbullying liegen bislang nicht vor.

Die Befundlage zur schulischen Leistung von AuBenstehenden ist — wie
jene zu den Verteidigern — sehr diinn. Nur eine Studie weist darauf hin, dass
Peer-nominierte Auflenstehende einen guten Notenschnitt erzielen (Knauf et al.,
2017). Fiir passives Verhalten bei Cyberbullying sind diesbeziiglich keine Studien
bekannt.

Die systematische Ubersichtsarbeit von Van Noorden et al. (2015) zu Empa-
thie bei verschiedenen Bullying-Rollen konnte nur zwei Studien zu passiven
Bystandern identifizieren — beide davon im Kontext Offline-Bullying und nur
eine in der interessierenden Altersspanne. Diese Studie fand, dass Empathie all-
gemein positiv mit passivem Bystander-Verhalten assoziiert war, die bivariate
Korrelation jedoch nur fiir die Perspektiveniibernahme signifikant wurde (Gini
et al., 2008). Ebenfalls positive Assoziationen zwischen Peer-Nominierungen fiir
die AuBlenstehenden-Rolle und Empathie fanden Rieffe und Camodeca (2016).
Eine starke Korrelation fand sich insbesondere — und anders als bei verteidi-
gendem Verhalten — mit empathischem Disstress (Rieffe & Camodeca, 2016).
In eine &hnliche Richtung geht die Studie von Lucas-Molina et al. (2018),
in der Empathiemangel schwach negativ mit passivem Verhalten assoziiert
war — ein Zusammenhang mit Empathie selbst konnte hier jedoch nicht nach-
gewiesen werden. Dem entgegen wurden auch schon negative Assoziationen
zwischen heraushaltendem Verhalten und empathischer Anteilnahme sowie Per-
spektiveniibernahme gefunden (Nickerson & Mele-Taylor, 2014; Pozzoli, Gini &
Thornberg, 2017). Im Vergleich mit Verteidigern haben AufBenstehende ein gerin-
geres empathisches Mitgefiihl (Nickerson et al., 2008), obgleich teils nur bei
Jungen (Nickerson & Mele-Taylor, 2014). Von Nicht-Involvierten unterscheiden
sich AuBenstehende nicht in ihrer Empathie (Choi & Cho, 2013). Im Kon-
text von Cyberbullying ist Nichtstun wiederum positiv mit Empathie assoziiert
(Van Cleemput et al., 2014). Passive Bystander bei Cyberbullying zeichnen sich
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zudem durch mehr affektive Empathie als Assistenten, aber weniger kognitive
und affektive Empathie als Verteidiger aus (Schultze-Krumbholz et al., 2018).

Auch hinsichtlich Moral Disengagement ist die Forschungslage zu den Auflen-
stehenden heterogen. Dies zeigt eine Metaanalyse, welche insgesamt 14 Studien
zu passivem Bystander-Verhalten (10 offline, 4 online) zusammentrigt, von
denen acht auf eine positive, fiinf auf eine negative und zwei auf keine Asso-
ziation hinweisen (Killer et al., 2019). Zusammengenommen ergibt sich kein
signifikanter Zusammenhang (Killer et al., 2019). Gegensitzliche Befunde kom-
men auch innerhalb von Arbeitsgruppen vor (z. B. Gini, 2006; Gini et al.,
2015; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2017) und lassen kein
Muster im Zusammenhang mit Alter oder Erhebungsform (Selbstbericht vs.
Peer-Nominierung) erkennen. Im Vergleich mit den anderen Rollen betreiben
die AuBenstehenden anscheinend weniger Moral Disengagement als die Tater
(Gini, 2006; Obermann, 2011b), jedoch mehr als Verteidiger (Gini, 2006). Auf-
schlussreich fiir das Verstiindnis der heterogenen Befundlage ist zudem, dass der
Zusammenhang zwischen Moral Disengagement und Bystander-Verhalten durch
Schuldgefiihle moderiert wird: Nur bei geringen Schuldgefiihlen gibt es einen
positiven Zusammenhang zwischen Moral Disengagement und passivem Verhal-
ten (Mazzone et al., 2016). Weiterhin sollten die passiven Bystander nicht als
homogene Gruppe aufgefasst werden, da sich Subgruppierungen von schuldbe-
wussten versus gleichgiiltigen Bystandern erkennen lassen, welche sich durch
ein geringes respektive hohes Niveau von Moral Disengagement auszeichnen
(Obermann, 2011a).

Wenig aussagekriftig sind die Befunde zu Moral Disengagement bei Cyber-
bystandern. Von den vier in der Metaanalyse von Killer et al. (2019) genannten
Studien zeigen zwei eine positive Assoziation, wobei kritisch anzumerken ist,
dass die dort eingesetzte Bystanding-Skala nur abfragt, wie oft Cyberbullying
gesehen wurde, ohne ausdriicklich das passive Verhalten zu erfassen (Alli-
son & Bussey, 2017; Bussey et al., 2015). Eine weitere Studie erfasst passives
und verstdrkendes Verhalten gemeinsam als negatives Bystander-Verhalten, wel-
ches entgegengesetzte Assoziationen mit verschiedenen Mechanismen des Moral
Disengagement (positiv mit kognitiver Umstrukturierung, negativ mit Opfer-
beschuldigung) und insgesamt keinen Zusammenhang zeigt (DeSmet et al.,
2016; siehe auch Killer et al., 2019). Die vierte Studie schlieBlich dokumen-
tiert einen negativen Zusammenhang zwischen passivem Verhalten und Moral
Disengagement (Song & Oh, 2018; zitiert nach Killer et al., 2019). Laut einer
aktuellen Review-Studie zeichnet sich dagegen allgemein eine positive Asso-
ziation zwischen Moral Disengagement und passivem Bystander-Verhalten bei
Cyberbullying ab (Lo Cricchio et al., 2020).
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Obgleich der Zusammenhang zwischen passivem Verhalten und Moral Disen-
gagement quantitativ nicht einheitlich festgemacht werden kann, lassen sich in
den genannten Griinden fiir passives Verhalten bei Offline- oder Online-Bullying
Mechanismen des Moral Disengagement erkennen: Oft wird das Ereignis ver-
harmlost (,,not serious®, ,,no big deal®, ,,wasn’t so bad), das Verhalten gerecht-
fertigt und die Schuld dem Opfer zugeschrieben (,,victim provoked it“, ,,own
fault”, ,,deserved it*), um Untdtigkeit zu begriinden (Offline-Bullying: Cappado-
cia et al., 2012; Chen et al., 2016; Online-Bullying: DeSmet et al., 2014; Y.
Huang & Chou, 2010; Van Cleemput et al., 2014). Sehr oft lassen Begriindungen
fiir Untdtigkeit auch ein Leugnen oder Abschieben der Verantwortung erkennen
(,not my business®, ,,not my problem®, ,,someone else should stop it“, ,,class
leaders are in charge®; Offline-Bullying: Cappadocia et al., 2012; Chen et al.,
2016; Slee, 1994; Online-Bullying: DeSmet et al., 2014; Y. Huang & Chou,
2010; Olenik-Shemesh et al., 2015; Van Cleemput et al., 2014). Diesbeziigliche
quantitative Uberpriifungen liegen nur fiir Schulbullying vor. Verantwortungs-
bewusstsein ist negativ mit passivem Bystander-Verhalten assoziiert (Pozzoli &
Gini, 2010) und ist auch indirekt iiber den Copingstil mit passivem Verhalten
verbunden: Geringes Verantwortungsbewusstsein geht mit wenig anndherndem
und stark distanzierendem Coping einher, was wiederum Passivitidt beglinstigt
(Pozzoli & Gini, 2012). Von Nicht-Involvierten unterscheiden sich Heraushalter
hinsichtlich ihres Verantwortungsbewusstseins jedoch nicht (Choi & Cho, 2013).

Die soziale oder verteidigerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung ist negativ
mit passivem Bystander-Verhalten assoziiert (Gini et al., 2008; Sjogren et al.,
2020; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2017). Eine Studie kann
diesen Zusammenhang nicht bestitigen (Poyhonen et al., 2012). Zu erinnern ist
an dieser Stelle nochmals an die bereits genannte Studie von Pronk et al. (2013),
die offenlegt, dass Auflenstehende nur hinsichtlich der Konfrontation der Titer
eine geringere Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als Verteidiger hatten. Beziiglich
indirekter Interventionsformen wie Trosten oder Hilfeholen hatten Auflenstehende
und Verteidiger hingegen ein dhnliches Selbstwirksamkeitsniveau (Pronk et al.,
2013). Alle gefundenen Studien beziehen sich auf Bullying im Schulkontext.

Was die Handlungsergebniserwartungen anbelangt, werden in Begriindungen
passiven Verhaltens oftmals Angste vor negativen Konsequenzen deutlich, bei-
spielsweise die Sorge sich selbst in Schwierigkeiten oder Gefahr zu bringen
(Cappadocia et al., 2012; Chen et al., 2016; Y. Huang & Chou, 2010; Spada-
fora, Marini & Volk, 2020), die Furcht vor Rache (Slee, 1994) und insbesondere
die Befiirchtung sozialer Sanktionen, wie Ausgrenzung, Freunde zu verlieren oder
zum néchsten Opfer zu werden (Cappadocia et al., 2012; Chen et al., 2016; DeS-
met et al.,, 2014; Spadafora et al., 2020; Van Cleemput et al., 2014). Zudem
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duBern Heranwachsende geringe Erfolgserwartungen, insbesondere in Hinblick
auf Hilfe durch Erwachsene (Cappadocia et al., 2012; DeSmet et al., 2014; Y.
Huang & Chou, 2010). Inferenzstatistisch wurde passives Verhalten bei Schul-
bullying mit konfligierenden Erwartungen zum Verteidigen in Zusammenhang
gebracht: Aufenstehenden scheint es durchaus wichtig, dass das Bullying auf-
hort, erwarten aber nicht, dass Verteidigen dies bewirkt; weiterhin denken sie
zwar, dass es den Opfern durch Verteidigen besser geht, doch ist ihnen dies nicht
sonderlich wichtig (Poyhonen et al., 2012).

AuBenstehende bei Schulbullying

sind tendenziell ofter weiblich, erzielen eine durchschnittliche soziome-
trische Beliebtheit und eine geringe Popularitit, zeigen tendenziell ein
geringes Verantwortungsbewusstsein, haben tendenziell geringe Selbstwirk-
samkeitserwartungen.

AuBenstehende bei Cyberbullying

praktizieren tendenziell Moral Disengagement.

1.6  Forschungsbedarf und eigene Zielsetzungen

Bei der Darstellung des Forschungsstands zu den Participant Roles bei Schul-
und Cyberbullying sowie ihren sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen fillt
zunéchst auf, dass es einige bereits sehr umfassend beforschte Bereiche gibt, auf
der anderen Seite aber auch kaum beforschte Gebiete. Eine umfangreiche Stu-
dienlage kann zu Empathie und Moral Disengagement insbesondere bei Opfern,
Tatern und Verteidigern prasentiert werden. Weiterhin wurde die Selbstwirksam-
keitserwartung vor allem in Hinblick auf verteidigendes Verhalten untersucht.
Relativ wenig ist hingegen tiber die Pro-Bullying-Bystander und insbesondere die
AuBenstehenden bekannt. Bei den Auflenstehenden ist die Forschungslage zudem
oftmals heterogen. Von den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen wur-
den Verantwortungsiibernahme und Handlungsergebniserwartungen am seltensten
quantitativ im Zusammenhang mit den Participant Roles untersucht. Insbesondere
zu den Pro-Bullying-Bystandern mangelt es diesbeziiglich an Untersuchungen.
Keinerlei Studien bringen Bullying-bezogene Verantwortungsiibernahme, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung und Handlungsergebniserwartungen auch einmal mit
der Opfer- oder Titer-Rolle in Verbindung. Generell liegen zu Schulbullying —
vermutlich aufgrund der lingeren Forschungstradition — deutlich mehr Befunde
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vor als zu Cyberbullying. Forschungsbedarf zeigt sich folglich besonders hin-
sichtlich der Aufenstehenden, welche einen nicht zu vernachlédssigenden Anteil
im Bullying-Geschehen ausmachen und relevant fiir die Bekdampfung von Bully-
ing sind (Salmivalli, 2010), und hinsichtlich der Pro-Bullying-Bystander. Gerade
ein Vergleich der Bystander-Rollen scheint lohnenswert, um Unterschiede fest-
zustellen und Korrelate erwiinschten und unerwiinschten Bystander-Verhaltens
zu identifizieren. Weiterhin sollten neben Empathie, Moral Disengagement und
Selbstwirksamkeitserwartungen vermehrt auch Verantwortungsiibernahme und
Handlungsergebniserwartungen in den Fokus genommen werden, da dies wei-
tere wesentliche Ansatzpunkte zur Mobilisierung von Bystandern sein konnten.
Bislang liegt keine Untersuchung vor, die alle Participant Roles einbezieht, dabei
Schul- und Cyberbullying beriicksichtigt und systematisch hinsichtlich Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsbewusstsein, Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung und Handlungsergebniserwartungen vergleicht.

Im Hinblick auf methodische Aspekte fillt bei der Sichtung der Forschungs-
lage zweierlei auf: Zum einen eine mangelnde Prizision und Transparenz
beziiglich der Operationalisierung von Bullying insbesondere in Abgrenzung von
Aggressionen und zum anderen eine Unausgewogenheit der Informationsquel-
len. Nicht selten geben Studien an Bullying zu untersuchen, doch lisst ein Blick
in den Methodenteil daran zweifeln, dass die Definitionskriterien von Bullying
gewihrleistet sind (z. B. Barhight et al., 2013; Calvete et al., 2010; Vande-
bosch & Van Cleemput, 2009; vgl. hierzu auch Volk et al., 2017). Dies gilt
insbesondere, aber nicht ausschlieBlich fiir Cyberbullying (vgl. hierzu auch die
systematische Ubersichtsarbeit zu Cyberbullying-Instrumenten von Berne et al.,
2013). Teils werden zentrale Aspekte des Konzeptes, wie die systematische Aus-
richtung gegen Schwichere, offensichtlich vernachléssigt, teils geht dies auch
einfach nicht eindeutig aus der methodischen Beschreibung hervor. Die Arbeits-
gruppe um Cook differenziert fiir ihre Metaanalysen zwischen Studien, die eine
Abfrage aggressiver Verhaltensweisen ohne explizite Bezugnahme auf Bullying
vornehmen und solchen, die Bullying explizit benennen und teils auch definieren
(Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010; Cook, Williams, Guerra & Kim,
2010). Obgleich diese Unterscheidung kaum Auswirkungen auf Zusammenhinge
mit den untersuchten Priadiktoren hat (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek,
2010), zeigen sich Diskrepanzen in den Privalenzschidtzungen (Cook, Williams,
Guerra & Kim, 2010). Zudem ist nicht auszuschlieen, dass differenzielle Asso-
ziationen mit dort nicht untersuchten Priddiktoren wie den sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen bestehen. Daher ist eine sorgfiltige Operationalisierung
von Schul- und Cyberbullying in Abgrenzung von aggressivem Verhalten von
hoher Wichtigkeit.
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Weiterhin gibt es im Fall von Cyberbullying kaum Studien, die die Rol-
len tiber Peer-Nominierungen erfassen. Dies mag der Auffassung entstammen,
dass Cyberbullying anonym ablaufe. Allerdings schitzen interviewte Jugendliche,
dass anonyme Online-Aggression eher uniiblich sei (Patterson, Allan & Cross,
2017). Die Mehrheit der Opfer von Cyberbullying gibt an, die Titer zu ken-
nen — oftmals aus dem schulischen Umfeld (Jdger et al., 2009; Jones et al.,
2015; R. M. Kowalski & Limber, 2007; Smith et al., 2008). Hinzu kommt,
dass ein Grofteil der Cyberopfer und der Cybertiter die jeweilige Rolle auch
im schulischen Kontext einnehmen (siehe Abschnitt 1.3.7). Dies spricht fiir
groBe Uberschneidungen zwischen Schul- und Cyberbullying. Betrachtet man
also Cyberbullying innerhalb der Klassengemeinschaft, so erscheint es durchaus
sinnvoll auch die Wahrnehmung der Klassenkameraden zum Verhalten der ande-
ren Klassenmitglieder zu erfassen. Dass es bei Cyberbullying Zeugen gibt, die
befragt werden konnen, zeigen Studien, in denen bis zu 50% der jugendlichen
Studienteilnehmer angaben, schon einmal mitbekommen zuhaben, wie jemand
online schikaniert wird (DeSmet et al., 2016; Lapidot-Lefler & Dolev-Cohen,
2015). Mehr als die Hilfe der Bystander von Online-Aggressionen geben an die
Identitéit des Téters zu kennen (Y. Huang & Chou, 2010) und zusammengenom-
men 80% erklidren alle oder zumindest einige am Cyberbullying beteiligten zu
kennen (Lapidot-Lefler & Dolev-Cohen, 2015). Erste vielversprechende Versu-
che die Opfer und Titer elektronischer Aggression iiber Peer-Nominierungen zu
erfassen liegen bereits vor (Badaly et al., 2015). Doch zeichnet sich im Speziel-
len der Participant-Role-Ansatz durch die Erfassung iiber Peer-Report aus, was
nahelegt gerade die Bystander-Rollen mittels Peer-Nominierungen zu erfassen.
Dies hitte den Vorteil, dass eine positive Selbstdarstellung umgangen werden
kann, die vermutlich zu einer Unterschitzung der aktiven Beteiligung an Bul-
lying und einer Uberschiitzung prosozialer Bystander-Reaktionen fiihrt. Gerade
fiir die Vergleichbarkeit des Bystander-Verhaltens bei Schul- und Cyberbully-
ing ist eine einheitliche Erfassung notwendig. Bislang hat sich die Erfassung
der Rollen mittels Peer-Report jedoch nur fiir Schulbullying etabliert, wodurch
die Befunde zu Cyberbullying, welche fast ausschlieBlich iiber Selbstbericht
gewonnen wurden, kaum mit denen zu Schulbullying vergleichbar sind. Obschon
selbstverstindlich auch die Peer-Nominierungs-Methode mit Nachteilen einher-
geht (z. B. mangelndes Erkennen verdeckter Verhaltensweisen), kommt es fiir
die Bullying-bezogenen Gruppenprozesse (z. B. Verstirkung oder Normbildung)
letztlich auf die innerhalb des Klassenverbandes wahrgenommenen Verhaltens-
muster an. Dementsprechend wichtig ist es, die Participant Roles fiir Bullying im
Klassenverband auch mittels Peer-Nominierungen zu untersuchen — unabhingig
davon, ob dieses offline oder online stattfindet.
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Daraus ergeben sich im Wesentlichen zwei iibergeordnete Zielsetzung fiir
die vorliegende Arbeit: Die Participant Roles bei Offline- und Online-Bullying
im Klassenverband sollen erstens mittels Peer-Nominierungen erfasst und zwei-
tens umfassend charakterisiert werden. Niher konkretisiert bedeutet dies, dass
gepriift werden soll, inwiefern die Rollen auch bei Cyberbullying von Klas-
senkameraden wahrgenommen und benannt werden konnen und wie hoch die
Ubereinstimmung der so ermittelten Rollen in beiden Kontexten ist. Letztlich
soll auch beurteilt werden, ob eine Dichotomisierung zwischen Schul- und
Cyberbullying sinnvoll ist. Die mittels Peer-Nominierung identifizierten Rol-
len sollen hinsichtlich Geschlechts- und Altersunterschieden, soziometrischem
Status und schulischen Leistungen verglichen werden. Des Weiteren soll unter-
sucht werden, welche Zusammenhinge zwischen den nach auflen hin sichtbaren
Verhaltensmustern und den inneren Reaktionen auf Bullying-Vorfille vorliegen.
Neben den vielfach untersuchten Variablen Empathie und Moral Disengage-
ment sollen auch Verantwortungsgefiihl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und
Handlungsergebniserwartungen zu verteidigendem Verhalten in den Blick genom-
men werden. Dabei soll der Stellenwert der einzelnen potenziellen Prédiktoren,
auch unter Einbezug von Kovariaten wie Geschlecht und Alter festgestellt wer-
den. Von besonderem Interesse ist die Differenzierung zwischen Verstirkern,
Verteidigern und passiven Zeugen. Dabei soll geklirt werden, ob die Zusammen-
hinge zwischen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen und Rollenverhalten
gleichermalBen bei Schul- wie bei Cyberbullying erkennbar sind.

ZIELSETZUNGEN

(1) Erfassung der Rollen bei Schul- und Cyberbullying mittels Peer-
Nominierung:
Identifiziert werden sollen die Rollen des Opfers, Tdters, Verstérkers,
Verteidigers und Aufenstehenden.
(a) Feststellung der Préivalenzen Peer-nominierter Rollen bei Schul-
und Cyberbullying
(b) Abgleich der Rollen in den beiden Kontexten
(c) Untersuchung von Zusammenhéngen mit Geschlecht, Alter, sozio-
metrischem Status und schulischer Leistung
(2) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich ihrer sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen auf Bullying:
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Untersucht werden sollen Empathie, Moral Disengagement, Verant-
wortungsgefiihl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Handlungsergeb-
niserwartungen.

(a) Ermittlung von Zusammenhéngen des gezeigten Rollenverhaltens
mit sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf das Bullying-
Geschehen

(b) Vergleich der Assoziationen zwischen den beiden Kontexten

Notwendig fiir diese Zielsetzungen ist zundchst die Entwicklung geeigneter
Erhebungsinstrumente. Bislang liegt kein Erhebungsinstrument vor, welches die
Participant Roles mittels Peer-Nominierungen sowohl fiir Schul- als auch fiir
Cyberbullying erfasst. Relevant ist hierbei, dass auch das Bystander-Verhalten
spezifisch fiir verschiedene Erscheinungsformen von Bullying abgefragt wird.
Zur vergleichbaren Erfassung der fiir das Bystander-Intervention-Modell als rele-
vant angenommenen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying
mangelt es zum aktuellen Stand ebenfalls an gut etablierten Instrumenten. Beson-
deres Augenmerk des neuen Instruments sollte daher auf einer einheitlichen,
vergleichbaren Erfassung der mentalen Reaktionen, deren direkten Bezug auf
Bullying und der Differenzierung zwischen Schul- und Cyberbullying liegen. Die
Entwicklung deutschsprachiger Instrumente, welche das Verhalten und Erleben
aller am Bullying beteiligten abbilden, ist nicht allein fiir die iibergeordneten
Zielsetzungen der vorliegenden Dissertation notwendig, sondern kann zukiinf-
tig auch zu Evaluationszwecken eingesetzt werden, um Bedarf und Erfolg von
Anti-Bullying-Programmen festzustellen.

1.7  Projektiiberblick und Forschungsdesign

Prignant zusammengefasst ist das Hauptziel dieses Dissertationsprojektes die
Charakterisierung der Rollen im Bullying-Gefiige mit besonderem Schwerpunkt
auf den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen unter der Beriicksichtigung
von Schul- und Cyberbullying. Zu diesem Zweck wird zum einen ein Instru-
ment benotigt, welches das Rollenverhalten bei Schul- und Cyberbullying erfasst,
und zum anderen eines, mit dem die interessierenden mentalen Reaktionen erho-
ben werden konnen. Da derartige Instrumente bislang nicht vorliegen, ist die
Entwicklung geeigneter Fragebdgen ein essenzielles Anliegen der Doktorarbeit.
Das Gesamtprojekt gliedert sich folglich in drei Teilstudien: Zwei Pilotstudien
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zur Entwicklung und Erprobung der beiden bendtigten Instrumente sowie eine
Hauptstudie, in welcher beide Fragebogen zur Beantwortung der Forschungs-
frage kombiniert werden. Veranschaulicht wird der Ablauf in Tabelle 1.5. Alle
drei Teilstudien sind als korrelative Querschnittserhebungen angelegt. Zielgruppe
der Untersuchung sind Schiilerinnen und Schiiler der weiterfiihrenden Schule. Fiir
das Projekt bestehend aus insgesamt drei Studien liegt ein positives Ethikvotum
der Piddagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind vor.

Tabelle 1.5 Uberblick iiber die Abfolge der Teilstudien im Rahmen des Dissertationspro-
jekts

Teilstudie 1: Pilotierung des RoleGrid  Teilstudie 2: Pilotierung des SKARB

Das RoleGrid ist ein Der SKARB ist ein Selbstberichtfragebogen
Peer-Nominierungs-Fragebogen, mit zur Erfassung der Sozial-Kognitiven und
welchem Verhaltensmuster bei Bullying  Affektiven Reaktionen auf Bullying mit
rasterformig fiir verschiedene Arten von  separaten Versionen fiir Schul- und

Bullying erhoben werden sollen. Cyberbullying.

Folgende Rollen im Kontext von Bullying Folgende Reaktionen auf Bullying werden
werden abgefragt: abgefragt:

* Opfer * Empathie

e (Mit-)Tater * Moral Disengagement

¢ Publikum (Verstirker) ¢ Verantwortungsgefiihl

» Helfer (Verteidiger, Troster) ¢ Verteidiger-Selbstwirksamkeit

¢ Unbeteiligte (AuBenstehende) * Handlungsergebniserwartungen
Zielsetzung: Erprobung des Zielsetzung: Testung eines umfangreichen
Erhebungsformats zunichst nur fiir Itempools zur Auswahl geeigneter Items fiir
Schulbullying als Grundlage fiir die die Finalversion.

Erweiterung um Items fiir Cyberbullying.
Teilstudie 3: Hauptstudie

Kombinierter Einsatz des um Cyberbullying erweiterten RoleGrid und des SKARB zur
Untersuchung der Zusammenhénge zwischen Peer-nominierten Verhaltensmustern und
selbstberichteten sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying sowie
weiteren Korrelaten (Geschlecht, Alter, soziometrischer Status und schulische Leistung).
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Pilotierung des RoleGrid 2

2.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Hauptzielsetzung der ersten Pilotstudie ist die Entwicklung und Erprobung
eines Peer-Nominierungs-Fragebogens, mit dem Rollenverhalten im Bullying-
Gefiige differenziert fiir verschiedene Formen von Bullying erfasst werden kann.
Bislang vorliegende Instrumente fragen das Verhalten der Bystander von Bul-
lying allgemein ab, ohne nach der Art des Bullying zu unterscheiden. Dies
ist jedoch Voraussetzung dafiir, das Rollenverhalten auch spezifisch fiir Cyber-
bullying untersuchen zu konnen. Dementsprechend wurde aufbauend auf dem
Participant-Role-Ansatz (Salmivalli et al., 1996) ein Instrument entwickelt,
welches Verhaltensweisen im Bullying-Gefiige getrennt nach Bullyingformen
abfragt. In der Pilotstudie wurde zunichst eine Fassung fiir Schulbullying ein-
gesetzt, um die generelle Praktikabilitit des Erhebungsformates zu testen und
den neuen Fragebogen zur Bestimmung der konvergenten Validitit mit dem
etablierten Participant Role Questionnaire (PRQ; Salmivalli et al., 1996) abzu-
gleichen. Eine Erweiterung des Fragebogens um Items zu Cyberbullying wurde
im Anschluss an die Pilotstudien in der Hauptstudie (sieche Kapitel 4) realisiert.
Konkrete Teilziele und Fragestellungen der Pilotierung des RoleGrid sind:

(A) Feststellen der Praktikabilitit des Erhebungsformates: Sind Definitio-
nen, Instruktionen und Items fiir die angestrebte Zielgruppe verstandlich?

Ergiinzende Information Die elektronische Version dieses Kapitels enthilt
Zusatzmaterial, auf das iiber folgenden Link zugegriffen werden kann
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36619-3_2.
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Kommen die Teilnehmenden mit dem Antwortformat der Peer-Nominierung
zurecht?

(B) Bestimmen von Itemkennwerten, faktorieller Struktur und Testgiitekri-
terien: Welche deskriptiven Merkmale weisen die Items auf? Lésst sich die
angenommene Faktorenstruktur entsprechend der fiinf postulierten Rollen
bestitigen? Wie hoch ist die interne Konsistenz der Rollen-Skalen?

(C) Festlegen eines geeigneten Kriteriums zur Identifikation der Rollen:
Welches Kriterium zur Zuordnung einer Rolle ist inhaltlich sinnvoll und
pragmatisch umsetzbar? Wie hoch fallen die Privalenzen der verschiedenen
Rollen mit dem entsprechenden Kriterium aus?

(D) Abgleich mit Participant Role Questionnaire und Selbstnominierungen:
Wie hoch sind die korrelativen Ubereinstimmungen zwischen beiden Instru-
menten? Wie hoch ist die Ubereinstimmung hinsichtlich der Identifikation
von Rollen? Inwiefern stimmen Selbst- und Fremdnominierungen iiberein?

(E) Analyse der Zusammenhiinge zwischen Rollenverhalten und soziodemo-
graphischen sowie soziometrischen Merkmalen: Zeigen sich die aus der
Literatur zu erwartenden Zusammenhinge der Rollen mit Geschlecht, Alter,
Zuneigung und Ablehnung?

Im Einzelnen wird angenommen, dass die Opfer von Bullying eher ménnlich
sind, die Anzahl der Opfer in den hoheren Klassenstufen geringer ist und die
Opfer-Rolle mit geringer Akzeptanz und hoher Ablehnung assoziiert ist (vgl.
Abschnitt 1.5.1). Zudem wird erwartet, dass Tater und Verstirker ebenfalls
eher ménnlich sind und das Schikanieren in den mittleren Klassenstufen seinen
Hohepunkt findet. Hinsichtlich des soziometrischen Status wird ein kontrover-
ses Muster vermutet, bei dem die Téterschaft sowohl mit sozialer Akzeptanz als
auch Ablehnung einhergeht, wihrend der soziometrische Status der Verstirker
gemiBigter und eher durchschnittlich ist (vgl. Abschnitt 1.5.2 und 1.5.3). Vertei-
digendes Verhalten sollte mit dem weiblichen Geschlecht, jiingerem Alter, hoher
sozialer Akzeptanz und geringer Ablehnung assoziiert sein (vgl. Abschnitt 1.5.4).
Weiterhin ist davon auszugehen, dass Auflenstehende ebenfalls eher weiblich
sind und dass passives Verhalten mit einem geringen sozialen Einfluss — also
wenig Zuneigung aber auch wenig Ablehnung — einhergeht (vgl. Abschnitt 1.5.5).
Als Hypothesen formuliert ergeben sich folgenden Annahmen fiir die Rollen im
Bullying-Geschehen:

1.1. Die Opfer-Rolle ist mit dem ménnlichen Geschlecht assoziiert.
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1.2. Die Opfer-Rolle ist negativ mit dem Alter assoziiert beziehungsweise
in Klassenstufe 6 haufiger als in Klassenstufe 8.

1.3. Die Opfer-Rolle ist mit geringer Akzeptanz und hoher Ablehnung
assoziiert.

2.1. Die Titer-Rolle ist mit dem ménnlichen Geschlecht assoziiert.

2.2. Die Titer-Rolle ist positiv mit dem Alter assoziiert beziehungsweise
in Klassenstufe 8 haufiger als in Klassenstufe 6.

2.3. Die Titer-Rolle ist mit hoher Akzeptanz und hoher Ablehnung
assoziiert.

3.1. Die Verstirker-Rolle ist mit dem ménnlichen Geschlecht assoziiert.

3.2. Die Verstirker-Rolle ist positiv mit dem Alter assoziiert beziehungs-
weise in Klassenstufe 8 haufiger als in Klassenstufe 6.

3.3. Die Verstirker-Rolle ist mit durchschnittlicher Akzeptanz und Ableh-
nung assoziiert.

4.1. Die Verteidiger-Rolle ist mit dem weiblichen Geschlecht assoziiert.

4.2. Die Verteidiger-Rolle ist negativ mit dem Alter assoziiert beziehungs-
weise in Klassenstufe 6 haufiger als in Klassenstufe 8.

4.3. Die Verteidiger-Rolle ist mit hoher Akzeptanz und geringer Ableh-
nung assoziiert.

5.1. Die AuBenstehenden-Rolle ist mit dem weiblichen Geschlecht assozi-
iert.
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5.2. Die AuBenstehenden-Rolle soll explorativ hinsichtlich Altersunter-
schieden untersucht werden.

5.3. Die AuBenstehenden-Rolle ist mit durchschnittlicher bis geringer
Akzeptanz und Ablehnung assoziiert.

2.2  Konstruktion des Fragebogens

Der neu entwickelte Fragebogen — das RoleGrid — nutzt wie der PRQ (Salmivalli
et al., 1996) die Einschitzungen der Klassenkameraden als Hauptinformations-
quelle zur Identifikation der am Bullying-Geschehen beteiligten Rollen. Dies
entspricht dem Grundgedanken des Participant-Role-Ansatzes, dass alle Klassen-
mitglieder in den Bullying-Prozess involviert oder sich dessen zumindest gewahr
sind (Salmivalli et al., 1996, S. 2). Peer-Nominierungen oder Peer-Ratings zie-
len darauf ab, relativ stabile Merkmale wie typische Verhaltensmuster zu messen
(Cronbach, 1970; Guilford, 1954; zitiert nach Olweus, 2010), was dem Konzept
der Rolle als ,Menge aufeinander bezogener, gelernter Verhaltensdispositio-
nen, die Personen in interpersonale Beziehungen einbringen und aktualisieren*
(Frey & Greif, 1997, S. 253) gerecht wird. Vorteile gegeniiber Selbstberichtda-
ten sind zudem, dass die Gelegenheit zur positiven Selbstdarstellung umgangen
wird und die Rollenzuordnung nicht auf der Auskunft von Einzelpersonen beruht
(Badaly et al., 2013).

Um das Rollenverhalten moglichst effizient fiir verschiedene Formen von Bul-
lying abfragen zu konnen, wurden grundlegende Anderungen vorgenommen. So
werden im RoleGrid anstelle von Peer-Ratings Peer-Nominierungen eingesetzt,
wie es fiir den PRQ von Schifer und Korn (2004a) bereits erprobt und empfohlen
wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler werden also nicht angehalten jedes Klas-
senmitglied fiir jedes Item auf einer Rating-Skala einzustufen, sondern diirfen
bei jedem Item eine beliebige Anzahl an Personen benennen. Dies ist weni-
ger zeitaufwindig und fiir die Teilnehmenden mutmaBlich weniger ermiidend als
die Rating-Methode. Zudem sehen sich die Heranwachsenden nicht gezwungen,
auch zu Klassenmitgliedern ein Urteil abzugeben, die sie gar nicht gut kennen
und einschétzen konnen. Die Entscheidung die Anzahl nennbarer Personen nicht
zu beschrinken beruht darauf, dass keine Vorannahmen iiber die Haufigkeit der
Rollen getroffen werden sollten, um insbesondere zu vermeiden, dass bei den
Befragten implizite Annahmen dazu entstehen, wie viele Personen es je Rolle
geben miisste. Auflerdem liegen Befunde vor, die bei unlimitierten verglichen
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mit limitierten Nominierungen eine hohere Reliabilitit, gilinstigere Verteilungs-
eigenschaften und eine bessere Okologische Validitit nachweisen (Bukowski,
Cillessen & Veldsquez, 2012; Gommans & Cillessen, 2015; Marks, Babcock,
Cillessen & Crick, 2013).

Des Weiteren wird auf die Differenzierung zwischen Tdtern und Assisten-
ten (Salmivalli et al., 1996) verzichtet und diese beiden Rollen als (Mit-)Tiiter
zusammengefasst. Dass die Trennung von Titern, Assistenten und Verstérkern in
der Literatur nicht unumstritten ist, wurde bereits in Abschnitt 1.3.5 angemerkt.
Exploratorische Faktorenanalysen deuten wiederholt auf eine Vier-Faktoren-
Losung, bei der Titer, Assistenten und Verstirker auf einem gemeinsamen
Pro-Bullying-Faktor laden (Goossens et al., 2006; Knauf et al., 2017; Salmivalli
et al., 1998; Schifer & Korn, 2004a; Sutton & Smith, 1999). Konfirmatori-
sche Analysen untermauern teils die Zusammenfassung der Pro-Bullying-Rollen
(Crapanzano, Frick, Childs & Terranova, 2011; Tani et al., 2003), teils eine Unter-
scheidung von Titern und Mitldufern (Goossens et al., 2006) und bei separater
Betrachtung der Pro-Bullying-Items auch eine Ausdifferenzierbarkeit in Titer,
Assistenten und Verstirker (Schifer & Korn, 2004a). Methodische Arbeiten, die
mit allen Items des Instruments mehrere Modelle systematisch vergleichen, lie-
gen nicht vor. Bei genauerer inhaltlicher Betrachtung der Items ist eine fehlende
Abgrenzung zwischen den Pro-Bullying-Rollen nicht verwunderlich. Wird danach
gefragt, wer beim Bullying mitmacht und dem Titer hilft (Assistent) oder wer
zuschaut und lacht (Verstirker), ist davon auszugehen, dass dies auch auf dieje-
nige zutrifft, die sonst als anfithrende Titer in Erscheinung treten. Im RoleGrid
wird dementsprechend bei der Frage nach den Verstirkern darauf geachtet zu
betonen, dass diese selbst nicht aktiv beim Bullying mitmachen. Der Versuch
zwischen aktiven Tidtern und Mittétern einerseits und passiven Verstiarkern ande-
rerseits zu unterscheiden, obgleich diese Unterteilung in der Literatur bislang
nicht vorgenommen wurde, hat konzeptionelle sowie pragmatische Griinde. Zum
einen ist die Erfassung von Bullying-forderndem Bystander-Verhalten zentral fiir
die Fragestellung dieser Arbeit, zum anderen ist es plausibel, dass den Befragten
die Unterscheidung zwischen aktivem und passivem Verhalten leichter féllt als
beispielsweise die Unterscheidung zwischen Anfiihrern und Mitldufern.

Anders als im PRQ werden im RoleGrid die Rollen nicht mit mehreren Items
zu verschiedenen Verhaltensweisen (z. B. ,,wer ist dabei, um zuzusehen?* und
~wer lacht? fiir die Verstirker-Rolle) abgefragt, sondern mit einer einzelnen
moglichst prignant formulierten Frage pro Rolle (,,Wer schaut dabei zu oder lacht
dariiber, macht aber selbst nicht aktiv mit?). Die Verwendung von Einzelitems
in Peer-Nominierungs-Verfahren ist nicht uniiblich (Badaly et al., 2015; Hartl,
Laursen & Cillessen, 2015), da es sich dabei aus messtheoretischer Perspektive
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um eine Aggregation iiber mehrere Nominierende hinweg — statt iiber mehrere
Items— handelt (Marks et al., 2013). Nichtsdestoweniger ist es fiir die interne Kon-
sistenz ratsam, mehrere Items einzusetzen, um mehr Daten zu sammeln (Marks
et al., 2013). Dieser Empfehlung kommt das RoleGrid nach, indem jede Rolle
fiir verschiedene Formen von Bullying abgefragt wird. Fiir Schulbullying sind es
in Anlehnung an Tabelle 1.1:

e direkte korperliche Angriffe auf die Person: Korperverletzung (physisches
Bullying)

e direkte verbale oder non-verbale Angriffe: Verletzung durch sprachlichen,
mimischen oder gestischen Ausdruck (verbales Bullying)

o indirekt-verbale Angriffe auf den Status: Rufschidigung (relationales Bully-
ing)

e Verwehren von Teilhabemoglichkeiten: Ausgrenzung (isolierendes Bullying)

e Angriffe auf das Eigentum: Eigentumsverletzung (materielles Bullying).

Dies entspricht — bis auf die Angriffe auf das Eigentum — auch den Formen,
die im Revised Olweus Bullying Questionnaire zur Definition herangezogen wer-
den (Olweus, 2010). Die Erginzung um Eigentumsverletzungen wurde bereits in
einer Reihe von Studien vorgenommen (Knauf et al., 2017; Kristensen & Smith,
2003; Oldenburg et al., 2015; Smith & Shu, 2000; Verlinden et al., 2014). Neu
ist, dass im RoleGrid bei der Frage nach direkt-verbalem Bullying auch gesti-
sche Beleidigungen, Erniedrigungen oder Bedrohungen explizit mitberticksichtigt
werden. Der Einfachheit halber wird im Folgenden vorwiegend von verbalen
Angriffen gesprochen, obgleich verbale und nonverbale Aktionen gemeint sind.
Eine inhaltliche Unterscheidung verschiedener verbaler Bullyingformen, wie sie
verschiedentlich vorgenommen wurde (bspw. rassistisches Bullying bei Smith &
Shu, 2000), erfolgte nicht. Fiir Cyberbullying ist mit Ausnahme der physischen
Angriffe auf Person und Eigentum eine dhnliche Unterteilung moglich, da die
verbalen und nonverbalen Formen auch iiber digitale Medien ausgeiibt werden
konnen: direkte verbale Attacken, Rufschiddigung sowie Ausgrenzung. Diese sind
in der Pilot-Version des RoleGrid noch nicht enthalten, da das RoleGrid zunichst
mit dem PRQ abgeglichen werden solle, welcher sich ausschlieBlich auf Schul-
bullying bezieht. Grundsitzlich entspricht die einzelne Abfrage verschiedener
Formen von Bullying, jeweils mit Beispielen versehen, auch den Empfehlungen
der Centers for Disease Control and Prevention (Gladden et al., 2014). Kowalski
et al. (2014) argumentieren, dass die Nutzung mehrerer Items zu verschiedenen
Bullyingformen anstelle eines globalen Items die Sensitivitdt und Reliabilitit des
Instruments begiinstigen.
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Die Items sind rasterformig in einer Matrix aus fiinf Bullyingformen nach Art
der Schédigung (in Zeilen: Korperverletzung, verbale Verletzung, Rufschéadigung,
Ausgrenzung, Eigentumsverletzung) und fiinf Rollen (in Spalten: Opfer, (Mit-)
Tater, Verstirker, Verteidiger und Auflenstehende) angeordnet, woraus sich die
Bezeichnung als RoleGrid (Rollenraster) ableitet. Die erste Spalte nimmt dabei
immer die Frage nach Opfern derartiger Schikanen ein, um abzukliren, ob diese
Art von Bullying in der Klasse iiberhaupt vorkommt (,,Wer aus deiner Klasse wird
schikaniert, indem...*). Auferdem soll so gewihrleistet werden, dass die Befrag-
ten bei der Einschitzung der iibrigen Rollen immer das konkrete Opfer sowie
die Art der Angriffe im Bewusstsein haben und nicht auf implizite Personlich-
keitstheorien zuriickgreifen. Dies soll verhindern, dass Personen mit allgemein
dissozialen, prosozialen oder passiven Verhaltenstendenzen benannt werden, die
das entsprechende Verhalten jedoch in der konkreten Bullying-Situation gar nicht
zeigen. Des Weiteren soll mit dieser Art der Strukturierung eine eindeutigere
Zuordnung zu den Rollen erreicht und Doppelrollen reduziert werden, welche
bei bisherigen Verfahren nicht uniiblich sind (Knauf et al., 2017; Schifer & Korn,
2004a).

Um sicherzustellen, dass sich die Antworten der Befragten tatsdchlich auf
Bullying und nicht auf aggressives Verhalten im Allgemeinen beziehen, wird
dem Fragebogen eine Definition vorangestellt, wobei wie bei Schifer und Korn
(2004a) die deutsche Ubersetzung von Bullying (Schikanieren) verwendet wird.
Der oft auch alltagssprachlich verwendete Begriff Mobbing wird nicht genannt,
da nicht davon ausgegangen werden kann, dass Jugendliche den Begriff ent-
sprechend wissenschaftlicher Auffassung verwenden (Guerin & Hennessy, 2002).
Die Vermeidung des bekannten Begriffs soll einer Verzerrung durch Vorwissen
vorbeugen. Die vorgegebene Definition von Schikanieren deckt sowohl den Wie-
derholungscharakter als auch das Machtungleichgewicht ab. Zusitzlich werden
verhaltensnahe Beispiele (vgl. behavioral descriptors; Cook, Williams, Guerra &
Kim, 2010) genannt, um mogliche AuBerungsformen des aggressiven Verhaltens
zu spezifizieren. Das Zeitkriterium wird nachfolgend spezifiziert als mindestens
wochentlich iiber mehrere Wochen und entspricht damit den Empfehlungen von
Olweus (2010). Die komplette Pilot-Fassung des RoleGrid ist in Anhang Al
im elektronischen Zusatzmaterial (Electronic Supplementary Material = ESM)
einsehbar.
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2.3 Methode

Zur Pilotierung des RoleGrid in der Fassung fiir Schulbullying (RoleGrid-
off) wurde der Fragebogen im Juli sowie im Oktober und November 2017
in einer Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der sechsten und achten
Klassenstufe eingesetzt. Die Erhebungen fanden innerhalb einer Unterrichts-
stunde statt und wurden von fiinf angehenden Lehrkréiften im Rahmen ihrer
wissenschaftlichen Arbeiten zur Ersten Staatspriifung durchgefiihrt. Alle Arbeiten
wurden von der Autorin betreut. Die benétigten Unterlagen wie der Frage-
bogen, Schulanschreiben und Elternbriefe wurden von der Autorin entwickelt
und den Erhebungspersonen zur Verfiigung gestellt. Zudem wurden die Erhe-
bungspersonen von der Autorin zum Thema Bullying und zum Einsatz des
Fragebogens intensiv geschult. Schulen in Baden-Wiirttemberg wurden von den
Lehramtsstudierenden personlich, telefonisch oder per E-Mail kontaktiert, um die
Teilnahmebereitschaft zu erfragen. Allen Schulen wurde ein Informationsschrei-
ben zukommen gelassen, in welchem Inhalt und Zweck der Befragung sowie das
Vorgehen erklédrt wurden. Auch ethische Aspekte wie Freiwilligkeit, Anonymitit
und Datenschutz wurden angesprochen. War die Teilnahmebereitschaft seitens der
Schule gegeben, wurde iiber Elternbriefe das Einverstindnis der Erziehungsbe-
rechtigten eingeholt. Lag die Einverstindniserkldrung bei weniger als der Hilfte
der Klassenmitglieder vor, wurde die Befragung nicht durchgefiihrt, da geringe
Teilnahmequoten bei Peer-Nominierungen mit geringen Reliabilititen einherge-
hen (Marks et al., 2013). Dies war bei einer Schulklasse der Fall. Die bei der
Befragung anwesenden Schiilerinnen und Schiiler bekamen nach der Befragung
als Dankeschon eine kleine Siiligkeit. Es wurden Anlaufstellen fiir den Fall von
Bullying genannt, die sowohl von selbst Betroffenen aber auch von Klassen-
kameraden genutzt werden konnen. Die Klassenlehrkrifte erhielten ein kleines
Informationsschreiben zum Thema Bullying und nach Abschluss der wissen-
schaftlichen Arbeiten eine kurze Riickmeldung zu den Ergebnissen der jeweiligen
Abschlussarbeit.

2.3.1 Stichprobe

Insgesamt wurden 23 Klassen von fiinf verschiedenen Schulen erhoben. Es nah-
men drei Realschulen, eine Werkrealschule und eine Gemeinschaftsschule teil.
Die teilnehmenden Klassen umfassten 576 Schiilerinnen und Schiiler (47.6 %
weiblich), von denen 489 (84.9 %) an der Befragung teilnahmen. Griinde fiir die
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Nicht-Teilnahme waren Abwesenheit in der Erhebungsstunde (10.2 %), die feh-
lende Einverstindniserkldrung Erziehungsberechtigten (3.6 %) oder die eigene
Entscheidung des Jugendlichen, nicht teilnehmen zu wollen (1.2 %). Die Teil-
nahmequoten verschiedener Klassen schwankten zwischen 62 % und 100 %. Die
Klassengrofie lag bei 18 bis 29 Schiilerinnen und Schiilern (M = 25.0; SD =
3.79). Die minimale Teilnehmerzahl pro Klasse betrug 14 Personen. Es wurden
12 sechste Klassen (n = 302) und 11 achte Klassen (n = 274) erhoben. Das Alter
der befragten Schiilerinnen und Schiiler lag zwischen 10 und 16 Jahren (M =
12.5; SD = 1.24). Informationen zur Herkunft (Geburtsland der Eltern) lagen bei
476 Jugendlichen vor, von denen 22.3 % einen Migrationshintergrund (mindes-
tens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren) hatten. Héufigste aulerdeutsche
Geburtsldnder der Eltern waren Russland, Kasachstan und Polen.

2.3.2 Instrumente und Datenerhebung

Nachdem in Abschnitt 2.2 die Entwicklung des RoleGrid detailliert beschrieben
und begriindet wurde, sollen an dieser Stelle das letztendlich in der Pilotierung
eingesetzte Instrument sowie weitere verwendete Instrumente und Items darge-
stellt werden (siehe Anhang Al im ESM). Der Fragebogen beginnt mit einer
allgemeinen Beschreibung, worum es in der Befragung geht, gefolgt von einer
ausfiihrlichen Definition des Begriffs Schikanieren in folgendem Wortlaut:

Schikanieren ist, wenn einem Schiiler oder einer Schiilerin iiber einen lingeren Zeit-
raum durch Mitschiiler/innen immer wieder korperlicher oder psychischer Schaden
zugefiigt wird und er oder sie sich nicht dagegen wehren kann.

Es folgen Erlduterungen und Beispiele zu den verschiedenen Arten, wie diese
Schédigung erfolgen kann. Der Fokus liegt dabei auf dem Opfer (,,Jemand kann
in der Schule beispielsweise dadurch schikaniert werden, dass...“), um die Sys-
tematik der Angriffe hervorzuheben. Zudem wird deutlich gemacht, dass es sich
nicht um Schikanieren handelt, wenn Schiiler/innen streiten, die gleich stark sind.
Die einfiihrenden Informationen sind auf der ersten Seite des Fragebogens abge-
druckt und werden zusitzlich miindlich von den Erhebungsleitern mit den Klassen
durchgesprochen. AnschlieBend werden mit den Teilnehmenden die Aspekte der
Freiwilligkeit, Ehrlichkeit und Anonymitét geklirt. Schiilerinnen und Schiiler diir-
fen selbst ankreuzen, ob sie an der Befragung teilnehmen mochten oder nicht. Als
erstes werden daraufhin soziodemografische Angaben zu Geschlecht, Alter und
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Herkunft abgefragt. Zwei soziometrische Items erfragen, mit welchen Klassenka-
meraden der Schiiler oder die Schiilerin am liebsten (Liked-Most-Nominierungen)
oder am wenigsten gern (Liked-Least-Nominierungen) etwas zusammen macht.
Nach diesem allgemeinen Teil folgen die beiden Fragebdgen zur Erfassung der
Rollen: das neu entwickelte RoleGrid sowie zur Validierung eine leicht modi-
fizierte Version des PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung von
Schifer & Korn, 2004a).

Die pilotierte Version des RoleGrid fragt mit insgesamt 25 Items rasterférmig
zu fiinf Formen von Schulbullying (Korperverletzung, verbale Verletzung, Ruf-
schiddigung, Ausgrenzung, Eigentums-verletzung) fiinf Rollen (Opfer, (Mit-)Titer,
Verstirker, Verteidiger und Auflenstehende) ab. Opfer-Rolle und Bully-Rolle wer-
den dabei mit den Fragen ,,Wer aus deiner Klasse wird schikaniert, indem...?*
und ,,Von wem?* abgedeckt. Die Bystander-Rollen werden prignant mit jeweils
einer Formulierung umschrieben (Verstirker: ,,Wer schaut dabei zu oder lacht
dariiber, macht aber selbst nicht aktiv mit?*; Verteidiger: ,,Wer trostet das Opfer
oder versucht das Schikanieren zu stoppen?‘; Auflenstehende: ,,Wer bekommt
davon nichts mit oder hilt sich raus und unternimmt gar nichts?*). Die Teil-
nehmenden werden instruiert, diejenigen Klassenkameraden zu nominieren, auf
welche das beschriebene Verhalten passt. Zusétzlich ist in einem offenen Antwort-
feld die Moglichkeit gegeben zu vermerken, was die iibrigen Klassenmitglieder
wihrenddessen machen.

Der Participant Role Questionnaire (PRQ; Salmivalli et al., 1996; deutsche
Ubersetzung von Schiifer & Korn, 2004a) verfihrt ebenfalls nach dem Prinzip
der Peer-Nominierung. Die konstituierenden Items einer Rollenskala differenzie-
ren jedoch nur bei Téter und Opfer nach Art der Schikanen. Die Bystander-Skalen
setzen sich aus Items zu den verschiedenen fiir eine Rolle charakteristischen
Verhaltensweisen zusammen. Insgesamt umfasst der PRQ 22 Items, die sich zu
sechs Skalen gruppieren lassen: Opfer-Skala (5 Ttems, z. B. ,,JUber wen werden
hinter seinem/ihrem Riicken immer wieder Geriichte erzihlt?*), Tater-Skala (5
Items, z. B. ,,Wer schikaniert andere, indem er/sie tritt, rumschubst oder stof3t?),
Assistenten-Skala (3 Items, z. B. ,,Wer hilft dem Titer oder der Titerin?“),
Verstirker-Skala (3 Items, z. B. ,,Wer lacht, wenn jemand schikaniert wird?),
Verteidiger-Skala (3 Items, z. B. ,,Wer setzt sich ein, dass die anderen mit dem
Schikanieren aufhoren?*) und AuBenstehenden-Skala (3 Items, z. B. ,,Wer hilt
sich immer aus der Situation raus, wenn jemand schikaniert wird?*).

RoleGrid und PRQ wurden zur Vermeidung von Reihenfolge-Effekten klas-
senweise ausbalanciert: in 11 Klassen wurde zuerst das RoleGrid (n = 197)
und in 12 Klassen (n = 291) zuerst der PRQ bearbeitet. Um bei den Peer-
Nominierungs-Verfahren die Anonymitit der Teilnehmenden zu gewihrleisten,
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wurden Codierlisten zur Hilfe genommen, in denen jedem Klassenmitglied eine
Codenummer zugeordnet war. In den Fragebogen durften keine Namen, son-
dern ausschlieBlich die Codenummern eingetragen werden. Diese wurden nach
Abschluss der Erhebung vernichtet, wodurch Riickschliisse auf Einzelpersonen
ausgeschlossen sind. Fiir die Befragung wurde gegebenenfalls die Sitzord-
nung angepasst und wenn moglich Sichtschutz zwischen den Teilnehmenden
aufgestellt, um eine ungestorte Bearbeitung des Fragebogens zu ermoglichen.

Die Analyse von Itemkennwerten, Faktorenstruktur und Reliabilititen des
RoleGrid sowie dessen Auswertungsmoglichkeiten sind Hauptgegenstand dieser
Pilotstudie. Aus diesem Grund werden diesbeziigliches Vorgehen und die Ergeb-
nisse ausfiihrlich in den nachfolgenden Kapiteln behandelt. Da die Skalenstruktur
des PRQ nicht unumstritten ist (Crapanzano et al., 2011; Goossens et al., 2006;
Sutton & Smith, 1999), wird auch diese erneut gepriift und die Reliabilititen der
Skalen erst im Ergebnisteil berichtet.

2.3.3 Auswertungsstrategie und statistische Analysen

Alle statistischen Analysen wurden mit der Statistiksoftware IBM SPSS Stati-
stics 25 sowie der Softwareumgebung R Version 3.6.0 (2019-04-26) durchgefiihrt.
Die Daten der Pilotstudie zum RoleGrid wurden zunichst deskriptiv ausgewer-
tet, wobei die Itemverteilungen sowie Itemkennwerte betrachtet wurden. Die
Intraklassenkorrelationen und Designeffekte fiir Item- und Skalenwerte konnten
iibersichtlich mit einer Funktion von Michael Hock (personliche Kommunika-
tion) generiert werden. Zur Ermittlung der faktoriellen Struktur wurden mit Hilfe
von SPSS exploratorische Faktorenanalysen und mit dem R-Paket lavaan Ver-
sion 0.6-5 (Rosseel et al., 2019; siche auch Rosseel, 2012) konfirmatorische
Faktorenanalysen gerechnet. Zur Beriicksichtigung der genesteten Datenstruktur
wurde auf die Prozedur von F. L. Huang (2017) zuriickgegriffen. Zur graphi-
schen Darstellung der Faktorenstruktur wurde das Paket semPlot (Epskamp,
2019) genutzt. Fiir die Punktschiitzer der internen Konsistenzen (Cronbachs
Alpha, McDonalds Omega) der Skalen sowie deren Konfidenzintervalle (bias-
corrected and accelerated Bootstrapping) wurde das MBESS-Paket (Kelley, 2019)
hinzugezogen.

Zur Einschitzung der Préivalenz der verschiedenen Rollen wurden zwei Kiri-
terien zur Rollenzuordnung einander gegeniibergestellt. Zum einen erfolgte die
Zuordnung nach dem etablierten Vorgehen der Standardisierung (z-Kriterium;
Salmivalli et al., 1996; Schifer & Korn, 2004a), bei dem die Rollenzuweisung
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stattfindet, sobald der standardisierte Skalenwert tiber dem Durchschnitt liegt —
das heif3t groBer als null ist — und auf keiner anderen Skala ein dhnlich hoher Wert
erzielt wird (Differenz von mindestens 0.1). Zum anderen wurde eine Zuord-
nung auf Grundlage eines absoluten Cut-off-Wertes von drei Nennungen, die
fiir mindestens eine Form von Bullying erreicht werden miissen, vorgenommen
(min3-Kriterium). Verschiedene Vorgehensmoglichkeiten bei der Rollenzuord-
nung werden ausfiihrlich in Abschnitt 2.3.4 reflektiert. Basierend auf den beiden
hier gewihlten Zuordnungsstrategien wurde die kategoriale Ubereinstimmung
zwischen RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung von
Schifer & Korn, 2004a) tiberpriift. Zusitzlich wurde als Index fiir die konver-
gente Validitit auch die korrelative Ubereinstimmung zwischen den Rollenskalen
von RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung von
Schifer & Korn, 2004a) herangezogen. Zur Beurteilung der Kriteriumsvaliditit
wurden weiterhin regressionsanalytisch die Zusammenhinge der RoleGrid-Skalen
mit soziodemografischen und soziometrischen Variablen bestimmt. Hierzu wurde
die glmer-Funktion des lme4-Paketes Version 1.1-21 (Bates et al., 2019) in R
genutzt (siehe auch Bates, Maechler, Bolker & Walker, 2015).

2.3.4 Exkurs: Reflexion verschiedener Kriterien fiir die
Rollenzuordnung

Das von den Autorinnen und Autoren des PRQ (Salmivalli et al., 1996) urspriing-
lich vorgeschlagene und am hiufigsten eingesetzte Kriterium zur Identifikation
der Rollen im Bullying-Geschehen sieht vor, dass ein Klassenmitglied iiber-
durchschnittliche Werte auf einer Skala erzielen muss, um die entsprechende
Rolle zugeordnet zu bekommen. Praktisch bedeutet dies, dass alle Skalenwerte
klassenweise z-standardisiert werden, sodass die Klassenmittelwerte gleich null
sind, und die Rollenzuordnung dann erfolgt, wenn der Schiiler oder die Schiilerin
einen Skalenwert von iiber null erreicht (Salmivalli et al., 1996; Schifer & Korn,
2004a). Ist der Score mehrerer Skalen iiberdurchschnittlich, wird die Rolle mit
dem hoheren Wert zugeordnet sofern die Differenz mindestens 0.1 betrédgt. Sind
zwei Skalenwerte iiberdurchschnittlich und die Differenz kleiner 0.1, kann die
Person als nicht klar zuzuordnen betrachtet werden (Salmivalli et al., 1996) oder
gegebenenfalls eine Zweitrolle vergeben werden (Schifer & Korn, 2004a).
Diese auf Standardisierung beruhende Vorgehensweise ist jedoch nicht unum-
stritten. Bereits Sutton und Smith (1999) merkten kritisch an, dass die Methode
anfillig fiir Verzerrungen durch Extremwerte sei. Einzelne extrem hohe Werte
filhren dazu, dass auch der Klassenschnitt hoher ausfillt und andere Kinder
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mit hohen, aber eben nicht iiberdurchschnittlichen Werten somit nicht fiir eine
Rolle identifiziert werden konnen. Umgekehrt ist auch denkbar, dass in Klassen
mit geringem Durchschnitt Heranwachsende mit absolut betrachtet wenig stark
ausgeprigtem Verhalten (z. B. nur ein oder zwei Nennungen) fiir eine Rolle
identifiziert werden (vgl. Olweus, 2010; Pouwels et al., 2016). Zudem werden
intraindividuelle Unterschiede zwischen den verschiedenen Skalen bei einer Stan-
dardisierung nicht erhalten. Beispielsweise konnte eine Person mit weniger Opfer-
als Tdter-Nominierungen als Opfer identifiziert werden, wenn der Klassenschnitt
fiir Viktimisierung deutlich unter dem der Taterschaft liegt. Goossens et al. (2006)
weisen darauf hin, dass man mit der Standardisierungsmethode in jeder Klasse
Vertreter aller Rollen findet und dieses Kriterium zu einer dhnlichen Rollenver-
teilung in jeder Klasse fiihrt. Dies hat zum einen den Nachteil, dass Unterschiede
zwischen verschiedenen Klassen nivelliert werden (Olweus, 2010) und zeitlichen
Verdnderungen nicht angemessen abgebildet werden konnen (Goossens et al.,
2006). Zum anderen kann an dieser Stelle auch Salmivallis Grundannahme, dass
in jeder Klasse alle Rollen vertreten sind, hinterfragt werden (Pouwels et al.,
2016). Atria und Kolleginnen (2007) fanden hinsichtlich Taterschaft und Viktimi-
sierung eine hohe Variabilitdt zwischen verschiedenen Schulklassen und zweifeln
infolgedessen an, dass die Participant Roles in jeder Klasse gefunden werden
konnten.

Als Alternative erprobten Sutton und Smith (1999) eine Standardisierung an
der Gesamtstichprobe oder eine Zuordnung ohne Standardisierung basierend auf
dem intraindividuell hochsten Skalenscore. Bei Caravita et al. (2019) erfolgt eine
Rollenzuordnung, wenn der Rollenscore mindestens eine Standardabweichung
iiber dem Durchschnitt der Altersgruppe liegt. Da diese Methoden grundlegende
Mingel des urspriinglichen Vorgehens nicht ausrdumen konnen (z. B. Abhingig-
keit des individuellen Scores von der tibrigen Stichprobe bei jeglicher Form der
Standardisierung) beziehungsweise neue Probleme mit sich bringen (z. B. feh-
lende interindividuelle Vergleichbarkeit bei intraindividuellem Kriterium), haben
sie sich in der weiteren Forschung nicht durchgesetzt.

Mehrfach vorgeschlagen und eingesetzt wurde hingegen ein prozentuales
Zuordnungskriterium (Goossens et al., 2006; Pouwels et al., 2016): Die Anzahl
erhaltener Nominierungen wird durch die Anzahl der Befragten abziiglich des
Nominierten (n-1) geteilt. Eine Rolle wird dann zugeordnet, wenn die Person von
einem Mindestanteil der Klassenmitglieder (z. B. mindestens von 10 %) nominiert
wurde. Ein solches Vorgehen wurde mit einer Hiirde von 30 % von Salmivalli
et al. (1996) zur Identifikation der Opfer genutzt. Ohne Nachteile ist allerdings
auch diese Methode nicht. Zwar wird es gerade als Zweck dieser Methode erach-
tet, mogliche Effekte der KlassengroBe auszugleichen (Veldsquez, Bukowski &
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Saldarriaga, 2013), doch bedeutet dies unweigerlich auch, dass die Stimme eines
Befragten je nach Klassengrofie unterschiedlich zéhlt. Die Nennung, die ein Schii-
ler abgibt, fillt in kleinen Klassen stirker ins Gewicht als in groen. Wihrend
in einer kleinen Klasse mit 15 Schiilern fiinf Nennungen ausreichen, um das
30 %-Kriterium zu erfiillen, miissen es in einer grofen Klasse mit 30 Schiilern
immerhin neun Nennungen sein. Unter der Grundannahme des Participant-Role-
Ansatzes, dass nahezu jeder von den Schikanen mitbekommen, scheint dies ein
sinnvolles Vorgehen. Bei Einbezug verdeckter Formen von Bullying — gerade im
Kontext von Cyberbullying — muss die Annahme jedoch hinterfragt werden. Auch
wenn es um die Identifikation der Bystander-Rollen geht, muss davon ausgegan-
gen werden, dass Bystander-Verhalten nicht immer offentlich gezeigt wird und
nicht jedes Klassenmitglied iiber alle iibrigen Bescheid weil. Gerade in grolen
Klassen kann es also sein, dass sich die Klassenmitglieder untereinander weniger
kennen und daher seltener nominieren (vgl. Veldsquez et al., 2013). Obgleich es
in groferen Klassen also potenziell mehr Personen gibt, die eine Person X nennen
konnten, gibt es gleichzeitig auch mehr Personen, die genannt werden konnen.
Eine weitere Moglichkeit der Rollenzuordnung, die jedoch bislang wenig
Anwendung findet, basiert auf einem absoluten Cut-off-Wert. Es wird also eine
Mindestzahl an Nominierungen festgelegt, die fiir eine Rollenzuweisung not-
wendig ist. Die offensichtliche Schwierigkeit bei dieser Methode liegt in der
Entscheidung fiir einen geeigneten absoluten Trennwert. Schuster (1999) erachtet
Schiilerinnen oder Schiiler ab fiinf Nennungen als Opfer, Obermann (2011b) hin-
gegen weist die Tater- oder Opfer-Rolle bereits ab zwei Nennungen zu. Branson
und Cornell (2009) vergleichen verschiedene Cut-off-Werte und kommen zu dem
Schluss, dass ein Trennwert von zwei Nennungen die Unterschiede zwischen
Opfern und Nicht-Opfern beziehungsweise Tdtern und Nicht-Tétern hinsicht-
lich externer Validierungskriterien (z. B. aggressive Einstellungen, Schulverweise,
Notenschnitt, Depression) maximiert. In einer Validierungsstudie von Phillips und
Cornell (2012) fiihrten erfahrene Beratungslehrer (school counselors) Gespriche
mit nominierten Schiilerinnen und Schiilern, um den Verdacht auf Viktimisierung
zu priifen. Von denjenigen mit zwei Nominierungen bestitigte sich der Verdacht
in weniger als der Hilfte der Fille. Je hoher die Anzahl an Peer-Nominierungen,
desto hoher war die Rate derer, die sich im Gesprich als Opfer herausstellten. Die
Gruppe der bestitigten Opfer hatte durchschnittlich 5.5 Nennungen erhalten, die
Gruppe der unbestitigten Opfer nur 2.9. Zusammenfassend ist die Forschungs-
lage zur Validitdt und Eignung verschiedener absoluter Cut-off-Werte duferst
diinn — einheitliche Empfehlungen liegen nicht vor. Bei der Wahl eines geeigne-
ten Trennwertes fiir Forschungszwecke geht es letztlich auch darum, die Waage
zu halten zwischen Sensitivitdt (moglichst viele Personen einer bestimmten Rolle
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als solche zu erkennen) und Spezifitit (moglichst wenigen Personen filschlich
eine Rolle zuzuschreiben). Aus der Logik heraus, dass es sich bei den Participant
Roles um soziale Rollen handelt, die von der Gruppe relativ konsistent wahr-
genommen werden sollten, und in Einklang mit der Annahme, dass nahezu die
ganze Gruppe iiber das Geschehen Bescheid weifl, wurde in der Publikation von
Knauf, Eschenbeck und Kiser (2017) das vergleichsweise strenge Kriterium von
mindestens sechs Nennungen pro Verhaltensindikator gewéhlt. Hervorzuheben ist,
dass dieses Mindestkriterium sich nicht auf den Skalenmittelwert, sondern auf die
einzelnen Items bezieht. Die Rolle wurde also unabhéngig davon zugeordnet, wie
viele Facetten des Rollenverhaltens gezeigt wurden. Insgesamt konnten mit die-
sem Kriterium 57.5 % der Stichprobe eine Rolle zugeordnet werden (verglichen
mit 87 % bei Salmivalli et al., 1996). Insbesondere die wenig saliente Gruppe der
AuBenstehenden fiel mit 8.8 % klein aus (verglichen mit 23.7 % bei Salmivalli
et al., 1996). Diese Ergebnisse werfen die Frage auf, ob die Einbulen an Sen-
sitivitidt gerade fiir unauffilliges Bystander-Verhalten durch ein dermaBlen hoch
angesetztes Kriterium nicht zu grof} sind. Verfolgt man eine andere Logik, in der
es weniger darum geht, dass die Rollen von einem Grofteil der Klasse konsis-
tent wahrgenommen werden miissen, sondern eher darum, die Verldsslichkeit der
Nominierung zu gewihrleisten, ldsst sich auch ein Kriterium von mindestens drei
Nennungen rechtfertigen. Méchte man sich fiir die Rollenzuordnung nicht auf
die Aussage einzelner Schiilerinnen und Schiiler verlassen, sollte diese Einschiit-
zung von mindestens zwei weiteren Klassenkameraden, die in diesem Sinne als
Zeugen betrachtet werden konnen, bestétigt werden.

24  Ergebnisse

Das erste wichtige Ziel der Pilotstudie war die Priifung, ob der neue Fragebo-
gen praktikabel fiir den Einsatz an weiterfiihrenden Schulen ist. Die Erhebungen
verliefen reibungslos und ohne groBere Zwischenfille. Aus eigenen Pretestun-
gen und Gesprichen mit den Erhebungspersonen ergibt sich das Bild, dass viele
Schiilerinnen und Schiiler dem Thema aufgeschlossen und interessiert begegnen,
es aber durchaus auch Heranwachsende gibt, die sich lustlos oder gelangweilt
geben. Insbesondere in den sechsten Klassen schien das Ausfiillen beider Fra-
gebogen fiir einige Befragten anstrengend und hat etwas ldnger gedauert als in
den achten Klassen. In manchen Klassen war eine etwas intensivere Unterstiit-
zung in Form von wiederholten oder ausfiihrlicheren Erlduterungen notwendig.
Dies konnte gut gewihrleistet werden, da die meisten Erhebungen in Zweierteams
durchgefiihrt wurden. Es traten keine gravierenden Schwierigkeiten im Umgang
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mit dem Instrument auf. Mit dem Erhebungsformat der Peer-Nominierung kamen
die Teilnehmenden zurecht. Der Begriff des Schikanierens sowie das Prinzip
der Peer-Nominierung wurden verstanden. In der abschlieBenden Frage, welchen
Fragebogen die Schiilerinnen und Schiiler fiir die nichsten Untersuchungen emp-
fehlen wiirden, bevorzugte ein Grofiteil (52 %) den PRQ, wohingegen nur 27 %
eine klare Empfehlung fiir das RoleGrid gaben. Die iibrigen hatten keine Pri-
ferenz (kreuzten keine oder beide Antwortoptionen an). Beriicksichtigt man die
Reihenfolge der Fragebogenbearbeitung zeigt sich, dass die Vorliebe fiir den PRQ
besonders hoch ausfillt, wenn dieser als erstes bearbeitet wurde (62 %). Wurde
der PRQ als zweites ausgefiillt, lag die Bevorzugung des PRQ bei nur noch 36 %
und 30 % gaben dem RoleGrid den Vorzug.

2.4.1 Itemstatistiken des RoleGrid und des PRQ

Die Verteilungen der Items wurden mittels Itemstatistiken (Mittelwert, Streuung,
Schiefe und Exzess), Tests auf Normalverteilung sowie visuell mit Hilfe von
Histogrammen, QQ-Plots und Boxplots inspiziert. Alle Items des RoleGrid und
auch des PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung von Schifer & Korn,
2004a) weisen eine linkssteile, schmalgipflige Verteilung auf, die signifikant von
der Normalverteilung abweicht (Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk-
Test). Modus ist durchgidngig der Wert null. Im elektronischen Zusatzmaterial
finden sich zwei umfassende Tabellen mit allen relevanten Itemstatistiken fiir
RoleGrid und PRQ (Tabelle B1 und Tabelle B2).

Im Hinblick auf mogliche absolute Kriterien fiir die Rollenzuordnung ist es
sinnvoll die Héufigkeitsverteilungen nédher zu betrachten. Das von Knauf et al.
(2017) eingesetzte Kriterium von mindestens sechs Nennungen wird fiir das Role-
Grid je nach Item nur von 0—4 % der Schiilerinnen und Schiiler erfiillt. Bei 16
von 25 Items wird dieses absolute Kriterium von weniger als einem Prozent der
Stichprobe erfiillt. Dies betrifft vor allem die Bystander-Rollen. Bei den Items fiir
die Verstirker-Rolle bei relationalem Bullying (Geriichten) und fiir die Auf3enste-
henden bei ausgrenzendem und materiellem Bullying wird keine Person mehr als
fiinfmal genannt. Hohere Raten erreichen nur die Opfer- und die Bully-Rolle.
Ein weniger extremes Bild ergibt sich fiir den PRQ (Salmivalli et al., 1996; deut-
sche Ubersetzung von Schiifer & Korn, 2004a). Hier werden fiir den Grofteil der
Items (20 von 22) mindestens 1 % der Stichprobe mehr als fiinfmal genannt. Auch
hier sind es Items fiir Verstirker und Auflenstehende, fiir die weniger Personen
genannt werden. Die Rate an Personen, die das Kriterium von mindestens sechs
Nennungen erfiillen, ist bei der Frage danach, wer mitmacht (Assistenten-Rolle)
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mit knapp 7 % am hochsten. Setzt man das in Abschnitt 2.3.4 ebenfalls diskutierte
Kriterium von mindestens drei Nominierungen an, liegen die Raten je nach Item
des RoleGrid zwischen 0.5 % und 15.8 %. Bei nur zwei Items (Verstirker bei
ausgrenzendem Bullying und AuBenstehende bei materiellem Bullying) werden
weniger als 1 % der Stichprobe mindestens dreimal nominiert. Beim PRQ erfiil-
len je nach Item zwischen 3.8 % (Auflenstehenden-Item: schaut weg) und 21.2 %
(Verteidiger-Item: trostet) das Kriterium von mindestens drei Nominierungen.

Da die Erhebungen in Schulklassen stattfanden, wurde anhand von Intraklas-
senkorrelationen (ICC) und Designeffekten gepriift, in welchem Ausmaf} dadurch
die Annahme der Unabhéngigkeit der Messungen verletzt wurde (vgl. Maas &
Hox, 2005). Dazu wurde das R-Paket multilevel Version 2.6 (Bliese, 2016)
genutzt. Die Mehrheit der Items von sowohl RoleGrid als auch PRQ weisen
groBe Designeffekte (> 2) auf. Fiir die Opfer-Items beider Instrumente zeigen sich
hingegen durchweg kleinere Designeffekte. Einige der Opfer-Items weisen sogar
negative ICC auf, was bedeutet, dass hinsichtlich der Viktimisierung die Varianz
innerhalb der Schulklassen grofer ist als zwischen den Schulklassen (vgl. Bliese,
2000).

Im Wesentlichen ergeben sich somit drei Herausforderungen fiir die Daten-
analysen: Erstens sind die Variablen nicht normalverteilt, weshalb auch nicht von
einer fiir gdngige Methoden der Faktorenanalyse notwendigen multivariaten Nor-
malverteilung ausgegangen werden kann (Biihner, 2006; Tabachnick & Fidell,
2014). Die Itemverteilungen zeichnen sich insbesondere durch eine enorme Zahl
an Null-Werten einerseits und einige extrem hohe Werte andererseits aus. Dies
filhrt zum zweiten Punkt, dass es sich zwar um intervallskalierte, nicht aber
um stetige Daten handelt. Nicht-lineare Transformationen zur Normalisierung,
wie sie im Falle nicht-normalverteilter Daten oft empfohlen werden (Biihner,
2006; Kline, 2011; Tabachnick & Fidell, 2014), hitten somit eine Herabsetzung
des Skalenniveaus zur Folge sowie den Verlust des natiirlichen Nullpunkts und
der natiirlichen Einheit der Skala (Anzahl der Nennungen). Daten mit Absoluts-
kalenniveau wie Hiufigkeiten sollten keiner Transformation unterzogen werden
(Biihner, 2006). O’Hara und Kotze (2010) warnen zudem davor diskrete Count-
Daten einer Log- oder Quadratwurzel-Transformation zu unterziehen, da diese
insbesondere bei geringem Mittelwert zu deutlich verzerrten Schitzungen fiih-
ren, wenn die Daten aus einer negativen Binomialverteilung stammen. Dies wirft
die Frage nach der anzunehmenden zugrundeliegenden Verteilung der hier unter-
suchten Merkmale in der Population auf, welche im Rahmen dieser Arbeit nicht
abschliefend geklért werden kann. Doch ist anzunehmen, dass auch die Popula-
tionsverteilung nicht normal ist. Drittens liegt eine genestete Datenstruktur mit
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erhohten Designeffekten vor. Die Unabhédngigkeit der Messungen ist somit ver-
letzt. Wie im Einzelnen mit den Besonderheiten in der Datenverteilung und der
genesteten Datenstruktur umgegangen wird, wird im jeweiligen Abschnitt mit
direktem Bezug auf das jeweilige Verfahren geschildert.

2.4.2 Faktorenstruktur des RoleGrid

Obgleich konkrete Annahmen zur faktoriellen Struktur des RoleGrid bestehen,
sollte mittels exploratorischer Faktorenanalyse ein erster Eindruck von der Daten-
struktur gewonnen werden. Da nach der Betrachtung der univariaten Verteilungen,
nicht von einer multivariaten Normalverteilung ausgegangen werden kann (Kline,
2011), welche Voraussetzung fiir die Maximum-Likelihood-Methode ist, wurde
die Methode der Hauptachsenanalyse gewihlt, die laut Biihner (2006) weder Nor-
malverteilung noch Intervallskalenniveau voraussetzt und auch bei einheitlich
schief verteilten Items akzeptable Ergebnisse hervorbringt. Zwar erlaubt dieses
Verfahren ohne Verteilungsannahmen keine statistische Priifung der Modellpara-
meter und der Modellpassung (Schmitt, 2011), geniigt jedoch dem Zweck eine
Idee von Faktorenzahl und Itemzuordnung zu bekommen.

Das nétige Ausmal linearer Zusammenhénge zwischen den Variablen ist laut
Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO = .837), Measure of Sample Adequacy
(MSA aller Items>.77) und BartlettsTest auf Sphérizitit (X2(300) = 8054.5; p
< .001) gegeben. Die anfinglichen Kommunalititen der Items liegen zwischen
h? = 368 und h? = .783. Kaiser-Guttman-Kriterium, Scree-Plot, Parallelanalyse
und MAP-Test (O’Connor, 2000) deuten auf eine Fiinf-Faktoren-Losung. Nach
obliquer Rotation (Promax, Kappa = 4) zeigen diese eine klare Fiinf-Faktoren-
Struktur, bei der jeweils die fiinf erwarteten Items auf einem Rollenfaktor laden.
Eine Tabelle mit den Ladungen und Kommunalititen aller Items findet sich
im elektronischen Zusatzmaterial (Tabelle B3). Die Faktoren kldren gemeinsam
59.4 % der Gesamtvarianz auf. Bei Reproduktion der Korrelationsmatrix liegen
6 % nicht-redundante Residuen vor.

Um abzuschitzen inwiefern Zusammenhinge aufgrund der Varianz zwi-
schen den Klassen, also aufgrund der genesteten Datenstruktur, oder durch die
Extremwerte iiberschitzt wurden, wurden zwei weitere exploratorische Hauptach-
senanalysen durchgefiihrt. Die eine Analyse wurde mit klassenweise zentrierten
Items durchgefiihrt, wodurch Mittelwertunterschiede zwischen den Klassen eli-
miniert wurden. Fiir die andere Analyse wurden alle Werte, die grof3er als drei
waren, auf den Wert drei gesetzt. Dieses Vorgehen gleicht dem Winsorisieren
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(Leonhart, 2017), jedoch sollte das untere Ende der Verteilung unveridndert blei-
ben. Damit die Items die gleiche Spannweite erhalten und somit vom Format eher
einer vierstufigen Rating-Skala gleichen, wurden die Daten nicht etwa um einen
bestimmten Prozentsatz winsorisiert, sondern der absolute Wert drei gewéhlt, der
schon als Zuordnungskriterium fiir die Rollen diskutiert wurde (Abschnitt 2.3.4)
und welcher in den Boxplots der meisten Items bereits als Ausreifler gilt. Dies
kommt auch einem Vorschlag von Tabachnick und Fidell (2014) zum Umgang mit
Extremwerten gleich. Beide Vorgehensweisen — klassenweise Zentrierung sowie
das Trimmen — fiihren zu nahezu identischen Ergebnissen wie die Analyse der
Rohwerte. Auch hier zeigt sich die erwartete Fiinf-Faktoren-Struktur. Die auf-
geklirte Varianz ist etwas geringer (58.8 % bei Gruppenzentrierung, 51.9 % bei
einseitiger Winsorisierung) und der Prozentsatz nicht-redundanter Residuen etwas
hoher (9 % bei Gruppenzentrierung, 10 % bei einseitiger Winsorisierung). Ins-
gesamt erweist sich die Fiinf-Faktoren-Losung somit als stabil und scheint nicht
wesentlich durch die genestete Datenstruktur oder die Extremwerte verzerrt zu
sein.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit Maximum-Likelihood-Schitzer
und robusten Standardfehlern sowie Santorra-Bentler-skalierter Teststatistik
(estimator = ,MLM"“) zeigt eine miBige Passung der Fiinf-Faktorenstruktur:
X2(265) = 654.99, p < .001 (Skalierungsfaktor = 1.1), robuster CFI = .940, robus-
ter TLI = .932, robuster RMSEA = .053, 90 % CI [.048, .058] und SRMR
= .041. Es liegt kein exakter Modell-Fit vor — der y>-Test zeigt signifikante
Abweichungen von der Datenstruktur an und das Vertrauensintervall des RMSEA
schlieB3t nicht den Wert null ein (Biihner, 2006; Schermelleh-Engel, Moosbrug-
ger & Miiller, 2003). Da der x2-Signifikanztest jedoch stark abhingig von
Modellkomplexitit und Stichprobengrofe ist, wird verschiedentlich empfohlen,
zusitzlich auch die Fit-Indizes zu betrachten (Biihner, 2006; Schermelleh-Engel
et al., 2003). Eine Ubersicht zu den Fit-Indizes und deren Interpretation in
Anlehnung an Schermelleh-Engel et al. (2003) gibt Tabelle 2.1. Das Verhiltnis
zwischen y2-Teststatistik und Freiheitsgraden kann als deskriptiver Goodness-
of-Fit-Index interpretiert werden und deutet in diesem Fall auf eine akzeptable
Passung (Schermelleh-Engel et al., 2003). Die inkrementellen Fit-Indizes (CFI,
TLI) liegen etwas unter dem akzeptablen Bereichs, die Verbesserung gegeniiber
einem restriktiven Nullmodell ist also nicht zufriedenstellend. Die absoluten Fit-
Indizes (RMSEA, SRMR), welche Aufschluss iiber die Passung im Vergleich
mit einem saturierten Modell geben, liegen hingegen im akzeptablen bis guten
Bereich.



120 2 Pilotierung des RoleGrid

Tabelle 2.1 Interpretation der Fit-Indizes in Anlehnung an Schermelleh-Engel et al. (2003)

Fit-Index akzeptable Passung gute Passung
X2 <3df <2df
Comparative Fit Index (CFI) > 95 > .97
Tucker Lewis Index (TLI) > 95 > .97
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) <.08 <.05
Standardized Root Mean Residual (SRMR) <.10 <.05

Die Parameter-Schitzungen fiir das Fiinf-Faktoren-Modell sind in Abbil-
dung CI1 des Anhangs im elektronischen Zusatzmaterial dargestellt. Die hochste
Faktorladung weist jeweils das Item zu verbalem Bullying auf. Der Opfer-
Faktor korreliert negativ mit Verstirker- und Verteidiger-Faktor, der Bullyfak-
tor korreliert positiv mit dem Verstirker-Faktor und negativ mit Verteidiger-
und AuBenstehenden-Faktor und untereinander korrelieren Verstirker- und
Verteidiger-Faktor negativ (alle p < .005). Stidrkste Korrelation war jene zwischen
Bully- und Verstirkerfaktor.

Zur Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten kann die von F.
L. Huang (2017) bereitgestellte Prozedur fiir das R-Paket lavaan genutzt wer-
den, welche die Analysen auf Grundlage der gepoolten Within-Kovariazmatrix
berechnet, jedoch nur mit dem normalen ML-Schitzer. Alternativ kann die Ana-
lyse analog zum exploratorischen Vorgehen auch mit den gruppenzentrierten
Werten erfolgen. Beide Vorgehensweisen fithren zur gleichen Einschitzung der
Modellpassung. Abweichungen ergeben sich bei den Fit-Indizes erst ab der drit-
ten Nachkommastelle. Auch das beschriebene Muster an Faktorladungen und
Interfaktorkorrelationen bleibt bestehen. Beide Alternativstrategien kommen zu
identischen standardisierten Ladungs- und Korrelationsschitzungen.

2.4.3 Faktorenstruktur des PRQ

Da die Skalenstruktur des PRQ nicht unumstritten ist (Crapanzano et al.,
2011; Goossens et al., 2006; Sutton & Smith, 1999), wurden auch fiir diesen
Fragebogen exploratorische und konfirmatorische Faktorenanalysen gerechnet.
Ausreichende lineare Zusammenhénge zwischen den Variablen sind laut Kaiser-
Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO = .901), Measure of Sample Adequacy (MSA
aller Items >.70) und BartlettsTest auf Sphérizitit (x2(231) = 9440.8; p < .001)
gegeben. Kaiser-Guttman-Kriterium, Scree-Plot, Parallelanalyse und MAP-Test
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(O’Connor, 2000) implizieren eine Vier-Faktoren-Losung. Die Hauptkomponen-
tenanalyse mit obliquer Rotation (Promax, Kappa = 4) ergibt eine klare Struktur
fiir vier Rollen: Pro-Bullying-Akteure, Opfer, Verteidiger und AuBlenstehende.
Diese vier Faktoren kldren gemeinsam 65.1 % der Varianz auf. Eine Grup-
penzentrierung oder das Trimmen der Werte dndern an Faktorenstruktur und
Itemzuordnung nichts, allein die aufgeklirte Varianz ist bei getrimmten Werten
um fast 10 Prozentpunkte geringer.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit MLM-Schitzer zeigt eine méaBige
Passung der Vier-Faktorenstruktur: X2(203) = 576.71, p < .001 (Skalierungsfaktor
= 1.5), robuster CFI = .936, robuster TLI = .927, robuster RMSEA = .069,
90 % CI [.062, .076] und SRMR = .053. Bei der Schitzung des Sechs-Faktoren-
Modells hingegen zeigen sich Schitzprobleme (die Kovarianzmatrix der latenten
Variablen ist nicht positiv definit), welche vermutlich auf eine hohe Interkorre-
lation der Pro-Bullying-Faktoren zuriickgehen (r = .94-.99). Die Ladungen und
Kommunalitdten der exploratorischen Faktorenanalyse sowie die Parameterschit-
zungen der konfirmatorischen Faktorenanalyse sind fiir die Vier-Faktoren-Losung
im elektronischen Zusatzmaterial (Tabelle B4) einsehbar.

2.4.4 Reliabilititen und Skalenstatistiken des RoleGrid und
des PRQ

Die internen Konsistenzen sowie weitere Skalenstatistiken fiir alle Skalen des
RoleGrid und des PRQ sind in Tabelle 2.2 aufgefiihrt. Mit einem Cronbachs
Alpha zwischen .83 und .90 sind die internen Konsistenzen fiir das RoleGrid
durchweg als gut zu beurteilen (Kline, 2011). Auch beim PRQ liegen die Werte
von Cronbachs Alpha im akzeptablen bis hervorragenden Bereich (Kline, 2011).
Daran dndert sich (mit Ausnahme der Aufenstehenden-Skala des PRQ) nichts,
wenn der Reliabilititsschitzung anstelle von Itemrohwerten die klassenweise zen-
trierten Peer-Nominierungen oder die auf maximal drei Nennungen getrimmten
Werte zugrunde gelegt werden (vergleiche Vorgehen bei exploratorischer Fakto-
renanalyse in Abschnitt 2.4.2 und 2.4.3). Die ndhere Betrachtung der Bedeut-
samkeit einzelner Items fiir die Skalen zeigt, dass das Entfernen eines Items in
der Regel zu einer Abnahme und nie zu einer substanziellen Verbesserung der
internen Konsistenz fiihrt. Das trennschérftste Item fiir die Skalen des RoleGrid
ist jeweils jenes zu verbalem Bullying. Da von einer tau-kongenerischen Mes-
sung ausgegangen werden muss (unterschiedliche Faktorladungen/Trennschérfen
der Items), stellt Cronbachs Alpha eine Mindestschitzung der Reliabilitdt dar
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(Biihner, 2006, S. 133). Eine angemessene Alternative zur Schitzung der inter-
nen Konsistenz bietet der Koeffizient Omega, welcher von einem kongenerischen
Messmodell ausgeht und ein geringeres Risiko birgt, die Reliabilitit zu unter-
oder iiberschitzen (Dunn, Baguley & Brunsden, 2014). In Tabelle 2.2 berichtet
wird McDonalds Omega, dessen Formel die konservativste Berechnungsmethode
fiir Omega darstellt (Jorgensen, Pornprasertmanit, Schoemann & Rosseel, 2019).
Ebenfalls in Tabelle 2.2 angefiihrt sind die Intraklassenkorrelationen und Desi-
gneffekte fiir die Skalen. Diese sind mit Ausnahme der Opfer-Skala deutlich
erhoht. Insbesondere bei der AuBlenstehenden-Skala geht ein beachtlicher Anteil
der Varianz auf die Klassenzugehorigkeit zuriick.

Die Korrelationen zwischen den Skalenwerten des RoleGrid sind in Tabelle BS
des elektronischen Zusatzmaterials einsehbar. Neben Pearsons Korrelationskoef-
fizient ist auch Kendalls Rangkorrelationskoeffizient aufgefiihrt, welcher besser
fiir nicht-normalverteilte Daten geeignet ist. Ebenfalls betrachtet wurden die Kor-
relationen fiir die Mittelwertskalen der getrimmten Daten, um den Einfluss von
Extremwerten abschitzen zu konnen. Pearsons Korrelationen bewegen sich mit
getrimmten und ungetrimmten Skalen in einer dhnlichen Groenordnung und zei-
gen ein fast identisches Signifikanzmuster, die Werte fiir Kendalls Tau sind mit
getrimmten und ungetrimmten Skalen nahezu identisch'. Die Befunde zu den
getrimmten Skalen werden daher nicht extra in der Tabelle aufgefiihrt. Wiederum
berichtet werden beide Korrelationskoeffizienten fiir die klassenweise zentrier-
ten Mittelwertskalen. Dies trigt der genesteten Datenstruktur Rechnung, indem
Niveauunterschiede zwischen den Klassen eliminiert und somit die Zusammen-
hinge innerhalb der Klassen (within-group correlations) wiedergegeben werden.
Dabei treten — ungeachtet des Korrelationstyps — die Kontraste zwischen den
Rollen stirker hervor: Mit Ausnahme der positiven Korrelation zwischen Titer-
und Verstidrker-Skala sind fast alle Skalen negativ korreliert. Liegt ein Schiiler
mit einer Skala iiber dem Klassenschnitt, liegt er oder sie in den anderen Skalen
eher unter dem Klassenschnitt. Mit nicht-zentrierten Skalenwerten sind weniger
negative Korrelationen zwischen den Skalen signifikant. Die Rangkorrelationen
zeigen generell ein etwas anderes Muster signifikanter Korrelationen als Pearsons
Korrelation, meist jedoch nur, wenn es um geringe Korrelationen geht (Signi-
fikanzniveau von p < .05 wird beim einen Korrelationstyp erreicht und beim

! Durch das Trimmen der Daten geht das Intervallskalenniveau verloren, weshalb Rangkorre-
lationen angemessener sind als Pearsons Korrelation. Bei der Berechnung von Kendalls Tau
werden die Daten als Rénge behandelt und nur die Anzahl der Inversionen und Proversio-
nen betrachtet, was schon bei Nutzung der Rohwertskalen den Einfluss von Extremwerten
reduziert, sodass das zusitzliche Trimmen keinen weiteren Effekt hat.
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anderen nicht). Die Rangkorrelation zwischen Téter- und Opfer-Skala wird aller-
dings auf einem Niveau von p < .001 signifikant, obgleich kein signifikanter
linearer Zusammenhang (Pearsons Korrelation) zu bestehen scheint.

Unabhingig von Korrelationstyp und Zentrierung zeigt sich eine positive
Korrelation zwischen Titer- und Verstiarker-Skala und die Verteidiger-Skala kor-
reliert negativ mit Verstirker- sowie Titer-Skala. Dies sind auch die hochsten
Interfaktorkorrelationen (vgl. Abschnitt 2.4.2 und Abbildung C1, ESM). Ganz
ghnliche Muster lassen sich fiir die Skalen des PRQ erkennen (siehe Tabelle
B6, ESM), mit dem Unterschied, dass hier recht konsistent auch Verteidiger-
und AuBenstehenden-Skala sowie Opfer- und AuBenstehenden-Skala positiv
korrelieren.

2.4.5 Pravalenz der Rollen laut RoleGrid und PRQ

Da kein Goldstandard zur Bestimmung der Rollen auf Basis der Skalensco-
res existiert, werden im Folgenden die Privalenzen nach zwei verschiedenen
Vorgehensweisen prisentiert. Fiir die Vergleichbarkeit mit bisherigen Forschungs-
befunden wird die weitverbreitete Methode der klassenweisen z-Standardisierung
eingesetzt (z-Kriterium), bei der eine Rollenzuweisung erfolgt, wenn ein Ska-
lenwert hoher als der Klassendurchschnitt ist und auf keiner anderen Skala ein
dhnlich hoher Wert erzielt wurde (Salmivalli et al., 1996). Als Alternative erfolgt
eine Rollenzuordnung auf Basis eines absoluten Kriteriums: Eine Rolle wird
dann zugewiesen, wenn die Person von mindestens drei Klassenkameraden fiir
mindestens einen Rollenindikator genannt wurde (min3-Kriterium).

Bei beiden Zuordnungskriterien besteht die Moglichkeit, dass einer Person
keine Rolle zugeordnet wird — wenn kein Skalenwert iiber dem Schnitt der Klasse
liegt oder fiir kein Item mindestens drei Nominierungen vorliegen. Auch kann
es sein, dass die Rollenzuordnung nicht eindeutig ist, weil fiir mehrere Skalen
ein dhnlich hoher iiberdurchschnittlicher Wert erreicht wurde oder weil fiir meh-
rere Items unterschiedlicher Skalen mindestens drei Nennungen gegeben wurden.
Die Hiufigkeiten der Rollen gemifl dieser beiden Zuordnungskriterien sind in
Tabelle 2.3 dargestellt.
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Tabelle 2.3 Privalenzen der Rollen in Prozent laut RoleGrid und PRQ. (Salmivalli et al.,
1996; deutsche Ubersetzung nach Schifer & Korn, 2004a) nach zwei verschiedenen Zuord-
nungskriterien

Rolle laut Zuordnungskriterium  Rollen laut PRQ Zuordnungskriterium
RoleGrid mind. 3 z>0 mind. 3 z>0
Opfer 6.4 9.7 Opfer 3.5 12.3
Bully 16.0 13.9 Pro-Bullying 21.7 24.0
Verstirker 4.0 17.0

Verteidiger 7.8 20.5 Verteidiger 11.1 22.4
AuBenstehende 6.6 22.9 AuBenstehende 9.0 229
uneindeutig 15.1 33 uneindeutig 29.5 2.8
keine Rolle 44.1 12.7 keine Rolle 25.2 15.6

Anmerkung. Rollenzuordnung erfolgte entweder, wenn der klassenweise standardisierte Ska-
lenwert groer als null war (z > 0) oder wenn fiir mindestens einen Rollenindikator mindes-
tens drei Nennungen vorlagen (mind. 3); N = 576.

Klassenweise betrachtet bedeuten diese Préivalenzen, dass es — je nach Instru-
ment und Kriterium — in jeder Klasse durchschnittlich ein bis drei Opfer, fiinf
bis acht Pro-Bullying-Akteure, zwei bis sechs Verteidiger sowie zwei bis sechs
AuBenstehende gibt. Die genauen Werte fiir die beiden Instrumente und Kriterien
im Vergleich lassen sich Tabelle B7 des elektronischen Zusatzmaterials entneh-
men. Dort findet sich auch, wie viele Personen pro Klasse minimal und maximal
eine Rolle einnehmen und in wie vielen Klassen die verschiedenen Rollen gar
nicht auftreten. Es fillt auf, dass beim z-Kriterium unabhingig vom Instrument
die Rollen in allen Klassen zu finden sind, wihrend es beim min3-Kriterium
auch Klassen gibt, in denen einzelne oder mehrere Rollen nicht identifizierbar
sind. Generell ist aus den Privalenzen in Tabelle 2.3 erkennbar, dass mit dem
min3-Kriterium weniger Heranwachsenden eine Rolle zugeordnet werden kann.

Eine Analyse der offenen Antworten im RoleGrid kann eingeschrankt Auf-
schluss iiber diejenigen geben, die nicht oder nur selten (weniger als dreimal)
nominiert wurden und somit nach dem min3-Kriterium keine Rolle haben.
In einem freien Antwortfeld konnten die Schiilerinnen und Schiiler nach der
Nominierungsprozedur fiir jede Form von Bullying angeben, was die iibrigen
Klassenmitglieder wihrenddessen machen. Diese Moglichkeit nahmen je nach
Bullyingform 65 bis 104 der Befragten wahr. Insgesamt konnte ein Grofteil der
Antworten den Rollen zugeordnet werden. So entsprachen je nach Bullyingform
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13 bis 28 Antworten der Verstirker-Rolle (z. B. lachen, zuschauen, dumme Kom-
mentare, filmen), zwei bis acht Antworten der Verteidiger-Rolle (z. B. trosten,
Hilfe holen, dazwischengehen, sagen, dass sie authoren sollen) und sechs bis 15
der AuBlenstehenden-Rolle (z. B. kiimmern sich nicht, ignorieren es, machen sich
aus dem Staub, horen nicht zu, wegschauen). Ferner gab es 13- bis 20-mal die
Antwort ,,nichts, die ebenfalls der Aulenstehenden-Rolle zuzuordnen wire. Aus
den iibrigen Antworten wurde oftmals deutlich, dass nicht alle Klassenmitglie-
der involviert sind. Zum Teil wurde explizit geantwortet, dass die iibrigen nichts
damit zu tun haben (z. B. bekommen es nicht mit, wissen nichts, sind nicht dabei;
bei sechs bis 14 Antworten), zum Teil wurden Aktivititen genannt, die nichts mit
den Schikanen zu tun haben (z. B. spielen, essen und trinken, Mittagspause,
reden; bei 16 bis 33 Antworten).

Da fiir das RoleGrid beim min3-Kriterium eine Rollenzuordnung bereits auf
Basis eines Indikators getroffen wird, ist von Interesse, wie viele Personen auch
fiir mehrere Bullyingformen mindestens drei Nennungen erhalten haben. Eine
entsprechende Ubersicht gibt Tabelle 2.4. Es fillt auf, dass unabhéingig von der
Rolle die meisten das Kriterium tatsdchlich nur fiir eine Bullyingform erfiillen.
Nichtsdestoweniger werden gut 60 % der Opfer auf mehr als eine Weise schi-
kaniert und etwa die Hilfte der Tater, Verteidiger und Auflenstehenden sind fiir
mehr als eine Form in dieser Rolle zu finden. Nur die Verstirker-Rolle beschriankt
sich mit rund 80 % mehrheitlich auf eine einzelne Bullyingform.

Tabelle 2.4 Personenzahl, die das min3-Kriterium fiir eine bestimmte Anzahl an Formen
von Bullying erfiillen

Rolle laut Anzahl der Formen mit mind. 3 Nennungen n (mind. eine
RoleGrid 1 2 3 4 5 Form)

Opfer 24 (37.5) 18(28.5) 10(15.6) 7(10.9) 5(7.8) 64
Bully 85(53.1) 37(23.1) 21(13.1) 5(@3.1) 12(7.5) 160
Verstirker 49 (79.1)  7(11.3) 232 232 232 62
Verteidiger 28 (46.7) 20 (33.3) 5(83) 4(6.7) 3(5.0) 60
Auflenstehende 36 (51.4) 13 (18.6) 14(20.00 6(8.6) 1(1.4) 70

Anmerkung. In der letzten Spalte ist unter n die Anzahl derjeniger angegeben, die bei der
jeweiligen Rolle fiir mindestens eine Form drei Nennungen erhalten haben. Die prozentualen
Haufigkeiten in Bezug auf diese zugrunde liegende Menge #n sind in Klammern angefiihrt.

Ebenfalls interessant ist in diesem Zusammenhang die ndhere Betrachtung, fiir
welche der unterschiedlichen Bullyingformen das Kriterium von mindestens drei



2.4 Ergebnisse 127

Nennungen erfiillt wird und wie oft. Wie aus Tabelle 2.5 ersichtlich wird, ist das
verbale Schikanieren die Bullyingform, an der — unabhiéngig von der Rolle — die
meisten Personen beteiligt sind: Knapp 60 % der Opfer werden verbal schikaniert
und auch iiber die Hilfte der Verstirker, Verteidiger und AuBenstehenden haben
diese Rolle im Kontext von verbalem Bullying. Allein von den Titern sind mehr
an isolierendem als an verbalem Bullying beteiligt.

Tabelle 2.5 Personenzahl, die das min3-Kriterium fiir die verschiedenen Formen von Bul-
lying erfiillen

Rolle laut Bullyingform n (mind. eine
RoleGrid physisch verbal relational isolierend materiell Form)

Opfer 28 (43.8) 38(59.4) 33(51.6) 28(43.8) 16(25.0) 64
Bully 44 (27.5) 69(43.1) 69 (43.1) 91(56.9) 29 (18.1) 160
Verstirker 27 (43.5) 33(53.2) 14 (22.6) 4(6.5) 9(145) 62
Verteidiger 30(50.0) 37(61.7) 18(30.0) 20(33.3) 9(15.0) 60
AuBenstehende 38 (54.3) 50 (71.4) 28 (40.0) 14 (20.0) 3(4.3) 70

Anmerkung. In der letzten Spalte ist unter n die Anzahl derjenigen angegeben, die bei der
jeweiligen Rolle fiir mindestens eine Form drei Nennungen erhalten haben. Die prozentualen
Haufigkeiten in Bezug auf diese zugrunde liegende Menge # sind in Klammern angefiihrt.

2.4.6 Vergleich der Zuordnungskriterien

Nachdem im vorigen Kapitel die Privalenzen der Rollen fiir zwei mogliche
Zuordnungsstrategien berichtet wurden, sollen beide Kriterien an dieser Stelle
miteinander verglichen werden. Fiir das RoleGrid lésst sich feststellen, dass ein
Grofteil derer, die das min3-Kriterium erfiillen, auch laut z-Kriterium die entspre-
chende Rolle zugewiesen bekommt (60—100 % je nach Rolle). Hundertprozentige
Ubereinstimmung zeigt sich bei der Verteidiger-Rolle. Die groBten Diskrepanzen
liegen bei der Titer-Rolle vor. Hier ist es offenbar so, dass einige Personen zwar
drei Nennungen fiir mindestes ein Téter-Item erhalten, der Gesamtwert der Tater-
Skala jedoch nicht iiber dem Klassenniveau liegt oder der Wert einer anderen
Skala deutlich mehr iiber dem Klassenschnitt liegt. Ahnlich sind die Befunde fiir
den PRQ: Hier erfiillen 77-95 % derer, die mindestens drei Nennungen fiir eine
Rolle haben, auch das z-Kriterium.
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Umgekehrt erweist sich das min3-Kriterium als strenger als das z-Kriterium:
Von denjenigen, die das z-Kriterium erfiillen, haben im RoleGrid je nach Rolle
nur 21-69 % auch mindestens drei Nominierungen fiir diese Rolle und aus-
schlieBlich fiir diese Rolle. Beim PRQ sind es 27-73 %. Die iibrigen, die zwar
das z-Kriterium fiir eine Rolle erfiillen, nicht aber das min 3-Kriterium, sind zum
grofen Teil rollenlos (haben fiir keine Rolle mindestens drei Nennungen erhalten)
oder nicht eindeutig einer Rolle zuzuordnen (haben fiir mehrere Rollen mindes-
tens drei Nennungen erhalten). Beim RoleGrid ist vor allem ersteres der Fall,
beim PRQ eher letzteres.

2.4.7 Ubereinstimmung von RoleGrid und PRQ

Zur Absicherung der Validitit des neuen RoleGrids wurde sowohl die korre-
lative Ubereinstimmung der Skalen als auch die Ubereinstimmung hinsichtlich
der Rollenzuordnung mit dem etablierten PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche
Ubersetzung von Schifer & Korn, 2004a) iiberpriift. Die Korrelationen zwi-
schen den Skalen beider Instrumente sind in Tabelle 2.6 dargestellt. Berichtet
werden zum einen die allgemeinen Korrelationen wie auch die Within-Group-
Korrelationen, das heif3t die Korrelationen zwischen den klassenweise zentrieren
Skalenwerten. Die Korrelationen der unzentrierten Skalen entspricht von der
Logik der Rollenzuordnung anhand eines absoluten Cut-off-Kriteriums, wih-
rend die Korrelation klassenweise zentrierter Skalen der Logik des z-Kriteriums
nahekommt. Jeweils zusitzlich berichtet wird Kendalls Tau als Rangkorrelati-
onskoeffizient, der sich fiir nicht-normalverteilte Daten und beim Vorliegen von
Extremwerten gut bewihrt hat (Howell, 2010; Leonhart, 2017). Das zusitzliche
Trimmen der Daten hatte keinen weiteren Einfluss auf die Korrelationshohe und
wird daher nicht separat aufgefiihrt.
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Tabelle 2.6 Korrelative Ubereinstimmung zwischen RoleGrid und PRQ. (Salmivalli et al.,
1996; deutsche Ubersetzung nach Schifer & Korn, 2004a)

RoleGrid PRQ
Opfer Pro-Bullying Verteidiger AuBenstehende
Opfer 9067 #* .000 —.103* .031
585 133 —.062 .023
L9144k —.035 —. 13458 .001
549 116%%* —.070%* .008
Bully 012 822 —. 173k —.173%%%
.095%%* 5397k —.120%%* —. 123k
—.034 .83k —.21 9% —. 282k
AL 575 —. 155k — 23]k
Verstirker —.015 S17%k —.150%#* —.074
114500k A3k —. 127k —.058
—.084* A5k — 23]k —.180%#*
.049 381wk —.189##* —.139%s%%
Verteidiger —.084* —.162%#* 33 1647
—.025 —.103%** 513k 20874
—. 145k —.260%#* 53 1425
—.000 —.140%** A6k 14 ek
AuBenstehende .053 —.102% .002 526 %%
.057 —.063* .073* 364
.000 —.215%%* .000 518wk
.039 —.204##* .029 317#x*

Anmerkung. In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelationskoeffizient r, in der zwei-
ten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient t, in der dritten Zeile Pearsons r fiir die
klassenweise zentrieren Mittelwertskalen und Items und in der vierten Zeile Kendalls t fiir
die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen und Items; N = 576.

*p < .05, ¥¥p < .01, ¥**p < .001

Unabhingig vom gewihlten Zusammenhangsmaf zeigt sich die hochste Kor-
relation durchgingig positiv zwischen den beiden korrespondierenden Skalen
von RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung von
Schifer & Korn, 2004a). Diese ist jeweils auf einem Niveau von p < .001
signifikant. Die tibrigen Korrelationen sind iiberwiegend negativ, teilweise auch
nicht signifikant. Eine Ausnahme ist die positive Rangkorrelation zwischen Titer-
beziehungsweise Pro-Bullying-Skala und Opfer-Skala, eine weitere Ausnahme
die durchweg positive Korrelation zwischen Verteidiger-Skala des RoleGrid und
AuBenstehenden-Skala des PRQ. Grundsitzlich zeichnet sich iiber die verschie-
denen Korrelationstypen ein recht einheitliches Bild von den Zusammenhingen.
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Die Rangkorrelationen fallen mehrheitlich etwas geringer aus als Pearsons Korre-
lationen und die Within-Group-Korrelationen meist etwas hoher. Am generellen
Muster signifikanter Zusammenhénge dndert dies in der Regel nichts. Generell
dhnelt das Korrelationsmuster zwischen den Rollen der verschiedenen Instru-
mente auch jenem Muster, das zwischen den Skalen eines Instrumentes erkennbar
ist (siche Tabelle BS und B6 im Anhang, ESM).

Neben der korrelativen Ubereinstimmung zwischen RoleGrid und PRQ wurde
auch die Ubereinstimmung hinsichtlich der Rollenzuordnung betrachtet. Legt man
die von Noack und Petermann (1995) vorgeschlagenen Kenngrofen fiir die Beur-
teilung der Giite einer diagnostischen Entscheidung zugrunde, sind in diesem
Zusammenhang zwei Fragstellungen relevant: Zum einen die Frage nach der Sen-
sitivitdt des neuen Instruments (Wie viele derer, denen mittels PRQ eine Rolle
zugewiesen wird, werden auch mittels RoleGrid fiir diese Rolle identifiziert?)
und zum anderen nach dessen positivem Vorhersagewert (Wie viele derer, denen
mittels RoleGrid eine Rolle zugewiesen wird, werden auch mittels PRQ fiir diese
Rolle identifiziert?).

Prozentuale Angaben zur Sensitivitit des RoleGrid unter Anwendung des
min3-Kriteriums finden sich in Tabelle 2.7. Von denjenigen, denen mittels PRQ
eine Rolle zugewiesen wird, erhalten auch 31-65 % durch das RoleGrid dieselbe
Rolle. Den iibrigen kann mittels RoleGrid groBtenteils keine oder keine eindeu-
tige Rolle zugeordnet werden. Nur bei acht Personen identifiziert das RoleGrid
eine andere Rolle als der PRQ. Gut ist die Ubereinstimmung insbesondere bei den
Opfern (65 % der Opfer laut PRQ werden auch vom RoleGrid als solche erkannt)
und bei den Pro-Bullying-Akteuren (54 % dieser werden auch vom RoleGrid als
Tater oder Verstérker erkannt). Vielen Verteidigern und Aufenstehenden laut PRQ
wird hingegen vom RoleGrid keine Rolle zugewiesen.
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Tabelle 2.7 Sensitivitit des RoleGrid fiir die Rollen laut PRQ. (Salmivalli et al., 1996;
deutsche Ubersetzung nach Schifer & Korn, 2004a) bei Anwendung des min3-Kriteriums

RoleGrid PRQ
Opfer Pro-  Verteidiger AuBenste- uneindeutig keine
Bullying hende Rolle
Opfer 65.0 % 0.0 % 1.6 % 0.0 % 12.4 % 1.4 %
13) (V] (eY) 0 2D (@)
Bully 5.0 % 432 % 31 % 1.9 % 11.8 % 9.7 %
M (54 (@) M (20) 14)
Verstirker 0.0 % 112 % 0.0 % 1.9 % 24 % 2.8%
(V) (14) (V] (0] (C)) C))
Verteidiger 0.0 % 0.0 % 313 % 1.9 % 11.8 % 2.8 %
(V) 0 (20) )] (20) (C))
AuBenste- 0.0 % 1.6 % 0.0 % 30.8 % 7.1 % 55 %
hende 0) 2) ) (16) (12) ®)
uneindeutig 15.5 % 24.0 % 3.1% 13.5 % 235 % 3.4 %
3 (30) (@) @) (40) ()
keine Rolle 15.5 % 20.0 % 60.9 % 50.0 % 312 % 74.5 %
3 (25 (39 (26) (53) (108)
n 20 125 64 52 170 145

Anmerkung. Prozentuale Angabe wie viele derer, denen mittels PRQ eine Rolle zugewiesen
wird, auch mittels RoleGrid fiir diese Rolle identifiziert werden. Die Rollenzuweisung erfolgt bei
beiden Instrumenten, wenn fiir mindestens ein Item der Rollenskala drei oder mehr Nennungen
vorliegen. Die absoluten Haufigkeiten sind in Klammern angegeben; N = 576.

Die Angaben in Tabelle 2.8 ermoglichen es den positiven Vorhersagewert des
RoleGrid fiir die Rollen des PRQ bei Einsatz des min3-Kriteriums einzuschitzen.
Von denjenigen, denen mittels RoleGrid eine Rolle zugewiesen wird, erhalten
auch 35-61 % durch den PRQ dieselbe Rolle. Den iibrigen wird mittels PRQ
groBtenteils keine eindeutige oder gar keine Rolle zugeordnet. Am hochsten ist
die Ubereinstimmung bei den Titern und Verstirkern des RoleGrid, die jeweils
zu rund 60 % auch vom PRQ als Pro-Bullying-Akteure klassifiziert werden. Von
den Opfern laut RoleGrid wird hingegen nur ein vergleichsweise geringer Anteil
von 35 % auch mittels PRQ als Opfer identifiziert.
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Von der gesamten Stichprobe erhalten mit min3-Kriterium 46 % von beiden
Instrumenten dieselbe Rollenzuweisung. Dass beide Instrumente unterschiedliche
Rollen zuweisen, kommt jedoch nur in rund 1 % der Fille vor. Mangelnde Uber-
einstimmung kommt vor allem zustande, wenn mit einem der Instrumente keine
oder keine eindeutige Rolle identifiziert werden kann.

Unter Anwendung des z-Kriteriums liegt die Sensitivitit des RoleGrid sogar
bei 46-82 %. Der positive Vorhersagewert fillt mit je nach Rolle 46-79 %
ebenfalls hoher aus. Identische Rollen erhalten mit dem z-Kriterium von beiden
Instrumenten 56 %. Allerdings steigt dabei auch die Anzahl der Personen, denen
von den beiden Instrumenten verschiedene Rollen zugewiesen werden, drastisch
auf 118 (20 %). Die vollstindigen Daten zu Sensitivitit und positivem Vorhersa-
gewert bei Einsatz des z-Kriteriums finden sich im elektronischen Zusatzmaterial
in den Tabellen B8 und B9.

2.4.8 Abgleich von Peer-Nominierungen mit Selbstbericht

Neben der Ubereinstimmung des RoleGrid mit dem PRQ ist auch die Uber-
einstimmung zwischen Peer-Nominierungen und Selbstbericht relevant fiir die
Beurteilung des neuen Instruments. Von den teilnehmenden 489 Schiilerinnen
und Schiiler nannten sich im RoleGrid (jeweils mindestens fiir eine Bullyingform)
17 % als Opfer, 14 % als Titer, 8 % als Verstirker, 25 % als Verteidiger und 13 %
als AuBenstehende. Wird auf Basis der Selbstnominierungen eine Rollenzuord-
nung vorgenommen, wird deutlich, dass 45 % sich fiir gar keine Rolle und 16 %
fiir mehrere Rollen selbst genannt haben. Diese Mehrfachrollen ausgenommen
gibt es laut Selbstnominierungen im RoleGrid 9 % reine Opfer, 6 % reine Titer,
3 % reine Verstirker, 15 % reine Verteidiger und 7 % reine Auflenstehende.

Je nach Rolle erhalten von denjenigen, die sich im RoleGrid selbst fiir eine
Rolle nominieren, 1142 % auch drei Fremdnominierungen. Hoch ist die Uber-
einstimmung fiir Tdater und Opfer, gering fiir die AuBlenstehenden. Umgekehrt
nennen sich von denjenigen, die im RoleGrid mindestens drei Fremdnominierun-
gen erhielten, je nach Rolle auch 11-51 % selbst. Hoch ist die Ubereinstimmung
hier fiir Opfer und Verteidiger, gering wiederum fiir AuBlenstehende. Priift man
die Ubereinstimmung auf Basis der Rollenzuweisung fallen die Ubereinstimmun-
gen geringer aus, da in beiden Fillen Mehrfachrollen moglich sind. Acht bis 30 %
der selbstnominierten Rollen wird dieselbe Rolle mittels min3-Kriterium zuge-
wiesen, 24-45 % mittels z-Kriterium. Interessant ist in diesem Zusammenhang,
dass von jenen, die sich selbst keine Rolle oder die Rolle des Aufenstehen-
den zuschrieben, rund 15 % als Tidter gesehen wurden (min3-Kriterium). Mit
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z-Kriterium wurden von denen, die sich fiir keine Rolle nannten, die meisten als
AuBenstehende (30 %) identifiziert, von denen, die sich selbst als Auflenstehen-
der sahen hingegen die meisten als Verstirker (27 %). Hervor sticht weiterhin,
dass von den selbstnominierten Verstirkern 42 % von mindestens drei Mitschii-
lern als Titer gesehen werden beziehungsweise 25 % das z-Kriterium fiir die
Tidter-Rolle aber auch 33 % das z-Kriterium fiir die Verteidiger-Rolle erfiillten.
Betrachtet man, wie viele von denen, die laut min3-Kriterium eine Rolle zugewie-
sen bekommen, sich auch selbst fiir diese Rolle nennen, sind dies fiinf bis 46 %.
Besonders gering ist die Ubereinstimmung bei Verstirkern, AuBenstehenden und
Titern, hoch hingegen bei Opfern und Verteidigern. Das gleiche Muster zeigt sich
mit z-Kriterium; hier nennen sich vier bis 40 % auch selbst. Die absoluten Hiu-
figkeiten der selbstnominierten Rollen in Verbindungen mit den fremdnominierten
Rollen sind in Tabelle 2.9 prisentiert.

Tabelle 2.9 Selbstnennungen und Fremdnominierungen fiir die Rollen im RoleGrid

Rolle laut RoleGrid Selbstnominierung
Opfer  Bully  Verst.  Verteid. Auflen. uneind. keine n

min3-Kriterium

Opfer 13 3 0 0 1 4 7 28
Bully 5 9 5 6 5 9 34 73
Verstidrker 3 1 1 1 1 5 8 20
Verteidiger 2 1 2 15 3 8 11 42
AuBenstehende 2 4 0 4 3 6 16 35
uneindeutig 4 7 0 14 7 15 35 82
keine Rolle 14 5 4 34 14 30 108 209
z-Kriterium

Opfer 17 3 0 2 3 7 11 43
Bully 3 10 3 5 4 10 27 62
Verstirker 5 5 3 8 9 21 33 84
Verteidiger 7 2 4 33 6 19 39 110
AuBenstehende 6 7 0 13 8 12 65 111
uneindeutig 2 1 1 3 0 6 17
keine Rolle 3 2 1 10 4 38 62
n 43 30 12 74 34 77 219 489

Anmerkung. Absolute Haufigkeiten der auf Selbst- und Fremdnominierung beruhenden Rollen. Die Rol-
lenzuweisung erfolgt bei der Selbstnominierung, wenn eine Person sich fiir mindestens einen Indikator der
Rolle genannt hat. Die Rollenzuweisung erfolgt bei der Fremdnominierung mit min3-Kriterium, wenn eine
Person fiir mindestens einen Indikator der Rolle mindestens dreimal genannt wurde, und mit z-Kriterium,
wenn der Rollenscore einer Person iiber dem Klassenschnitt liegt (z > 0).
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Die Anzahl der Bullyingformen, fiir die sich ein Schiiler oder eine Schiilerin
selbst nominiert hat, korreliert bei der Opfer-, Téter- und Verteidiger-Rolle positiv
mit der Anzahl an Bullyingformen, fiir die jemand mindestens dreimal genannt
wurde (Kendalls t = .302, .144 und .210; p < .001). Keine signifikante Korre-
lation besteht hingegen bei der Rolle der AuBenstehenden (Kendalls t = -.026;
p = .548). Schwach ist die Korrelation fiir die Verstirker-Rolle (Kendalls t =
.092; p = .038).

249 Zusammenhdnge mit soziodemographischen und
soziometrischen Merkmalen

Zur weiteren Beurteilung der Validitit des neuen Instrumentes wurden
die Zusammenhinge der Rollenskalen mit den soziodemographischen Merk-
malen Geschlecht und Alter sowie mit den soziometrischen Merkmalen
der Zuneigung (Liked-Most-Nominierungen) und Ablehnung (Liked-Least-
Nominierungen) gepriift. Fiir einen ersten Uberblick stellt Tabelle 2.10 zunichst
die bivariaten Korrelationen vor. Hierzu werden wie in Abschnitt 2.4.4 und
2.4.7 neben Pearsons Korrelationskoeffizient auch Kendals Rangkorrelation, die
Within-Group-Korrelationen sowie die Korrelationen der getrimmten Skalen
betrachtet. Kendalls Tau der getrimmten Skalen war abermals nahezu iden-
tisch mit Kendalls Tau der Rohwertskalen und wird daher nicht in der Tabelle
aufgefiihrt.

Insgesamt zeigen sich die Korrelationen unabhéngig von Zusammenhangsmalf}
und Datenaufbereitung relativ konsistent. Auch ist ein &hnliches Korrelati-
onsmuster fiir die Skalen beider Instrumente mit soziodemographischen und
soziometrischen Merkmalen erkennbar. Titer- und Verstirker- beziehungsweise
Pro-Bullying-Skala sind mit dem ménnlichen Geschlecht assoziiert, Verteidiger-
und AuBenstehenden-Skala mit dem weiblichen. Auch fiir die Opfer-Skala besteht
eine schwache Assoziation mit dem minnlichen Geschlecht. Detailliertere Infor-
mationen zu Geschlechtsunterschieden (Mittelwertvergleiche, Rollenpridvalenzen)
finden sich in Tabelle B10 des elektronischen Zusatzmaterials.

Mit dem Alter zeigen sich keine deutlichen Zusammenhinge. Nur die
nicht-zentrierte Tdter- und Pro-Bullying-Skala ist leicht positiv mit dem Alter
korreliert, ebenso die nicht-zentrierte Auflenstehenden-Skala des PRQ. Innerhalb
der Klassen zeigen sich bis auf eine Ausnahme keine Alterseffekte. Nur Klassen-
mitglieder, die élter als ihre Klassenkameraden sind, werden im PRQ seltener als
Verteidiger genannt. Der Vergleich zwischen den Klassenstufen sechs und acht
findet sich in Tabelle B11 des elektronischen Zusatzmaterials.
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Die Opfer-Nominierungen hingen negativ mit Zuneigung und positiv mit
Ablehnung zusammen. Die Tdter-Nominierungen héngen ebenfalls positiv mit
Ablehnung zusammen, gleichzeitig aber auch positiv mit Zuneigung — wenn auch
schwicher ausgeprigt. Das gleiche Muster zeigt sich fiir die Pro-Bullying-Skala
des PRQ. Fiir die Verstirker-Skala bestehen ebenfalls positive Korrelationen mit
Zuneigung und Ablehnung, jedoch weniger konsistent iiber die verschiedenen
Korrelationsmafle. Die Verteidiger-Nominierungen korrelieren hingegen durch-
weg positiv mit Zuneigung und negativ mit Ablehnung. Der Auflenstehenden-
Score zeigt schwache, inkonsistente Zusammenhinge mit den soziometrischen
Items.

Tabelle 2.10 Korrelative Zusammenhinge der Rollen-Skalen mit soziodemographischen
und soziometrischen Items

Rolle Geschlecht Alter Zuneigung Ablehnung
RoleGrid
Opfer —.091* .024 —.219%** 604+ %%
—.076* —.016 —. 111 347
—.090* —.045 —.307%%* .626%**
—.056 —.049 —.lo1#** 323k
Bully —272%%% .102%* 168##* 225%#*
—.227%¥* .086* 139 218%%*
— 288 .030 .096* 216%**
—.254%%* .002 .074%* 212%%%
Verstirker —.332%%% .063 195 #* .076
—.344%x* .001 158 ** 155%
—.367#%* .008 .080 .043
—.358%%* .008 .066* 105%#*
Verteidiger 161 —.007 336%** —.204%**
211%%% —.036 250%#* —.164%**
A7 —.021 279%x* —.240%**
1 82%H% .003 1897##* —.166%**
AuBenstehende 125%%* .019 021 .005
1297%5%% .021 .070* —.006
118%* —.074 —.102% —.008
27w —.059 —.071* —.019

(Fortsetzung)
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Tabelle 2.10 (Fortsetzung)

Rolle Geschlecht Alter Zuneigung Ablehnung
PRQ
Opfer —.103* .065 —.212%%% 584k
—.079* 1097 —.088%#* 357w
—.105* —.038 —.348%H% L6127
—.053 —-.033 —.198##* 3407k
Pro-Bullying —271%%* .148%%* 159w 273k
—.227*¥* .094%* 144 253 #%%
—.285%#% .028 .061 283k
—.22] %% .022 .048 261 #%*
Verteidiger 223 %%% —.047 A1 —.240%**
261%%* —.034 342%%% —.225%%*
236%** —.104* 37T —.200%**
265%%* —.039 27 3% —271%%*
AuBenstehende 107* 1397 .058 —.031
ST L0947+ .039 —.061
128%* —.063 —.023 —.065
150%#* —.046 —.019 —.065%

Anmerkung. In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelationskoeffizient 7, in der zwei-
ten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient t, in der dritten Zeile Pearsons r fiir die
klassenweise zentrierten Variablen und in der vierten Zeile Kendalls t fiir die klassenweise
zentrierten Variablen; Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Maddchen codiert; N = 576
bzw. fiir Korrelationen mit Alter aufgrund von Fehlwerten N = 484.

*p < .05, ¥*p < .01, *¥**p < .001

Um die bivariaten Zusammenhénge auch multivariat abzusichern, wurden fiir
alle fiinf Rollen des RoleGrid in R logistische Regressionsanalysen mit Ran-
dom Intercepts gerechnet. Hierzu wurde die glmer-Funktion des lme4-Paketes
mit der Spezifikation family = binomial genutzt. Dabei wurde jeweils die
entsprechende Rolle laut min3-Kriterium der Gruppe der Rollenlosen (fiir kein
Item mind. drei Nennungen) gegeniibergestellt. Als Pridiktoren auf erster Ebene
wurden Geschlecht, Zuneigung und Ablehnung aufgenommen. Zuneigung und
Ablehnung wurden nicht — wie bei kontinuierlichen Variablen hiufig iiblich —
zentriert, da die Liked-Most- und Liked-Least-Nennungen einen bedeutsamen
Nullpunkt haben. Anstelle des Alters wurde auf die Klassenstufe als Pridiktor
zuriickgegriffen, um eine Reduktion der Stichprobengrofie aufgrund von feh-
lenden Altersangaben (n = 92) zu verhindern. Dieses Vorgehen ldsst sich gut
rechtfertigen, da innerhalb der Klassen keine Zusammenhinge mit dem Alter
bestehen (keine signifikanten bivariaten Within-Group-Korrelationen). Inhaltlich
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entspricht dies zudem den in publizierten Studien hdufig vorgenommenen Stu-
fenvergleichen hinsichtlich der Pridvalenz der Rollen. Auf zweiter Ebene wurde
weiterhin die Teilnehmerzahl als Kontrollvariable beriicksichtigt, diese zeigt
jedoch bei keiner Rolle einen signifikanten Einfluss. Die Klassenstufe hat nur
in Bezug auf die Opfer- und die Titer-Rolle einen signifikanten Effekt. Beide
Rollen sind in den achten Klassen héufiger vertreten als in den sechsten (5.0 %
Opfer in Stufe 6 vs. 8.0 % Opfer in Stufe 8, B = 1.62, z = 3.11, p = .002;
12.3 % Tiater in Stufe 6 vs. 20.1 % Titer in Stufe 8§, B = 1.38, z = 2.62, p =
.009).

Auf individueller Ebene ist fiir die Opfer-Rolle nur die Ablehnung signifikant
pradiktiv (B = 0.63, z = 6.23, p < .001). Die Titer-Rolle zeigt einen signifikant
positiven Zusammenhang mit sowohl Ablehnung als auch Zuneigung — im Ver-
gleich zu den Rollenlosen bekommen die Tater sowohl mehr Liked-Least- (B =
0.43, z = 5.12, p < .001) als auch mehr Liked-Most-Nennungen (B = 0.33, z =
3.83, p <.001). Zudem sind sie hdufiger minnlich (B = —0.71, z = — 2.62, p =
.024). Dies gilt auch fiir die Verstirker-Rolle (B = —2.50, z = —3.23, p = .001).
Fiir die Verteidiger-Rolle ist in Abgrenzung zu den Rollenlosen nur die Zunei-
gung pridiktiv (B = 0.39, z = 3.73, p < .001). Keines der untersuchten Merkmale
erweist sich als relevant fiir die Unterscheidung zwischen AuBenstehenden und
Rollenlosen. Alle Koeffizienten sowie die Odds-Ratios der Pridiktoren sind in
Tabelle 2.11 aufgefiihrt.

Alle Modelle wurden hinsichtlich Multikolinearitit der Pridiktoren (mittels
Variance Inflation Factor VIF und Toleranzstatistik) sowie Linearitidt zwischen
Priadiktoren und Logit der Outcomevariablen gepriift (Field, Miles & Field,
2012). Es zeigten sich keine Voraussetzungsverletzungen. Zur Einschitzung der
generellen Modellgiite wurden die Modelle fiir alle Rollen mit dem jeweiligen
Nullmodell (Random-Intercept-Modell mit nur Teilnehmerzahl als Kontrollvaria-
ble) verglichen. Fiir Opfer-, Tdter-, Verstdrker- und Verteidiger-Rolle zeigte sich
bei Hinzunahme der Préddiktoren Geschlecht, Zuneigung, Ablehnung und Stufe
eine Abnahme des AIC (Akaike’s information criterion) und eine signifikante
Verbesserung des Modellfits (Opfer: x2(4) = 91.65, p < .001; Titer: x2(4) =
54.54, p < .001; Verstirker: x4y = 21.33, p < .001; Verteidiger: x%@4) = 20.52,
p < .001; AuBenstehende: %24, = 5.37, p = .251). Als standardisiertes MaB der
multivariaten Assoziation zwischen festen Pradiktoren und beobachtetem Out-
come wurde zudem mit der r2beta-Funktion des r2glmm-Paketes RBZ berechnet.
Die hochsten Werte ergaben sich fiir die Modelle fiir Opfer-Rolle (.24) und Téter-
Rolle (.22), gefolgt vom Modell fiir die Verteidiger-Rolle (.13) und zuletzt dem
Modell fiir die Verstirker-Rolle (.09).
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2.5 Diskussion

Die wesentlichen Zielsetzungen der Pilotierung des RoleGrid waren die generelle
Erprobung des Erhebungsformates, die Entscheidung fiir ein sinnvolles Krite-
rium fiir die Rollenzuweisung sowie die Validierung des Instruments. Letzteres
sollte anhand der Ubereinstimmungspriifung mit dem Participant Role Ques-
tionnaire (Salmivalli et al., 1996; deutsche ﬁbersetzung nach Schifer & Korn,
2004a) sowie der Analyse von Zusammenhingen mit soziodemographischen und
soziometrischen Merkmalen erfolgen.

2.5.1 Beantwortung der Fragestellungen

Insgesamt erwies sich das neu entwickelte RoleGrid als praktikables Instrument
fir die Erfassung der Rollen im Bullying-Geschehen. Im Folgenden soll nun
detaillierter auf die einzelnen Teilfragen eingegangen werden.

(A) Feststellen der Praktikabilitiit des Erhebungsformates: Der Fragebogen
wurde erfolgreich in 23 Klassen der Stufen sechs und acht von Werkreal-, Real-
und Gemeinschaftsschulen durchgefiihrt, was die breite Einsetzbarkeit bestitigt.
In Abhiéngigkeit von Klassenstufe und Schulform benétigten einige Klassen etwas
mehr Zeit fiir die Bearbeitung oder eine intensivere Unterstiitzung. Insgesamt verlie-
fen die Erhebungen reibungslos, der Begriff des Schikanierens und die Instruktionen
schienen verstanden zu werden.

(B) Bestimmen von Itemkennwerten, faktorieller Struktur und Testgiitekrite-
rien: Die angenommene Fiinf-Faktoren-Struktur des RoleGrid entsprechend der
postulierten fiinf Rollen lie sich anhand von konfirmatorischen Faktorenanalysen
bestitigen. Die approximativen Fitindizes sind zufriedenstellend und die Signifikanz
des x2-Tests ist vermutlich durch kleine Abweichungen in Kombination mit einer
groflen Stichprobe bedingt (Biihner, 2006; Tabachnick & Fidell, 2014). Insbeson-
dere hervorzuheben ist, dass eine Differenzierung zwischen Tdtern und Verstirkern
mit dem RoleGrid besser zu gelingen scheint als mit dem PRQ (Salmivalli et al.,
1996; deutsche Ubersetzung nach Schiifer & Korn, 2004a), obgleich die Fakto-
ren dieser beiden Rollen hoch korrelieren. Die internen Konsistenzen (Cronbachs
Alpha, McDonalds Omega) sind fiir alle Rollenskalen als gut zu bewerten. Dies
passt zur Feststellung Olweus (2010), der hohe interne Konsistenz zwischen ver-
schiedenen Bullyingformen als iiblich bezeichnet. Die vorliegenden Befunde zeigen
somit, dass die bisherigen Erkenntnisse zur internen Konsistenz von Selbstberichts-
daten zu Bullying und Viktimisierung auch fiir Peer-Nominierungen und auch fiir
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die Bystander-Rollen gelten. Die Verteilungen von sowohl einzelnen Items als auch
Skalenscores sind stark linkssteil und weisen eine gro8e Anzahl an Nullen auf. Dies
ist nicht ungewohnlich fiir Peer-Nominierungen (Espelage, Holt & Henkel, 2003;
Oldenburg et al., 2015; Veldsquez et al., 2013) und insbesondere auch fiir extreme
oder negativ konnotierte Merkmale (bspw. in klinischen Fragebogen, Biihner, 2006)
und sollte daher nicht als Manko des Fragebogens gewertet werden. Dass dies im
RoleGrid verglichen zum PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung nach
Schifer & Korn, 2004a) besonders extrem und auch bei den positiven Verhaltens-
weisen des Verteidigers auftritt, hat vermutlich mit der gezielten Gestaltung des
neuen Fragebogens zu tun. Wihrend der PRQ die unterschiedlichen Verhaltenswei-
sen eher generell und unstrukturiert abfragt, steht beim RoleGrid am Anfang immer
die Frage nach dem Opfer. So miissen sich die Befragten immer konkret Gedanken
machen, wer genau dieses Opfer schikaniert oder wer genau diesem Opfer hilft.
Die Wahrscheinlichkeit, dass Personen mit allgemein aggressivem oder allgemein
prosozialem Verhalten genannt werden, sollte gerade durch diese Strukturierung
reduziert werden. Die beobachteten Item- und Skalenverteilungen stellen somit zwar
eine Herausforderung fiir die Auswertung dar, deuten gleichzeitig aber darauf hin,
dass die befragten Schiilerinnen und Schiiler bei der Nominierung selektiver vorge-
gangen sind, was gerade Anliegen des neuen Instruments war. Letztlich sprechen
faktorielle Struktur, interne Konsistenzen und auch die nicht-normale Verteilung
somit fiir das Instrument.

(C) Festlegen eines geeigneten Kriteriums zur Identifikation der Rollen: Die
Nachteile hiufig eingesetzter Zuordnungskriterien fiir die Rollen wie beispielsweise
einer Rollenzuweisung bei tiberdurchschnittlichen Skalenwerten (z-Kriterium) oder
bei Uberschreiten eines prozentualen Kriteriums wurden in Abschnitt 2.3.4 ausfiihr-
lich beschrieben. Das z-Kriterium gewéhrleistet, wie sich auch in den vorliegenden
Daten abzeichnet, dass dem Grofteil der Heranwachsenden eine Rolle zugeord-
net werden kann. Dies birgt jedoch die Gefahr falsch-positiver Rollenzuordnungen
(Goossens et al., 2006). Ein prozentuales oder absolutes Kriterium ist demgegeniiber
strenger und bringt die Gefahr falsch-negativer Entscheidungen bei der Rollenzu-
ordnung mit sich (Goossens et al., 2006). Insgesamt werden mehr Vorteile fiir ein
absolutes Kriterium gesehen: Es ermoglicht eine leicht nachvollziehbare Identifi-
kation der Rollen, die iiber verschiedene Klassen und Zeitpunkte hinweg Bestand
hat und somit vergleichbar ist. Aufgrund der langfristigen Zielsetzung des Projek-
tes, die Rollen hinsichtlich ihrer sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen zu
charakterisieren, erschien es zudem wichtiger falsch-positive Kategorisierungen zu
vermeiden, um Gruppen mit moglichst eindeutigem Rollenverhalten zu erhalten.
Das von Knauf, Eschenbeck und Késer (2017) eingesetzte absolute Kriterium von
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mindestens sechs Nominierungen schien jedoch aus mehreren Griinden als zu hoch
angesetzt: Zum einen ist das RoleGrid mit seiner sequentiellen Abfrage der ver-
schiedenen Rollen darauf ausgelegt, leichtfertige Nominierungen zu verhindern.
Die Bystander-Rollen werden fiir eine konkrete Opfer-Téter-Konstellation und eine
konkrete Art von Bullying erfragt, sodass es insgesamt weniger Nominierungen gibt.
Hinzu kommt, dass gerade fiir die vergleichsweise unauffilligen Verhaltensweisen
der Bystander fraglich ist, wie viele Personen iiberhaupt davon mitbekommen. Die
Grundlogik, eine Rolle erst dann zuzuordnen, wenn ein groBer Teil der Klasse
davon weil} und sich darin einig ist, wird daher als unpassend erachtet. Vielmehr
sollte das absolute Kriterium darauf ausgelegt sein, Einzelaussagen durch weitere
Aussagen abzusichern, um versehentliche oder mutwillige Falschnominierungen
aussondern zu konnen. Die Wahl des Kriteriums von mindestens drei Nennungen
stellt dabei einen Kompromiss aus den Validierungsstudien von Branson und Cornell
(2009) sowie Phillips und Cornell (2012) dar. Drei Nominierungen stellen zudem
fiir die meisten Items bereits einen Ausreillerwert dar, liegen also deutlich iiber
der deskriptiven Norm. Somit erfiillt dieses Kriterium letztlich auch den Anspruch
des z-Kriteriums und verschérft diesen sogar (vgl. Abschnitt 2.4.6). Dass damit die
Zahl der Rollenlosen und der nicht eindeutig Klassifizierbaren hoch ausfillt, wirft
wieder die Grundsatzfrage auf, ob tatsichlich die gesamte Klasse von den Vorfillen
weill und damit zu tun hat, ob tatséchlich in jeder Klasse alle Rollen vertreten sind
(vgl. Pouwels et al., 2016) und inwiefern jedem eine eindeutige Rolle zukommt.
‘Waasdorp und Bradshaw (2015) fanden mittels latenter Klassenanalyse heraus, dass
67 % der Zeugen von Bullying keinem der klassischen Reaktionsmuster von Bully-
ing verstirkenden, verteidigenden oder passiven Verhaltensweisen zuzuordnen war,
da sie eine geringe Wahrscheinlichkeit fiir alle abgefragten Verhaltensweisen oder
ein inkonsistentes Muster berichteten. Werth et al. (2015) nennen zudem einige
Forschende, die das Verhalten der Bystander von Bullying nicht als unverdnderlich
festgelegt, sondern als situationsabhingig variabel ansehen, wodurch auch Mehr-
fachrollen durchaus plausibel erscheinen. Das absolute Kriterium von mindestens
drei Nominierungen wird somit — trotz der vergleichsweise geringen Anzahl an
Heranwachsenden, denen damit eine klare Rolle zugeordnet werden kann — als
Kriterium der Wahl erachtet.

(D) Abgleich mit PRQ und Selbstnominierungen: Zwischen den korrespondie-
renden Skalen von RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung
nach Schifer & Korn, 2004a) zeigt sich eine klare korrelative Ubereinstimmung.
Auch die Korrelationen zwischen unterschiedlichen Rollenskalen zeigen ein plausi-
bles Muster: Uberwiegend sind die Zusammenhtinge negativ, das heiBt wer in einem
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Instrument hiufiger fiir eine Rolle genannt wurde, wird seltener fiir die anderen Rol-
len des anderen Instruments genannt. Ausnahme ist die positive Rangkorrelation
zwischen Titer- und Opfer-Skala, welche sich jedoch auch innerhalb der Instru-
mente zeigt. Hinzu kommt eine positive Korrelation zwischen Verteidiger-Skala des
RoleGrid und Auflenstehenden-Skala des PRQ, welche sich moglicherweise durch
die teils positiv konnotierte Formulierung der Aulenstehenden-Items im PRQ (z. B.
Item 21: Wer stellt sich auf keine Seite, wenn jemand schikaniert wird?) erkldren
lasst.

Die prozentuale Ubereinstimmung beider Instrumente hinsichtlich der Rollen-
zuweisung fillt insgesamt moderat aus. Sensitivitit und positiver Vorhersagewert
des RoleGrid fiir die Rollen des PRQ sowie die Gesamtrate identisch zugewiese-
ner Rollen sind bei Anwendung des z-Kriteriums etwas hoher, was allerdings auch
mit einer deutlich hoheren Rate widerspriichlicher Rollenzuweisungen einhergeht.
Widerspriichliche Rollenzuweisungen sind mit dem min3-Kriterium sehr selten.
Mangelnde Ubereinstimmung zwischen beiden Instrumenten riihrt vielmehr daher,
dass mit einem der beiden Instrumente keine oder keine klare Rolle identifiziert wer-
denkann, wihrend dies mit dem anderen Instrument moglich ist. Insgesamt sprechen
die Befunde fiir die Validitit des neuen Instrumentes. Eine hundertprozentige Uber-
einstimmung war weder zu erwarten, noch beabsichtigt, da das RoleGrid mit dem
Ziel entwickelt wurde die Rollen — insbesondere die Bystander-Rollen — systema-
tisch fiir die verschiedenen Bullyingformen zu erfassen. Weil dies im PRQ nur fiir
die Opfer und teils auch fiir die Tater Beriicksichtigung findet, ist es denkbar, dass
die Nominierungen im RoleGrid akkurater fiir konkrete Bullying-Konstellationen
sind, wihrend die Nominierungen im PRQ moglicherweise auch allgemeine Verhal-
tenstendenzen (z. B. generell prosoziales oder passives Verhalten) widerspiegeln.
Die Unterschiede zwischen den Zuordnungskriterien hinsichtlich der prozentua-
len Ubereinstimmung beider Instrumente sprechen wiederum fiir die Nutzung des
min3-Kriteriums, um Kategorien mit moglichst eindeutigem Rollenverhalten zu
schaffen.

Im Abgleich der Peer-Nominierungen mit den Selbstnominierungen des Role-
Grid zeigt sich méBige Kongruenz. Dies mag zum Teil dadurch bedingt sein, dass die
Befragten nicht daran gedacht haben sich selbst zu nominieren. Es steht jedoch auch
im Einklang mit der generellen Feststellung Volks (2017), dass es zwar einen positi-
ven Zusammenhang zwischen Selbst- und Fremdbericht gibt, die Ubereinstimmung
jedoch nicht unbedingt hoch ausfillt. Am héchsten ist die Ubereinstimmung in die-
ser Studie fiir die Opfer-Rolle. Hingegen nominieren sich von den fremdnominierten
Tdtern und Verstiarkern wenige selbst fiir diese Rolle, wihrend von den selbstbe-
nannten Verteidigern lingst nicht alle auch von ihren Klassenkameraden als solche
gesehen oder erkannt werden und von den selbstbenannten Verstirkern viele als
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Tidter nominiert werden. Dieses Muster zeugt von Selbstdarstellungstendenzen, wie
sie auch von Salmivalli et al. (1996) berichtet werden, beziehungsweise allgemeiner
formuliert von informantenspezifischen Anteilen in den Einschidtzungen. Dies unter-
mauert, dass beide Zugénge nicht redundant sind und dass Peer-Nominierungen
einen eigenen wichtigen Beitrag in der Bullying-Forschung leisten (vgl. auch Badaly
et al., 2015).

(E) Analyse der Zusammenhiinge zwischen Rollenverhalten und soziodemo-
graphischen sowie soziometrischen Merkmalen: Die Validitit des neuen Role-
Grid sollte nicht nur anhand von PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Ubersetzung
nach Schifer & Korn, 2004a) und Selbstauskiinften, sondern zusitzlich durch
externe Kriterien abgesichert werden. Geschlecht, Alter sowie soziometrischer Sta-
tus haben in vergangenen Studien relativ klare Assoziationsmuster zu den Rollen im
Bullying-Geschehen gezeigt, welche sich grofitenteils auch in dieser Studie nach-
weisen lassen. Stabile bivariate Zusammenhénge in die erwartete Richtung zeigen
sich zwischen Viktimisierung und geringer Akzeptanz sowie hoher Ablehnung,
zwischen Titerschaft und dem ménnlichen Geschlecht und Ablehnung sowie — in
geringerem Ausmal} — sozialer Akzeptanz, zwischen verstirkendem Verhalten und
dem ménnlichen Geschlecht, zwischen verteidigendem Verhalten und dem weibli-
chen Geschlecht sowie hoher Zuneigung und geringer Ablehnung und schlief3lich
zwischen passivem Verhalten und dem weiblichen Geschlecht. Schwach und nicht
durchgingig signifikant sind die Assoziationen zwischen sowohl Verstirker- als
auch Auflenstehenden-Skala und dem soziometrischen Status. Tendenziell stehen
die Befunde jedoch im Einklang mit der Erwartung, dass Verstirker den Titern hin-
sichtlich des soziometrischen Status gleichen, jedoch ndher am Durchschnitt liegen
und dass Auflenstehende weder hinsichtlich Zuneigung noch hinsichtlich Abnei-
gung herausragende Werte erzielen. Kaum bivariate Zusammenhinge lieen sich
wider Erwarten mit dem Alter feststellen, was jedoch an der relativ schmalen Alter-
spanne der Stichprobe liegen konnte. Das Muster der Korrelationen ist fiir RoleGrid
und PRQ nahezu identisch, was die Validitit des neuen Instruments untermauert.
Der multivariate Vergleich zwischen den fiinf Rollen und jeweils der Gruppe
der Rollenlosen zeigt, dass Opfer sich von den Rollenlosen insbesondere dadurch
abzeichnen, dass sie stark abgelehnt werden und entgegen der Erwartung héufiger in
den achten Klassen vorkommen. Die Titer sind im Vergleich zu den Rollenlosen eher
minnlich, sowohl beliebter als auch abgelehnter und kommen ebenfalls hdufiger in
den achten Klassen vor. Die Verstirker zeichnen sich gegeniiber den Rollenlosen
einzig durch ihr méinnliches Geschlecht aus. Die Verteidiger sind beliebter als die
Rollenlosen und die Auflenstehenden unterscheiden sich in keinem der untersuch-
ten Merkmale von den Rollenlosen. Insgesamt entsprechen auch diese Befunde den
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Erwartungen. Uberraschend scheint zunchst, dass kein multivariater Zusammen-
hang zwischen Verteidiger-Rolle und Geschlecht zu bestehen scheint. Dies lédsst
sich jedoch damit erklédren, dass die Vergleichsgruppe der Rollenlosen ebenfalls
eher weiblich geprigt ist (50 % der Méddchen haben keine Rolle, wihrend es bei den
Jungen knapp 40 % sind). Deskriptiv gibt es mehr als doppelt so viele weibliche
Verteidiger wie ménnliche Verteidiger. Weitgehend stehen die gefundenen bivaria-
ten und multivariaten Assoziationen somit im Einklang mit den Hypothesen und
sprechen fiir die Validitit des RoleGrid.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das RoleGrid ein geeignetes Instru-
ment ist, um die Rollen im Bullying-Geschehen unter Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Schikaneformen zu erfassen. Die Erhebung war mit entsprechen-
der Unterstiitzung ab Klassenstufe sechs gut machbar. Im Vergleich mit dem PRQ
wird dem RoleGrid von einer geringeren Zahl an Schiilern der Vorzug gegeben. Die
Rollenzuweisung ist beim RoleGrid — insbesondere unter Verwendung eines abso-
luten Kriteriums von mindestens drei Nominierungen — selektiver als beim PRQ.
Die angenommene Faktorenstruktur konnte bestitigt und gute interne Konsistenzen
nachgewiesen werden. Auch die Differenzierung zwischen aktiven Tédtern und Mit-
tatern einerseits und deren Verstidrkern andererseits lief3 sich in der Faktorenstruktur
des RoleGrid im Gegensatz zum PRQ eindeutig erkennen. Der Grad an Uberein-
stimmung mit dem PRQ spricht fiir die Validitét des RoleGrid, zeigt aber auch, dass
die beiden Instrumente nicht zu vollig identischen Ergebnissen kommen. Welches
der beiden Instrumente das tatsdchliche Rollenverhalten der Schiilerinnen und Schii-
ler besser abbildet, kann in dieser Studie nicht abschliefend geklirt werden. Der
strukturierte Aufbau des RoleGrid sollte dem PRQ jedoch insofern iiberlegen sein,
dass er den kognitiven Prozess der Nominierung besser leitet, indem die Befrag-
ten bei jeder Rolle daran erinnert werden, dass diese auf konkrete aktuelle Fille
von Schikanen in der Klasse bezogen sind. Die Zusammenhénge mit externen Vali-
dierungskriterien wie dem Geschlecht sowie dem soziometrischen Status sprechen
ebenfalls fiir Tauglichkeit des neuen Instrumentes.

2.5.2 Reflexion des methodischen Vorgehens

An dieser Stelle sollen die getroffenen methodischen Entscheidungen beziiglich
der Gestaltung des Instruments sowie dessen statistischer Auswertung kritisch
hinterfragt werden. Dies umfasst zum einen Fragen der Operationalisierung
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des Rollenverhaltens (Nutzung von Peer-Report-Daten sowie Wahl des Zuord-
nungskriteriums) und zum anderen den Umgang mit den Besonderheiten der
vorliegenden Daten (nicht-normalverteilte Zihldaten mit genesteter Struktur).

Volk et al. (2017) bezeichnen die Messung von Bullying als Achillesferse
der Bullyingforschung. Fiir die vorliegende Studie wurde daher penibel darauf
geachtet, den Befragten den Begriff des Schikanierens verstindlich zu machen
und moglichst alle Erscheinungsformen von Schulbullying abzudecken, um eine
hohe Validitit zu gewihrleisten. Obgleich es wie Volk et al. (2017) feststel-
len eine langandauernde Debatte iiber die Niitzlichkeit von Selbstbericht- versus
Peer-Report-Daten gibt, kommt diese Forschungsgruppe zu dem Schluss, dass
mit den unterschiedlichen Zugingen auch Unterschiedliches gemessen wird und
dass die Wahl des Informanten insbesondere vom logischen Modell der Studie
abhingen sollte. Badaly et al. (2015) argumentieren, dass Selbst- und Fremdein-
schitzungen sowohl geteilte als auch spezifische Informationen enthalten und
daher beide MaB3e niitzlich und berechtigt sind. Sowohl Selbstbericht als auch
Peer-Report haben — wie auch die Befragung von Lehrern oder Eltern — Vor- und
Nachteile. Uber Peer-Auskiinfte mogen zwar nicht alle Fille von Bullying erfass-
bar sein, da es oftmals verdeckt ablduft und die Peer-Gruppe nicht iiber alles
Bescheid wei3 (Olweus, 2010; Volk et al., 2017), andererseits konnen mittels
Peer-Auskiinften Verzerrungen durch eine positive Selbstdarstellung umgangen
und Fehleinschitzungen einzelner Personen ausgeglichen werden (Badaly et al.,
2013). Fiir die Erfassung der Rollen im Bullying-Geschehen ist die Nutzung von
Peer-Report-Daten besonders angemessen, da nur dies dem Konzept einer sozia-
len Rolle gerecht werden kann. Eine Rolle ergibt sich aus den Erwartungen, die
an ein Individuum gerichtet sind und auf die auch das Interaktionsverhalten in
der Gruppe abgestimmt ist (Six, 2020). Dementsprechend sollte die Identifikation
der Rollen auf der Wahrnehmung der Gruppenmitglieder basieren und nicht aus-
schlieBlich auf einer Selbsteinschidtzung. Auch Olweus (2010) sieht den Zweck
von Peer-Nominierungen darin, typische Verhaltensmuster abzubilden, was dem
Rollengedanken entspricht. Hinzu kommt perspektivisch gedacht, dass mit dem
Einsatz von Fremdnominierungen fiir die Rollenerfassung einer Uberschitzung
von Zusammenhingen durch geteilte Methodenvarianz entgegengewirkt werden
kann (Podsakoff, MacKenzie & Podsakoff, 2012). Fiir die Hauptstudie ist gerade
von Interesse, inwiefern selbstberichtete sozial-kognitive und affektive Reak-
tionen auf Bullying mit beobachtetem Rollenverhalten einhergehen. Beachtet
werden muss dabei, dass die Anzahl an Nominierungen nicht direkt Auskunft
tiber Hiufigkeit oder Intensitdt des Verhaltens gibt, sondern in erster Linie iiber
dessen Sichtbarkeit (vgl. Olweus, 2010).
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Diese Grundiiberlegung ist auch relevant fiir die Auswahl des Zuordnungs-
kriteriums. Es wurde von der Annahme abgelassen, dass alle Rollen fiir einen
Grofiteil der Klasse sichtbar sind. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die
rollentypischen Verhaltensweisen je nach Art des Bullying und auch je nach
Rolle mehr oder weniger sichtbar sind. Nichtsdestoweniger wurde daran festge-
halten, dass ein Verhaltensmuster zumindest fiir einige Klassenmitglieder sichtbar
sein muss, damit es als Rolle bezeichnet werden kann. Um den Vorteil der
Peer-Report-Methode ausnutzen zu konnen, sich nicht auf die Aussagen von
Einzelpersonen verlassen zu miissen (Badaly et al., 2013), sollten sich mindes-
tens drei Personen in Threr Einschitzung einig sein, damit eine Rolle zugeordnet
wurde. Im Sinne der Einigkeit wurde der Trennwert von drei Nennungen auf
die einzelnen Items angewendet und nicht auf den Skalenmittelwert, welcher
auch erhoht sein kann, wenn die Nennungen fiir alle Items der Skala von einer
einzigen Person stammen. Auch bei Oldenburg et al. (2015) werden Heranwach-
sende als Opfer betrachtet, wenn sie fiir mindestens eine Form der Viktimisierung
genannt wurden. Ein absoluter Cut-off-Wert wurde gewihlt, damit — im Gegen-
satz zur klassenweisen Standardisierungsmethode (z-Kriterium) — ein Vergleich
zwischen verschiedenen Klassen und die Abbildung individueller Verdnderungen
moglich ist und damit — im Gegensatz zu prozentualen Cut-off-Werten — jeder
Stimme das gleiche Gewicht zukommt. Die Logik der beiden alternativen Zuord-
nungsmethoden, dass ein Rollenverhalten iiber dem Klassenschnitt liegen muss
oder von einem bestimmten Anteil der Klasse beobachtbar sein muss, wird
nicht geteilt. Weder die deskriptive Klassennorm noch die Klassengrof3e sollten
ausschlaggebend fiir die Identifikation der Rollen sein.

Ergebnis der Peer-Nominierungen sind nicht-normalverteilte Zdhldaten mit
einer grofen Anzahl an Nullen einerseits und einigen Extremwerten anderer-
seits. Diesen Besonderheiten wird in der Bullyingforschung wenig Beachtung
geschenkt und die Daten meist mit den iiblichen Verfahren fiir normalverteilte
kontinuierliche Daten analysiert (Branson & Cornell, 2009; Phillips & Cornell,
2012; Schifer & Korn, 2004a). Tabachnick und Fidell (2014) sowie auch Howell
(2010) argumentieren, dass es auf das angenommene Skalenniveau der zugrun-
deliegenden latenten Variable ankommt. Tabachnick und Fidell (2014) weisen
zudem darauf hin, dass auch die Anzahl richtig geloster Aufgaben in einem
Test oder die Antworten auf einer Ratingskala nicht genuin kontinuierlich sind,
jedoch hidufig als solche behandelt werden konnen, wenn viele Abstufungen
vorliegen. Sie weisen allerdings auch darauf hin, dass die Verteilungsform das
eigentlich bedeutsame Merkmal ist. Normalverteilte Fehler sind bei Z#hldaten
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unwahrscheinlich (O’Hara & Kotze, 2010) und tatséchlich sind auch die vor-
liegenden Daten nicht normalverteilt. Von Transformationen zur Normalisierung
von Zihldaten wird abgeraten (O’Hara & Kotze, 2010).

Fiir regressionsanalytische Zwecke kann die Verteilungsform (z. B. Pois-
son, quasi-Poisson oder negativ-binomial) im Rahmen generalisierter linearer
Modelle beriicksichtigt werden (O’Hara & Kotze, 2010), fiir exploratorische
sowie konfirmatorische Faktorenanalysen in SPSS oder R liegen hingegen keine
entsprechenden Losungen vor. Der fiir nicht-normalverteilte Daten empfohlene
ADF-Schitzer (asymtotical distribution free), auch full WLS (weighted least
squares) genannt, bendtigt selbst fiir wenig komplexe Modelle enorm grofie
Stichprobenumfinge (Biihner, 2006; Rosseel, 2012). Eine umfassende Simula-
tionsstudie von Flora und Curran (2004) zeigt in Einklang mit vorausgehenden
Studien, dass mit full-WLS-Schitzung bei groen Modellen mit 10 oder mehr
Indikatoren und einer StichprobengréBe von unter N = 1000 die x2-Statistik
und die Parameterschitzungen iiberhoht und die Schitzungen der Standardfeh-
ler negativ verzerrt sind. Stirkere Abweichungen der beobachteten Variablen
von der Normalverteilung gehen mit stirkeren Verzerrungen einher (Flora &
Curran, 2004). Robuste WLS-Schitzer (weighted least squares) hingegen resul-
tieren tiiber alle Stichprobengrofen und fiir unterschiedlich komplexe Modelle
in akkuraten Teststatistiken, Parameterschédtzungen und Standardfehlern (Flora &
Curran, 2004). Allerdings beruhen robuste WLS-Schitzer auf polychorischen
Korrelationen (Schmitt, 2011), welche von normalverteilten latenten Variablen
ausgehen (Kline, 2011; Li, 2016), was fiir das Rollenverhalten im Bullying-
Geschehen wenig plausibel erscheint. Flora und Curran (2004) finden, dass
polychorische Korrelationen robust gegeniiber leichten bis moderaten Abwei-
chungen der latenten Variablen von der Normalverteilung sind, nicht aber bei
starken Abweichungen. Massive Schiefe und Kurtosis fiihren zu substanziell ver-
filschten Schitzungen der Korrelation und machen sie damit unbrauchbar fiir
konfirmatorische Faktorenanalysen (Flora & Curran, 2004). Fiir den Fall, dass
die zugrundeliegende Verteilung nicht-normal ist, die meisten Angaben in eine
Kategorie fallen und es vor allem um die Evaluation des Modellfits geht, emp-
fiehlt Schmitt (2011) robuste ML-Schitzer (maximum likelihood) in Betracht zu
ziehen. Der robuste ML-Schitzer im lavaan-Paket gibt korrigierte Standardfeh-
ler sowie die Satorra-Bentler-skalierte Teststatistik aus, welche die xz—Statistik
entsprechend dem Ausmal der Kurtosis korrigiert (Rosseel, 2012). Obgleich die-
ses Vorgehen den Besonderheiten der Daten nicht vollstindig Rechnung trégt,
scheint es die passendste Losung fiir die hiesige Zielsetzung. Die Stichproben-
grofe fiir die konfirmatorische Faktorenanalyse lag mit 576 Schiilerinnen und
Schiilern etwas unter dem empfohlenen Minimum von 10-mal mehr Probanden
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als zu schitzende Parameter (Kline, 2011, S. 12). Fiir das Modell mit fiinf korre-
lierten Faktoren und 25 Variablen miissen 60 Parameter geschitzt werden, wozu
mindestens 600 Probanden hitten herangezogen werden sollten.

Da die Verteilungseigenschaften der beobachteten Werte auch fiir die Schét-
zung der internen Konsistenzen eine Rolle spielen (Liu & Zumbo, 2007), wurden
die Konfidenzintervalle mittels BC,-Bootstrapping (bias-corrected and accelera-
ted) berechnet, welches eine Korrektur fiir Schiefe und Kurtosis vornimmt (Dunn
et al., 2014). Um den Einfluss der Extremwerte auf sowohl Faktorenstruktur als
auch interne Konsistenzen auszumachen, wurden die Analysen mit auf maxi-
mal drei Nennungen getrimmten Itemscores wiederholt, was nicht zu wesentlich
abweichenden Ergebnissen fiihrte.

Auch fiir die Uberpriifung der Zusammenhiinge zwischen den Rollenska-
len der beiden Instrumente und den soziodemographischen und soziometrischen
Merkmalen wurde neben Pearsons Korrelationskoeffizient auch Kendalls Rang-
korrelation Tau berichtet. Der Vergleich zeigt, dass besonders die Korrelationen
von Opfer- und Verteidigerskala mit Zuneigung und Ablehnung von Extrem-
werten beeinflusst wird. Dies bedeutet aber auch, dass die Varianz auf diesen
Merkmalen durch das Trimmen besonders stark beschnitten wird. Da es sich
bei den Extremwerten nicht um filschlicherweise hohe Werte handelt, gibt das
Trimmen nicht notwendigerweise die tatsdchlichen Zusammenhinge besser wie-
der. Kendalls Tau wird fiir ordinalskalierte Daten mit Verbundringen empfohlen
(Bortz, Barskova, Leitner, Lienert & Oesterreich, 2008; Leonhart, 2017) und ist
besser fiir stark nicht-normalverteilte Daten geeignet (Howell, 2010) als Pearsons
Korrelation. Nichtsdestoweniger wird aus Griinden der Vergleichbarkeit mit ande-
ren Publikationen auch Pearsons Produkt-Moment-Korrelation berichtet, welcher
laut Howell (2010) der Korrelationskoeffizient der Wahl bleibt. Zudem liefert
Pearsons Koeffizient ein deskriptives Mal} des linearen Zusammenhangs, wel-
ches unabhingig von Verteilungsannahmen ist, und auch die Signifikanztestung
hat sich als robust gegeniiber Verletzungen der Verteilungsannahme sowie des
Intervallskalenniveaus erwiesen (Bortz & Schuster, 2010).

Neben den bivariaten Zusammenhéngen zwischen dem von den Klassenkame-
raden beobachteten Rollenverhalten und Geschlecht, Alter und soziometrischen
Merkmalen wurden logistische Regressionen gewihlt, um diese Zusammenhinge
auch multivariat abzusichern. Diese wurden generalisierten linearen Modellen
mit negativ binomialer Verteilungsannahme fiir Zihldaten aus drei Griinden vor-
gezogen: Zum einen entspricht die Analyse der Rollen als bindrem Outcome
dem grundsitzlichen Rollengedanken und wird somit dem Ziel, die Rollen zu
charakterisieren besser gerecht als die Arbeit mit den Rollenskalen, welche
das AusmaB} der Sichtbarkeit des Rollenverhaltens wiedergeben. Die Annahmen
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beziehen sich in der Regel darauf, dass Personen, die ein Rollenverhalten zeigen,
gewisse Merkmale aufweisen und weniger darauf, dass diese Merkmale umso
stirker ausgeprigt sind, je mehr Personen das Rollenverhalten beobachten konn-
ten. Des Weiteren kann somit wiederum die Validitit des Zuordnungskriteriums
von mindestens drei Nominierungen gepriift werden, da die Dichotomisierung
des Outcomes anhand dieses Kriteriums erfolgte. Dariiber hinaus hat dieses Vor-
gehen den Vorteil, dass nur die eindeutigen Rollen — jeweils im Vergleich mit den
Rollenlosen — betrachtet werden, wihrend bei der Analyse der Rollenskalen nicht
ausgeschlossen ist, dass einige Personen mit hohem Score fiir eine Rolle nicht
auch hohe Werte fiir andere Rollen haben. Ob jene Personen, denen keine Rolle
zugeordnet werden konnte, die am besten geeignete Vergleichsgruppe darstel-
len, mag hinterfragt werden, da diese letztlich recht heterogen zusammengesetzt
sind. Diese Gruppe umfasst (1) Personen, die sich in Bezug auf das Bullying-
Geschehen so subtil verhalten, dass sie gar nicht genannt werden, (2) Personen,
bei denen nur selten typisches Rollenverhalten erkennbar ist und somit nur ein bis
zwei Nennungen fiir eine Rolle erhalten, (3) Personen, deren Verhalten wechsel-
haft und nicht klar einzuordnen ist und die daher moglicherweise fiir verschiedene
Rollen ein bis zwei Nennungen haben sowie (4) prinzipiell auch Personen, die
keine Rolle einnehmen, weil in dieser Klasse kein Bullying stattfindet. Fiir fol-
gende Analysen wire es moglich, die Gruppe der Rollenlosen zu homogenisieren,
indem beispielsweise nur jene mit genau null Nennungen oder nur jene aus
Klassen, in denen gar keine Rollen vergeben wurden, als Vergleichsgruppe heran-
zuziehen. Auch die Nutzung der Auflenstehenden als Referenzgruppe ist denkbar,
die sich in dieser Studie nicht von den Rollenlosen unterschieden, inhaltlich
jedoch klarer zu verorten sind. Vorteil der Arbeit mit den Rollengruppen ist, dass
grundsitzlich jedwede Rollenpaare gegeneinander kontrastiert werden konnen,
deren Vergleich inhaltlich fiir eine bestimmte Fragestellung interessiert.

Eine weitere Besonderheit der Daten, die sich nicht per se durch die Methode
der Peer-Nominierung als vielmehr durch die Erhebung in Klassenverbidnden
ergab, ist die genestete Struktur der Daten, welche sich in erhohten Designef-
fekten zeigte. Um die Niveauunterschiede zwischen den Klassen zu eliminieren,
wurden die Itemscores und die Rollenscores fiir die Berechnung von Faktoren-
analysen, Reliabilitidten und Korrelationen klassenweise zentriert. Der Vergleich
mit Berechnungen fiir die nicht-zentrierten Werte zeigte nur geringe Unterschiede.
Diskutabel bleibt nichtsdestoweniger, ob eine klassenweise Zentrierung der Daten
fiir die Analyse der Faktorenstruktur tiberhaupt angemessen ist. Zum einen wird
eine Transformation vorgenommen, welche den natiirlichen Nullpunkt der Skala
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und zwischen den Klassen und Items auch die natiirliche Einheit unterlduft?.
Zum anderen werden Niveauunterschiede zwischen den Klassen und Items nivel-
liert, die nicht ausschlieBlich artifiziell sind, sondern vermutlich zu groen Teilen
auch wahre Unterschiede widerspiegeln (vgl. Reflexion der Rollenzuordnung
anhand von klassenweise z-standardisierten Werten in Abschnitt 2.3.4). Fakto-
renanalysen mit klassenweise zentrierten Werten resultieren schlichtweg in einer
Aussage iiber die Zusammenhangsstruktur verschiedener Bullying-bezogener
Verhaltensweisen innerhalb der Klassen, wihrend Analysen mit unzentrierten
Daten die Zusammenhinge in der Gesamtstichprobe abbilden. Eine Analyse mit
Rohdaten entspricht letztlich eher dem bevorzugten absoluten Kriterium zur Rol-
lenzuordnung. Fiir die Regressionsanalysen konnte die elegantere Losung mit
Random-Intercept-Modellen zur Beriicksichtigung der genesteten Datenstruktur
gewihlt werden.

Zusammenfassend stellen Peer-Nominierungs-Daten, die im Klassenverbund
erhoben werden miissen, eine Reihe an Herausforderungen an deren Auswer-
tung. Die Nutzung von generalisierten linearen Modellen anstelle von gauflschen
Regressionsmodellen sowie die Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur halt
zunehmend Einzug in die Bullyingforschung, ein Goldstandard fiir die Auswer-
tung hat sich bislang jedoch nicht herauskristallisiert. Zudem mangelt es an frei
zuginglicher Software, mit der verschiedene Datentypen und Verteilungsformen
sowie die Mehrebenenstruktur nutzerfreundlich berticksichtigt werden konnen.

2.5.3 Ausblick

Aus der vorliegenden Pilotstudie lassen sich Implikationen fiir die Hauptstudie,
aber auch ein genereller Ausblick fiir die kiinftige Forschung herleiten. Zunichst
lassen sich praktische Schliisse fiir die Gestaltung des Fragebogens ziehen, die zu
leichten Modifikationen des Fragebogens fiir die Haupterhebung fiihren. Die erste
Spalte fiir die Opfer-Nominierungen sollte aufgrund wiederholter Nachfragen der
Studienteilnehmer eindeutiger beschriftet werden. Fiir die Selbstnominierungen
sollte es eine Ankreuzmoglichkeit geben, damit die Befragten nicht vergessen,

2 Beispiel: Klassenmittelwert fiir ein Item ist in einer Klasse 0.91 und in einer anderen 2.18.
Mit vier Nominierungen erhilt man in der ersten Klasse einen klassenzentrierten Wert von
3.09 und mit drei Nennungen einen Wert von 2.09. Die Differenz von einer Nennung bleibt
innerhalb der Klassen erhalten. In der zweiten Klasse hingegen erhélt man mit drei Nen-
nungen einen klassenzentrierten Wert von 0.82. Die Differenz von einer Nennung zwischen
den Klassen wird durch die Differenz der klassenzentrierten Werte (3.09-0.82 = 2.27) nicht
abgebildet.
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auch zu sich selbst ein Urteil abzugeben. Die Frage danach, was die tibrigen Klas-
senmitglieder wihrend der Schikanen tun, war zwar informativ fiir die Pilotstudie,
schien die Befragten jedoch dazu zu verleiten keine differenzierten Nominierun-
gen fiir alle Einzelpersonen vorzunehmen. Moglicherweise wurden selektiv nur
diejenigen benannt, deren Rollenverhalten besonders salient war, und die tibri-
gen pauschal mit der letzten Frage abgedeckt. Die gegebenen Antworten lielen
sich fast durchgéngig den erfragten Bystander-Rollen (Verstirker, Verteidiger,
AuBenstehender) zuordnen. War dies nicht der Fall, lieBen die Antworten darauf
schlieBen, dass nicht alle Personen mit den Schikanen zu tun hatten. Es gab kei-
nerlei Hinweise dafiir, dass bedeutsame Verhaltensmuster im Bullying-Geschehen
tibersehen wurden und im RoleGrid fehlen. Die offene Frage sollte dementspre-
chend fiir Folgeuntersuchungen entfallen, um die Befragten dazu anzuhalten, sich
iiber alle Klassenmitglieder separat Gedanken zu machen und diese nicht als ,,die
iibrigen* zusammenzufassen. Um die Einordnung zu erleichtern und die Rollen
noch klarer zu machen, sollten diese durch vorangehende Beschreibungen kurz
skizziert werden (vgl. Oldenburg et al., 2015), auf welche die Schiilerinnen und
Schiiler bei der Befragung immer wieder zuriickgreifen konnen.

Neben diesen pragmatischen Folgerungen aus der Pilotstudie, wire eine Vali-
dierung des RoleGrid mittels Interviews und Beobachtungen wiinschenswert. Die
Opfer-Rolle konnte dhnlich wie bei Phillips und Cornell (2012) durch Gespri-
che mit Schulpsychologen oder Schulsozialarbeitern bestitigt werden. Weiterhin
haben Wéjcik und Mondry (2020) iiber Beobachtung im Unterricht, vor allem
aber in den Pausen sowie vor und nach dem Unterricht, verschiedene Rollen
im Bullying-Geschehen identifizieren konnen. Ein solches Beobachtungsschema
wire hochst aussagekriftig fiir den Abgleich mit den via RoleGrid identifizierten
Rollen.

Insgesamt sind die Befunde ermutigend fiir das Anliegen, das RoleGrid
auch um Items zu Cyberbullying zu ergénzen. Verglichen mit Selbstbericht-
fragebogen wird die Methode der Peer-Nominierung in der Bullyingforschung
seltener eingesetzt (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010), findet jedoch vor
allem im Zusammenhang mit den Participant Roles ein sinnvolles Anwendungs-
feld. Publizierte Versuche, auch das Bystander-Verhalten bei Cyberbullying iiber
Peer-Nominierungen zu erfassen, scheint es bislang jedoch nicht zu geben.
Die Forschungsgruppe um Badaly (Badaly et al., 2013; Badaly et al., 2015)
hat Peer-Nominierungen bereits erfolgreich fiir die Erfassung von elektroni-
scher Aggression und elektronischer Viktimisierung eingesetzt und regen an
Peer-Nominierungs-Instrumente in Forschungsbestrebungen zur digitalen Welt
einzubeziehen. Anliegen der Hauptstudie ist daher eine Erweiterung des Role-
Grid um Items zu Cyberbullying, um neben Titern und Opfern auch Verstirker,
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Verteidiger und AuBenstehende bei Cyberbullying iiber Peer-Auskiinfte zu iden-
tifizieren. Es sollen die Zusammenhidnge aufgedeckt werden zwischen diesen
beobachtbaren Verhaltensmustern und den selbstberichteten mentalen Reaktio-
nen auf Schul- und Cyberbullying. Ein solches Instrument ermoglicht weiterhin
eine Untersuchung, inwiefern die Verhaltensmuster kontextiibergreifend feststell-
bar sind, wie hoch die Uberlappungen zwischen verschiedenen Bullyingformen
sind und ob es moglicherweise Bullyingform-spezifische Assoziationsmuster gibt.
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Pilotierung des SKARB-Fragebogens 3

3.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Hauptzielsetzung der zweiten Pilotstudie ist die Entwicklung und Erprobung eines
Selbstberichtfragebogens, mit dem die sozial-kognitiven und affektiven Reaktio-
nen auf Bullying, welche relevant fiir das Bystander-Intervention-Modell und
zur Vorhersage des Rollenverhaltens erscheinen, einheitlich und vergleichbar
erfasst werden konnen. Im Besonderen sollen konkret die mentalen Reaktionen
auf Bullying-Vorfille abgefragt werden und nicht allgemeiner gefasste Denk-
und Erlebensmuster beziehungsweise generelle soziale oder sozial-kognitive
Kompetenzen. So soll es beispielsweise um Empathie mit den Opfern von Bul-
lying — nicht um allgemeines Empathievermogen, um Moral Disengagement in
Bezug auf schikanierendes Verhalten — nicht die allgemeine Disposition zu Moral
Disengagement und um Verantwortungsbewusstsein fiir eine Bullying-freie Klas-
sengemeinschaft — nicht um generelle soziale Verantwortung gehen. Die vielein-
gesetzten Instrumente zur Erfassung von Empathie (z. B. Basic Empathy Scale,
Jolliffe & Farrington, 2006a; Empathic Responsiveness Scale, Olweus & Endre-
sen, 1998; fiir einen Uberblick siehe auch Zych, Baldry et al., 2019), die sich
nicht explizit ausschlieBlich auf Bullying beziehen, sind fiir den hiesigen Zweck
somit nur bedingt verwendbar. Passende Instrumente existieren bereits fiir Moral
Disengagement in Bezug auf Bullying (Moral Disengagement in Bullying Scale,
Thornberg & Jungert, 2014), die Verteidiger-Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
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(Defender Self-Efficacy Scale, Thornberg et al., 2017) und die Verantwortungs-
tibernahme in Bullying-Situationen (Personal Responsibility Scale, Pozzoli &
Gini, 2010). Diese scheinen sich bislang jedoch kaum aufBlerhalb der jeweiligen
Forschungsgruppen durchgesetzt zu haben und unterscheiden sich hinsichtlich
Itemformulierungen und Antwortformat. Hinzu kommt, dass bei den genannten
Instrumenten nicht zwischen verschiedenen Formen von Bullying unterschie-
den wird. Zu den Handlungsergebniserwartungen fiir verteidigendes Verhalten
in Bullying-Situationen liegt kaum quantitative Forschung und somit auch kein
verbreitetes Instrument vor. Aufgabe fiir diese Arbeit ist dementsprechend die
Zusammenstellung von Items zur Erfassung der fiinf interessierenden sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen in Anlehnung an die existierenden Instru-
mente. Dies soll eine einheitliche und vergleichbare Erfassung gewihrleisten,
den direkten Bezug zu Bullying sicherstellen und eine Differenzierung zwischen
Schul- und Cyberbullying ermoglichen. Konkrete Teilziele und Fragestellungen
der Pilotierung des SKARB sind:

(A) Feststellen der Praktikabilitit des Erhebungsformates: Sind Definitio-
nen, Instruktionen und Itemformulierungen fiir die angestrebte Zielgruppe
verstindlich?

(B) Itemselektion anhand von Item- und Faktorenanalysen sowie Priifung der
Testgiitekriterien: Welche Items weisen giinstige Itemkennwerte auf? Lasst
sich die angenommene Faktorenstruktur entsprechend der fiinf postulierten
mentalen Reaktionen bestitigen? Wie hoch ist die interne Konsistenz der
Skalen?

(C) Analyse der Zusammenhinge zwischen SKARB und soziodemographi-
schen Merkmalen: Zeigen sich die aus der Literatur zu erwartenden
Zusammenhinge mit Geschlecht, Alter und akademischer Leistung?

(D) Analyse der Zusammenhiinge zwischen SKARB und Art der Erfahrun-
gen mit Bullying: Unterscheiden sich die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen auf Bullying, je nachdem auf welche Weise jemand von den
Schikanen mitbekommt?

(E) Vergleich zwischen Schul- und Cyberkontext: Zeigen sich in Abhéngig-
keit vom Kontext unterschiedliche Ausprigungen in sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen?

In Hinblick auf soziodemographische Merkmale wird angenommen, dass Empa-
thie mit dem weiblichen Geschlecht assoziiert ist und bei dlteren Jugendlichen
hoher ausfillt (vgl. Abschnitt 1.4.2). Zudem gibt es Hinweise fiir einen positi-
ven Zusammenhang mit schulischer Leistung (Feshbach & Feshbach, 2009). Das
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umgekehrte Muster wird fiir Moral Disengagement erwartet (vgl. Abschnitt 1.4.3,
sowie Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996b). Hinsichtlich des
Verantwortungsgefiihls werden keine Geschlechts- und Altersunterschiede erwar-
tet (vgl. Abschnitt 1.4.4). Keine Befunde sind zum Zusammenhang zwischen
Verantwortungsbewusstsein und Schulleistung bekannt. Fiir einen positiven
Zusammenhang wiirde allerdings sprechen, dass Verantwortungsiibernahme mit
prosozialem Verhalten einhergeht (vgl. Abschnitt 1.4.4), welches wiederum mit
gutem akademischen Leistungsvermogen assoziiert ist (Caprara et al., 2000). Die
Befundlage zu Geschlechts- und Altersunterschieden hinsichtlich der Verteidiger-
Selbstwirksamkeit ist heterogen (vgl. Abschnitt 1.4.5), sodass keine gerichteten
Hypothesen moglich sind. Soziale und selbstregulatorische Selbstwirksamkeits-
tiberzeugung sind positiv mit Schulleistung assoziiert (Bandura et al., 1996b),
weshalb ein derartiger Zusammenhang auch fiir die Verteidiger-Selbstwirksamkeit
plausibel scheint. Zu Handlungsergebniserwartungen fiir verteidigendes Verhal-
ten ist kaum Forschung vorhanden und dementsprechend nichts zu moglichen
Assoziationen mit Geschlecht, Alter und Leistung bekannt (vgl. Abschnitt 1.4.5).
Vermuten lieBe sich jedoch, dass Madchen stirker zu negativen Handlungser-
gebniserwartungen sprich Befiirchtungen neigen, da sie mehr Angstsymptome
aufweisen (Ohannessian, Milan & Vannucci, 2017), also moglicherweise generell
besorgter sind.

Die Erfahrungen mit Bullying betreffend scheint vor allem relevant, wie und
durch wen jemand von den Schikanen mitbekommt. So ist denkbar, dass Empa-
thie und Verantwortungsgefiihl besonders stark ausgeprégt sind, wenn eine Person
eigene Opfererfahrungen gemacht hat oder vom Opfer selbst von den Schikanen
erfihrt. Doch auch Befiirchtungen diirften in diesem Fall stirker und Selbstwirk-
samkeitserwartungen moglicherweise geringer ausgeprigt sein, als wenn eine
Person die Schikanen aus einer neutralen Position heraus erlebt. Ob Personen,
die Bullying aus der Titer-Perspektive erleben, also selbst Titer sind oder auf
Seite der Titer stehen, sich dazu im Stande sehen etwas gegen die Schikanen
zu unternehmen und sich sicher fiihlen oder ob sie eine geringe Verteidiger-
selbstwirksamkeit und starke Befiirchtungen haben, ist bislang unklar. Im Fall
der Titer-Perspektive ist jedoch ein hohes Moral Disengagement sowie wenig
Empathie und Verantwortungsgefiihl zu erwarten.

Was den Vergleich zwischen Schul- und Cyberkontext anbelangt, so las-
sen es verschiedene theoretische Ansitze als wahrscheinlich erscheinen, dass
im Cyberkontext Empathie und Verantwortungsiibernahme gehemmt, Moral-
Disengagement-Mechanismen hingegen gefordert werden (vgl. Abschnitt 1.4.6).
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Handlungsergebniserwartungen betreffend
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sind diametrale Argumentationen denkbar, doch kann aufgrund der Besonderhei-
ten von Cyberbullying (Persistenz, groes Publikum, keine Fluchtmoglichkeit)
gemutmallit werden, dass die Schwierigkeiten und Gefahren einer Interven-
tion im Online-Kontext schwerer wiegen und die Erfolgsaussichten geringer

wahrgenommen werden (vgl. Abschnitt 1.4.6).

Ausdifferenziert ergeben sich somit folgende Hypothesen fiir die auf Bullying

bezogenen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen:

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.

1.5.

2.1.
22.
2.3.

24.

2.5.

Empathie ist bei Méddchen hoher als bei Jungen.

Empathie ist positiv mit dem Alter assoziiert.

Empathie ist positiv mit schulischen Leistungen assoziiert.

Empathie ist stirker ausgeprigt bei Erfahrungen aus der Opfer-
Perspektive und schwiécher ausgeprdgt bei Erfahrungen aus der
Tater-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter
Zeuge.

Empathie ist im Kontext von Cyberbullying schwicher als im Kontext
von Schulbullying.

Moral Disengagement ist bei Jungen hoher als bei Méddchen.

Moral Disengagement ist negativ mit dem Alter assoziiert.

Moral Disengagement ist negativ mit schulischen Leistungen assozi-
iert.

Moral Disengagement ist schwécher ausgeprigt bei Erfahrungen aus
der Opfer-Perspektive und stirker ausgeprigt bei Erfahrungen aus
der Tater-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter
Zeuge.

Moral Disengagement ist im Kontext von Cyberbullying ausgeprigter
als im Kontext von Schulbullying.
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3.1.

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

4.1.

4.2.

4.3.

44.

4.5.

5.1
5.2.

5.3.

Verantwortungsgefiihl unterscheidet sich nicht zwischen Jungen und
Maédchen.

Verantwortungsgefiihl soll explorativ hinsichtlich Altersunterschieden
untersucht werden.

Verantwortungsgefiihl hédngt positiv mit schulischen Leistungen
zusammen.

Verantwortungsgefiihl ist stirker ausgeprigt bei Erfahrungen aus der
Opfer-Perspektive und schwiicher ausgeprigt bei Erfahrungen aus der
Tadter-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter
Zeuge.

Verantwortungsgefiihl ist im Kontext von Cyberbullying schwicher als
im Kontext von Schulbullying.

Vereidiger-Selbstwirksamkeit soll explorativ hinsichtlich Geschlechts-
unterschieden untersucht werden.

Verteidiger-Selbstwirksamkeit soll explorativ hinsichtlich Altersunter-
schieden untersucht werden.

Verteidiger-Selbstwirksamkeit hingt positiv mit schulischen Leistun-
gen zusammen.

Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist schwécher ausgepridgt bei Erfah-
rungen aus der Opfer-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als
nicht-involvierter Zeuge.

Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist im Kontext von Cyberbullying
schwicher als im Kontext von Schulbullying.

Befiirchtungen sind bei Médchen hoher ausgepragt als bei Jungen.
Befiirchtungen sollen explorativ hinsichtlich Altersunterschieden
untersucht werden.

Befiirchtungen sollen explorativ auf Zusammenhénge mit schulischen
Leistungen untersucht werden.

159
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5.4. Befiirchtungen sind stirker ausgeprigt bei Erfahrungen aus der Opfer-
Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter Zeuge.

5.5. Befiirchtungen sind im Kontext von Cyberbullying ausgeprégter als
im Kontext von Schulbullying.

3.2  Konstruktion des Fragebogens

Das zweite neu entwickelte Instrument erfasst die sozial-kognitiven und affekti-
ven Reaktionen auf Bullying und ist dementsprechend als SKARB-Fragebogen
oder kurz SKARB benannt. Anders als beim RoleGrid handelt es sich um
einen Selbstberichtfragebogen, da es nicht um &duBerlich beobachtbare, son-
dern um innere, mentale Prozesse geht. Hauptanliegen war, diejenigen mentalen
Prozesse abzubilden, die relevant fiir die Ubergiinge zwischen den Stufen
des Bystander-Intervention-Modells (Latané & Darley, 1970) scheinen. Bei der
Zusammenstellung eines Itempools wurde dafiir ein besonderer Fokus auf die
Konzepte Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsiibernahme, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung und Handlungsergebniserwartungen gelegt. Dabei fand
eine Orientierung an bereits bestehenden Instrumenten statt. Alle Variablen wur-
den jedoch ausdriicklich als Reaktionen auf Bullying-Vorfille formuliert, nicht
als allgemeine Disposition. Zu diesem Zweck diente der immer gleiche Item-
stamm ,,Wenn ich mitbekomme, wie jemand in der Schule schikaniert wird,...*.
Zum Vergleich mit Cyberbullying werden dieselben Items mit leicht variiertem
Itemstamm (,,Wenn ich mitbekomme, wie jemand iiber digitale Medien schika-
niert wird,...*) vorgegeben. Es liegen somit zwei parallele Fragebogenversionen
fiir Schul- und Cyberbullying vor — der SKARBoff und der SKARBon. Die
zusammengestellten 44 Items sind in Tabelle 3.1 gegliedert nach den Stufen des
Bystander-Intervention-Modells dargestellt.

Fiir den Ubergang zur zweiten Stufe, in der der Vorfall als Notfall mit
Handlungsbedarf anerkannt wird, wurden entsprechend theoretischer Uberlegun-
gen (siche Abschnitt 1.4.1) Empathie und Moral Disengagement in Betracht
gezogen. Es wurden sowohl affektive als auch kognitive Aspekte der Empa-
thie (vgl. affective/cognitive empathy in Basic Empathy Scale von Jolliffe &
Farrington, 2006a) sowie auch empathische Anteilnahme (vgl. empathic con-
cern im Interpersonal Reactivity Index von Davis, 1983 oder im Empathic
Responsiveness Questionnaire von Olweus & Endresen, 1998) beriicksichtigt.
Des Weiteren wurden auch negativ gepolte Items entworfen, um einen Mangel
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an Empathie wiederzugeben. Moral Disengagement betreffend wurden Beschuldi-
gung des Opfers, Rechtfertigung des Schikanierens, Verharmlosung, vorteilhafter
Vergleich und Beschonigung abgedeckt (vgl. Moral Disengagement in Bully-
ing Scale von Thornberg & Jungert, 2013). Items zur Dehumanisierung des
Opfers wurden aus ethischen Bedenken ausgelassen. Bei der Itemformulierung
wurde darauf geachtet, dass diese fiir Moral Disengagement bei aggressivem wie
auch passivem Verhalten greift. Wiederum wurden auch umgekehrt gepolte Items
entwickelt, welche das Gegenteil von Moral Disengagement, also die unumsto8-
liche moralische Ablehnung — hier bezeichnet als Moral Engagement — abbilden
sollten.

Dariiber hinaus enthilt der Itempool auch Items, welche das Abweisen
von Verantwortung adressieren. Dies stellt ebenfalls einen Mechanismus des
Moral Disengagement dar, ist jedoch bereits der nichsten Stufe des Bystander-
Intervention-Modells zuzuordnen. Positiv gepolte Items spiegeln in diesem
Zusammenhang die Annahme von personlicher Verantwortung wider, wobei
kognitive (Verantwortungsbewusstsein, vgl. Pozzoli, 2010) und affektive Aspekte
(moralische Emotionen wie Schuld- und Schamgefiihl, vgl. Menesini et al., 2003)
einbezogen wurden.

Auf letzter Stufe vor der Umsetzung der Intervention, geht es um eine
Abwigung der eigenen Handlungsmoglichkeiten und der Entscheidung zur Inter-
vention — oder zum Passivbleiben. Die dazu generierten Items sollten also die
Zuversicht widerspiegeln, etwas tun zu konnen, das die Situation verbessert.
Dies umfasst zum einen das Wissen, was getan werden konnte, die Uberzeu-
gung dies selbst umzusetzen zu konnen (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) und
die Erwartung, dass dies zum gewiinschten Ergebnis fiihrt (positive Handlungs-
ergebniserwartungen). Dem entgegengesetzt steht die Resignation aufgrund von
Hilflosigkeit und der Befiirchtung negativer Konsequenzen eines Eingreifens
(negative Handlungsergebniserwartungen). Die Art und Weise des Eingreifens
wurde sowohl fiir die positiven als auch die negativen Items relativ offengelassen,
da auch der Wissensaspekt entscheidend fiir die Entscheidung zur Intervention
ist und dementsprechend nicht vorweggenommen werden sollte. Dies hat aller-
dings zur Folge, dass auch die Items zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und
Handlungsergebniserwartungen eine Wissenskomponente enthalten.
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Tabelle 3.1 Itempool des SKARB-Fragebogens gegliedert nach den Stufen des Bystander-
Intervention-Modells

Item-Nr.

Itemformulierung

Konstrukt

Stufe 2: Schikanen als Notsituation einschéitzen und Handlungsbedarf erkennen

1

10

17

23

26

32

38

43

13

20
28
31

18

... tut mir der- oder diejenige
leid.

... kann ich nachempfinden, wie
es dem- oder derjenigen geht.

... geht mir das sehr nahe.

... merke ich, wie schlecht es
dem- oder derjenigen geht.

... habe ich das Bediirfnis den-
oder diejenige zu beschiitzen
oder zu trosten.

... tut mir das selbst auch weh.

... weil ich, dass der- oder
diejenige darunter leidet.

... bin ich voll von Mitgefiihl.

... kann ich mir gut vorstellen,
wie schlimm es fiir
denjenigen/diejenige sein muss.

... dann kiimmert mich das nicht
weiter.

.. beriihrt mich das nicht.
.. ist mir das gleichgiiltig.
.. ldsst mich das kalt.

... sage ich mir, dass es wohl
nicht so schlimm ist.

... denke ich, dass der-/diejenige
es einfach nicht anders lernt.

... schitze ich, dass der- oder
diejenige selbst schuld ist.

... weif} ich, dass es eigentlich
blof} Spal3 ist.

Empathie
(empathische Anteilnahme)

Empathie
(affektive Empathie)

Empathie
(affektive Empathie)

Empathie
(kognitive Empathie)

Empathie
(empathische Anteilnahme)

Empathie
(affektive Empathie)

Empathie
(kognitive Empathie)

Empathie
(empathische Anteilnahme)

Empathie
(kognitive Empathie)

Empathiemangel

Empathiemangel
Empathiemangel
Empathiemangel

Moral Disengagement
(Verharmlosung)

Moral Disengagement
(Rechtfertigung)

Moral Disengagement
(Schuldzuweisung)

Moral Disengagement
(Verharmlosung/Beschonigung)

(Fortsetzung)
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Tabelle 3.1 (Fortsetzung)

Item-Nr.  Itemformulierung Konstrukt
21 ... gehe ich davon aus, dass der- Moral Disengagement (Schuldzuweisung)
oder diejenige es nicht anders
verdient hat.
27 ... bin ich der Meinung, dass es Moral Disengagement
Schlimmeres gibt. (verharmlosender Vergleich)
29 ... denke ich mir, dass es schon ~ Moral Disengagement (Rechtfertigung)
einen Grund dafiir geben wird.
37 ... finde ich, dass das eine gute ~ Moral Disengagement (Rechtfertigung)
Abhirtung fiir denjenigen oder
diejenige ist.
11 ... finde ich das ungerecht. Moral Engagement
(keine Rechtfertigung)
25 ... denke ich, dass niemand es Moral Engagement
verdient hat, so behandelt zu (keine Schuldzuweisung)
werden.
35 ... glaube ich nicht, dass das nur Moral Engagement
SpaB ist. (keine Verharmlosung/Beschonigung)
40 ... kann ich mir keinen Grund Moral Engagement

vorstellen, der sowas rechtfertigt.

(keine Rechtfertigung)

Stufe 3: personliche Verantwortung iibernehmen

3 ... weil} ich, dass ich etwas
dagegen unternehmen sollte.

14 ... schidme ich mich, wenn ich
nichts dagegen unternehme.

24 ... glaube ich, dass es auch in
meiner Verantwortung liegt,
etwas dagegen zu tun.

39 ... habe ich ein schlechtes

Gewissen, wenn ich nichts
dagegen unternehme.

5 ... denke ich, dass das nicht
meine Sache ist.

16 ... bin ich der Meinung, dass
der- oder diejenige selbst damit

klarkommen muss.

Moral Engagement
(Verantwortungsiibernahme)

Moral Engagement
(Verantwortungsiibernahme)

Moral Engagement
(Verantwortungsiibernahme)

Moral Engagement
(Verantwortungsiibernahme)

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

(Fortsetzung)
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Tabelle 3.1 (Fortsetzung)

Item-Nr.  Itemformulierung Konstrukt

30 ... glaube ich, dass mich das Moral Disengagement
nichts angeht. (Verantwortungsabweisung)

42 ... bin ich der Ansicht, dass es ~ Moral Disengagement

Stufe 4: Handlungsmoglichkeiten abwiigen

4

12

22

34

44

15

19

33

36

41

nicht meine Pflicht ist, etwas
dagegen zu unternehmen.

... bin ich sicher, dass es dem-
oder derjenigen besser geht,
wenn ich etwas dagegen sage.

... fallen mir direkt
Mbglichkeiten ein, was man
dagegen tun kann.

... habe ich Ideen, wie ich dem-
oder derjenigen helfen kann.

... bin ich iiberzeugt, dass ich es
stoppen kann.

... weil ich, dass es Dinge gibt,
die ich tun kann, um die
Situation zu verbessern.

... weiB ich nicht, was ich tun
soll.

... habe ich Angst, dass ich als
nichstes dran sein kdnnte, wenn
ich etwas dagegen sage.

... befiirchte ich, dass ich es nur
schlimmer mache, wenn ich
versuche etwas dagegen zu tun.

... glaube ich, dass ich eh nichts
dagegen tun kann.

... rechne ich damit, dass sich
die Titer riachen, wenn ich mich
fiir das Opfer einsetze.

... bin ich besorgt, dass die
anderen mich nicht mehr mogen,
wenn ich etwas dagegen
unternechme.

(Verantwortungsabweisung)

Zuversicht
(positive Handlungsergebniserwartung)

Zuversicht
(Wissen)

Zuversicht
(Wissen + Selbstwirksamkeit)

Zuversicht
(Selbstwirksamkeit + pos. Erwartung)

Zuversicht
(Selbstwirksamkeit + pos. Erwartung)

Resignation
(mangelndes Wissen)

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

Resignation
(mangelnde Selbstwirksamkeit)

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

Anmerkung. Alle Items beginnen mit dem Itemstamm ,,Wenn ich mitbekomme, wie jemand
in der Schule (respektive iiber digitale Medien) schikaniert wird,...”. Vorgabe der Items bei
der Erhebung in pseudorandomisierter Reihenfolge (Itemposition in erster Spalte).
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Die Items sollten auf einer vierstufigen verbalen Ratingskala mit den Ant-
wortoptionen nie, manchmal, meistens und immer beurteilt werden. Auf eine
neutrale Mittelkategorie wurde verzichtet, da diese von Probanden nicht zuverlés-
sig ausschlieBlich zur Angabe einer mittleren Merkmalsausprigung genutzt wird
(Moosbrugger & Kelava, 2012). Um gerade jiingere Probanden nicht zu iiber-
fordern, wurden vier anstelle von beispielsweise sechs Antwortstufen zur Wahl
gestellt.

Um zu gewihrleisten, dass sich die Befragten bei der Bearbeitung des Fra-
gebogens wirklich auf konkrete Bullying-Vorfille beziehen, wird dies nicht
nur im Itemstamm explizit formuliert und wie im RoleGrid eine ausfiihrliche
Definition von Schikanieren samt Beispielen fiir Schul- und Cyberkontext voran-
gestellt (siche Abschnitt 2.2), sondern die eigenen Erfahrungen mit Schul- oder
Cyberbullying vorab auch jeweils erfragt. So wird gefragt, wie das Bekannt-
schaftsverhiltnis zum Betroffenen ist (aus eigener Klasse oder nicht) und aus
welcher Perspektive der- oder diejenige von den Schikanen mitbekommen hat
(bspw. ob er oder sie zu dem Zeitpunkt mit Titer oder Opfer zusammen war,
das Geschehen aus einer neutralen Position beobachtet oder erst nachtriglich
davon erfahren hat). Das Verstindnis des Bystanders beinhaltet somit nicht aus-
schlieBlich physisch oder virtuell anwesende Zeugen im Moment des Geschehens,
sondern wurde entsprechend der Empfehlung von Jones und Kolleginnen (2015)
erweitert auf jegliche Personen, die der Schikanen gewahr werden und somit die
Moglichkeit zum Helfen hitten (sieche Abschnitt 1.2.2). Auch wurden in den Fra-
gen die drei Dimensionen des konzeptuellen Rahmens von Cyberbystanding nach
Pfetsch (2016) beriicksichtigt: Virtualitdt, Ndhe und soziale Beziehung (siehe
Abschnitt 1.2.3). Die Pilotfassung des SKARB-Fragebogens ist in Anhang A2
(ESM) einsehbar.

3.3 Methode

Zur Pilotierung des SKARB-Fragebogens wurde dieser im Juli sowie im Okto-
ber 2017 in einer Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der sechsten und
achten Klassenstufe eingesetzt. Die Erhebungen fanden wie bei der Pilotstu-
die zum RoleGrid innerhalb einer Unterrichtsstunde statt und wurden von sechs
angehenden Lehrkriften im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeiten zur Ers-
ten Staatspriifung durchgefiihrt. Alle Arbeiten wurden von der Autorin betreut,
welche alle benotigten Unterlagen (Fragebogen, Schulanschreiben und Eltern-
briefe) zur Verfiigung stellte. Zudem wurden die Erhebungspersonen von der
Autorin zum Thema Bullying und zum Einsatz des Fragebogens intensiv geschult.
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Schulen in Baden-Wiirttemberg wurden von den Lehramtsstudierenden person-
lich, telefonisch oder per E-Mail kontaktiert, um die Teilnahmebereitschaft zu
erfragen. Allen Schulen wurde ein Informationsschreiben zukommen gelassen, in
welchem Inhalt und Zweck der Befragung sowie das Vorgehen erkldrt wurden.
Auch ethische Aspekte wie Freiwilligkeit, Anonymitdt und Datenschutz wurden
angesprochen. War die Teilnahmebereitschaft seitens der Schule gegeben, wurde
tiber Elternbriefe das Einverstindnis der Erziehungsberechtigten eingeholt. Lag
die Einverstindniserkldrung im Voraus fiir weniger als ein Drittel der Klasse vor,
wurde die Befragung aufgrund des unverhiltnisméBigen Aufwands fiir Schule
und Erhebungsperson nicht durchgefiihrt. Dies war bei zwei Schulklassen der
Fall. Die bei der Befragung anwesenden Schiilerinnen und Schiiler bekamen nach
der Befragung als Dankeschon eine kleine Siifiigkeit. Es wurden Anlaufstellen
fiir den Fall von Bullying genannt, die sowohl von selbst Betroffenen aber auch
von Klassenkameraden genutzt werden konnen. Die Klassenlehrkréfte erhielten
ein kleines Informationsschreiben zum Thema Bullying und nach Abschluss der
wissenschaftlichen Arbeiten eine kurze Riickmeldung zu den Ergebnissen der
jeweiligen Abschlussarbeit.

3.3.1 Stichprobe

Insgesamt wurden 28 Klassen von 10 verschiedenen Schulen erhoben. Es nah-
men drei Realschulen, vier Werkrealschulen, zwei Gemeinschaftsschulen und ein
Gymnasium teil. Die teilnehmenden Klassen umfassten 647 Schiilerinnen und
Schiiler, von denen 486 (75.1 %) an der Befragung teilnahmen. Von den Teil-
nehmenden waren 56 % weiblich. Griinde fiir die Nicht-Teilnahme waren das
Fehlen der Einverstindniserklarung (18.5 %), die Abwesenheit in der Erhebungs-
stunde (5.3 %) oder die eigene Entscheidung des Jugendlichen, nicht teilnehmen
zu wollen (1.1 %). Die Teilnahmequote in den verschiedenen Klassen schwankte
zwischen 32 % und 100 %. Die minimale Teilnehmerzahl pro Klasse betrug
7 Personen. Es wurden Heranwachsende aus 13 sechsten Klassen (n = 237)
und 15 achten Klassen (n = 249) befragt. Das Alter der befragten Schiilerinnen
und Schiiler lag zwischen 10 und 16 Jahren (M = 13.0; SD = 1.29). Informa-
tionen zur Herkunft (Geburtsland der Eltern) lagen bei 479 Jugendlichen vor.
Von diesen hatten 36.3 % einen Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil
nicht in Deutschland geboren). Die nach Deutschland am hiufigsten genannten
Geburtslinder der Eltern waren Tiirkei, Russland und Kasachstan.
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3.3.2 Instrument und Datenerhebung

Das Vorgehen bei der Itemzusammenstellung fiir den SKARB-Fragebogen wurde
in Abschnitt 3.2 ausfiihrlich beschrieben und begriindet. An dieser Stelle soll das
letztlich eingesetzte Instrument sowie der Ablauf der Erhebung kurz und biindig
dargestellt werden. Wie beim RoleGrid wurde zunéchst ein genereller Ausblick
gegeben, worum es in der Befragung gehen soll und der Begriff des Schikanie-
rens erklirt. Gleich wird deutlich gemacht, dass ein Streit zwischen Gleichstarken
kein Schikanieren ist. Die Informationen zum Untersuchungsgegenstand sind auf
der ersten Seite des Fragebogens abgedruckt und werden auch miindlich mit den
potenziellen Teilnehmern besprochen. Diese werden auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme hingewiesen, um anschlieend deren Teilnahmebereitschaft schriftlich
abzufragen. Ist diese gegeben, werden die Heranwachsenden gebeten die Fra-
gen sorgfiltig und ehrlich zu beantworten. Es wird in diesem Zusammenhang
auf die Anonymitidt verwiesen und gegebenenfalls die Sitzordnung angepasst
und Sichtschutz aufgestellt, um eine ungestorte Bearbeitung des Fragebogens
zu ermoglichen. Als erstes werden soziodemografische Angaben zu Geschlecht,
Alter und Herkunft sowie die letzten Zeugnisnoten in den Fichern Mathematik,
Deutsch und der ersten Fremdsprache erhoben. Es folgen ein Fragebogenabschnitt
zu den eigenen Erfahrungen mit Schulbullying respektive Cyberbullying sowie
den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen darauf. Zur Vermeidung von
Reihenfolge-Effekten wurden beide Teile — SKARBoff und SKARBon — klas-
senweise ausbalanciert: In 16 Klassen wurde zuerst der Teil zu Schikanieren in
der Schule vorgegeben (n = 222), in den iibrigen 12 Klassen (n = 264) zuerst
der Teil zu Schikanieren iiber digitale Medien.

Jeder Teil beginnt mit einer konkreteren Beschreibung des Phinomens durch
Beispiele, wo diese Schikanen stattfinden konnen (z. B. in Unterrichts- oder Pau-
senrdumen bei Schulbullying und tiber Smartphone oder Computer bei Cyberbul-
lying) sowie Beispiele, wie jemand schikaniert werden kann (z. B. durch verbale
Angriffe oder durch Ausgrenzung). Es folgt eine Erinnerung an den Wiederho-
lungscharakter mit konkreten Angaben zu Hiufigkeit (mindestens wochentlich)
und Zeitraum (mehrere Wochen). Dann werden die personlichen Erfahrungen mit
Schul- oder Cyberbullying erfragt, zum Beispiel wie schwer es den Probanden
fillt Schikanieren zu erkennen, ob sie es schon einmal mitbekommen haben, ob
dabei jemand aus der eigenen Klasse schikaniert wurde und aus welcher Per-
spektive die Schikanen erlebt wurden (als Tdter oder Opfer, gemeinsam mit Tdter
oder Opfer, aus neutraler Position, nachtrédglich). Im Teil zu Cyberbullying wird
zusitzlich Smartphone-Besitz und Nutzungsumfang digitaler Medien abgefragt.
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Erst anschlieBend werden jeweils die Items des SKARB fiir Schul- oder Cyber-
bullying bearbeitet. Die Items zu den verschiedenen angenommenen Konstrukten
(Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsiibernahme, Selbstwirksamkeit
und Handlungsergebniserwartungen) werden dabei gemischt vorgegeben, wobei
als letztes Item — aus ethischen Griinden — bewusst ein positiv konnotiertes
Item zur Selbstwirksamkeitserwartung gewihlt wurde. Die Analyse von Item-
kennwerten, Faktorenstruktur und Reliabilitdten der SKARB-Skalen sowie dessen
Auswertungsmoglichkeiten sind Hauptgegenstand dieser Pilotstudie. Ziel ist unter
anderem eine Itemauswahl zu treffen, mit der die relevanten Konstrukte effi-
zient erfasst werden konnen. Auswertungsvorgehen und Befunde werden daher
detailliert in den nachfolgenden Kapiteln dargestellt.

3.3.3 Auswertungsstrategie und statistische Analysen

Alle statistischen Analysen wurden mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics
25 sowie der Softwareumgebung R Version 3.6.3 (2020-02-29) durchgefiihrt. Die
Daten der Pilotstudie zum SKARB-Fragebogen wurden zunéchst deskriptiv aus-
gewertet, wobei der Fokus auf Itemverteilungen beziehungsweise -kennwerten
sowie Intraklassenkorrelationen lag. Die Intraklassenkorrelationen und Designef-
fekte fiir Item- und Skalenwerte konnten iibersichtlich mit einer Funktion von
Michael Hock (personliche Kommunikation) generiert werden. Zur Ermittlung
der faktoriellen Struktur wurden mit Hilfe von SPSS exploratorische Faktorenana-
lysen und mit dem R-Paket lavaan Version 0.6-5 (Rosseel et al., 2019; siehe auch
Rosseel, 2012) konfirmatorische Faktorenanalysen gerechnet. Die Voraussetzung
der multivariaten Normalverteilung wurde mittels Mardia-Test und multivaria-
tem Q-Q-Plot aus dem MVN-Paket (Korkmaz, Goksuluk & Zararsiz, 2014)
tiberpriift. Um die genestete Datenstruktur zu beriicksichtigen, wurde auf die
Prozedur von F. L. Huang (2017) zuriickgegriffen. Zur graphischen Darstellung
der Faktorenmodelle wurde das Paket semPlot (Epskamp, 2019) genutzt. Fiir die
Punktschitzer der internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha, McDonalds Omega)
der Skalen sowie deren Konfidenzintervalle (bias-corrected and accelerated
Bootstrapping) wurde das MBESS-Paket (Kelley, 2019) hinzugezogen.

Die Hauptanalysen wurden mit der Imer-Funktion des Ime4-Paketes Version
1.1-23 (Bates et al., 2020) fiir lineare Mehrebenenregressionen umgesetzt (siehe
auch Bates et al., 2015). Zum einen wurde lmer genutzt, um die Skalenwerte
fiir die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen mit soziodemographischen
Merkmalen sowie den Erfahrungen mit Bullying in Zusammenhang zu brin-
gen — teils um die Kriteriumsvaliditit zu bewerten, teils zu explorativen Zwecken.
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Des Weiteren wurde Imer fiir den Vergleich zwischen Schul- und Cyberkontext
eingesetzt, wozu die Daten in ein langes Format (long format) umstrukturiert
werden mussten. Signifikanzwerte zu den t-Tests der Parameterschédtzungen wur-
den mittels ImerTest (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2017) erginzt. Als
standardisiertes Mafl der multivariaten Assoziation zwischen festen Pridikto-
ren und beobachtetem Outcome wurde schlieflich mit der r2beta-Funktion des
r2glmm-Paketes (Jaeger, 2017) Rﬁz berechnet.

3.4 Ergebnisse

Wie auch beim RoleGrid war das erste grundlegende Ziel der Pilotierung des
SKARB-Fragebogens die Priifung der praktischen Einsetzbarkeit an weiterfiih-
renden Schulen. Die Befragungen gelangen gut innerhalb des vorgesehenen
Zeitrahmens von einer Unterrichtsstunde und die geschulten Erhebungsperso-
nen meldeten keine besonderen Zwischenfille. Wie auch beim RoleGrid entstand
der Eindruck, dass bis auf wenige Ausnahmen die meisten Schiilerinnen offen
und auskunftsbereit an der Befragung teilnahmen. Mit Instruktionen und Ant-
wortformat schienen die Befragten gut zurecht zu kommen. Bei manchen Items
traten — insbesondere in den sechsten Klassen — Verstidndnisschwierigkeiten auf.
Dies betraf vermehrt verneinte Formulierungen und bestimmte Ausdrucksweisen
wie ,kalt lassen®, ,.gleichgiiltig oder ,,Abhédrtung* und wird im Zusammen-
hang mit der Itemauswahl fiir die finale Fragebogenversion beriicksichtigt
(sieche Abschnitt 3.4.2). Grundsitzlich konnten Unklarheiten jedoch von den
Erhebungspersonen geklidrt und die Fragebogenbearbeitung erfolgreich beendet
werden.

3.4.1 Erfahrungen mit Schul- und Cyberbullying

Von den Befragten besaflen 98.8 % ein eigenes Smartphone und 80.8 % gaben an
tiglich das Internet zu nutzen, weitere 15.3 % zumindest mehrmals wochentlich.
Die technischen Voraussetzungen in Beriihrung mit Cyberbullying zu kommen,
konnen also als gegeben angenommen werden. Bei Schulbullying waren sich
50.7 % sicher dies schon mitbekommen zu haben, weitere 21.5 % waren sich
diesbeziiglich nicht ganz sicher. Cyberbullying hatten 39.4 % sicher schon mit-
bekommen und 22.3 % waren unsicher, ob es wirklich Cyberbullying war. Nur
2.9 % der Befragten gaben entschieden an noch nie Schulbullying mitbekommen
zu haben. Bei Cyberbullying waren es immerhin 13.3 %.
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Offline-Bullying hatten 61.1 % bei Klassenkameraden mitbekommen und
57.8 % bei Personen, die nicht zur eigenen Klasse gehodren (Doppelnennung
moglich). Online-Bullying hatten 37.9 % bei Klassenkameraden mitbekommen
und 58.6 % bei Personen, die nicht zur eigenen Klasse gehoren. Tabelle 3.2
gibt detailliert Einblick, auf welche Weise beziehungsweise aus welcher Position
das Bullying mitbekommen wurde. Ein Grofiteil der Befragten hatten Bullying
auf mehr als eine Weise mitbekommen: Beziiglich Schulbullying gaben 60.7 %
mindestens zwei Arten an, beziiglich Cyberbullying 49.2 %. Jeweils 8.8 % der
Befragten gaben zu selbst Schultiter oder Cybertiter gewesen zu sein, 11.9 %
berichteten Opfer von Schulbullying und 9.3 % Opfer von Cyberbullying gewor-
den zu sein. Zusammengefasst wird deutlich, dass die meisten (45.9 %) angeben
Schulbullying ausschlielich aus der Bystander-Perspektive mitbekommen zu
haben (beobachtet, davon gehort, von anderen erzdhlt bekommen). Ein Drittel
(33.3 %) berichtet Schulbullying aus der Opfer-Perspektive erlebt zu haben (selbst
Opfer, mit Opfer zusammen, von Opfer erzihlt) und 6.6 % geben zu es nur aus
der Titer-Perspektive (selbst Tater, mit Tdter zusammen) erlebt zu haben. Zusitz-
lich gibt es 5.3 %, welche aus Opfer- und aus Tater-Perspektive von Schulbullying
erfahren haben. Bei Cyberbullying sind die Verhiltnisse dhnlich: 42.8 % berich-
ten die reine Bystander-Perspektive, 24.9 % die Opfer-Perspektive, 5.1 % die
Tater-Perspektive und 5.8 % sowohl die Tater- als auch die Opfer-Perspektive.
Weiterhin lédsst sich aus den Daten herleiten, dass 68.2 % der Befragten Schul-
bullying personlich mitbekommen haben, wihrend 23.0 % es ausschlieflich iiber
Dritte — also von Titern, Opfern oder Unbeteiligten — erfahren haben. Cyber-
bullying hatten 58.2 % der Befragten personlich mitbekommen und 20.4 % nur
durch Erzéhlungen.
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Tabelle 3.2 Wie die Befragten Bullying mitbekommen haben: Prozentuale Hiufigkeit der-
jengen, die eine der folgenden Optionen angekreuzt haben (Mehrfachnennung moglich)

Schulbullying  Cyberbullying

Ich habe es beobachtet. / Ich habe es online gesehen. 57.2 47.5
Ich war mit den Tétern zusammen als die Schikanen 8.8 8.8
stattfanden.

Ich war Tater/Titerin. 5.2 4.5
Ich war Opfer. 11.9 9.3
Ich war mit dem Opfer zusammen als die Schikanen 12.3 9.5
stattfanden.

Das Opfer hat es mir erzihlt. 28.4 222
Andere haben mir spiter davon erzéhlt. 41.8 333
Ich habe gehort, wie andere dariiber geredet haben. 41.4 36.0

Anmerkung. Bei Schulbullying kreuzten 8.8 % der Befragten, bei Cyberbullying 21.4 %
keine der Antwortoptionen an; N = 486.

3.4.2 Itemstatistiken der SKARB-Fragebdgen

Zunidchst wurde die Quote fehlender Werte bei den cinzelnen Items der bei-
den SKARB-Fragebogen betrachtet. Bei der Mehrheit der Items (rund 70 % des
SKARBoff, rund 80 % des SKARBon) lag die Anzahl fehlender Werte bei unter
einem Prozent. Am seltensten beantwortet wurden das Item 28 ,,ist mir gleich-
giiltig” und das Item 31 ,ldsst mich kalt“ mit einer Fehlquote von 3.5 % und
2.7 %, gefolgt von drei weiteren Items zu Empathiemangel oder Moral Disenga-
gement (13, 37, 40 mit jeweils 1.9 % Fehlquote) im SKARBoff, beziehungsweise
einem Item zu Handlungsmoglichkeiten (22 mit 1.9 % Fehlquote) im SKARBon.
Auffillig ist in diesem Zusammenhang, dass viele der Items mit einer hohen
Fehlquote von den Erhebungspersonen hinsichtlich Verstindnisproblemen gemel-
det wurden. So gab es zu den Begriffen ,,gleichgiiltig® (Item 28), ,kalt lassen*
(Item 31) und ,,Abhirtung® (Item 37) vermehrte Nachfragen. Auch die vernein-
ten Items 13 (,,... dann kiimmert mich das nicht weiter.”) und 40 (,,... kann ich
mir keinen Grund vorstellen, der sowas rechtfertigt.”) mussten mehrfach erklért
werden.

Tests auf Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk-
Test) zeigten fiir alle Items eine signifikante Abweichung von der Normalvertei-
lung an. Da ein signifikantes Testergebnis jedoch bei groflen Stichprobengréfen
auch auf geringfiigige UnregelméBigkeiten zurlickgehen kann (Field et al., 2012;
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Tabachnick & Fidell, 2014), wurden die Verteilungen der Items auch mittels
Itemstatistiken (Lageparameter, Schiefe und Exzess) sowie visuell mit Hilfe von
Histogrammen, Q-Q-Plots und Boxplots inspiziert. Die Probanden nutzen das
Antwortspektrum bei allen Items aus (Spannweite 0-3). Der Median betrug fiir
fast alle Items eins oder zwei, nur bei drei Items zu Moral Disengagement (6,
21, 37) und einem zu Empathiemangel (20 nur SKARBon) war der Median null,
was eine duflerst geringe Zustimmung zu diesen Items anzeigt. Der Modus lag
bei zwei Dritteln der Items ebenfalls bei eins oder zwei. Bei 11 Items war die
Zustimmung so gering, dass die meisten Befragten ,,nie*“ angaben (Modus =
0). Uberwiegend war dies bei Items zu Empathiemangel (13, 20, 28, 31) und
Moral Disengagement (2, 6, 16, 21, 37) der Fall. Bemerkenswert ist, dass ein
Grofteil der Befragten (je rund 40 %) auch keine Angst vor negativen Konse-
quenzen zu haben schien (Items 15, 41). Bei drei weiteren Items zu Empathie
(32, 43, 7 im SKARBoff, 1 im SKARBon) und zwei umgekehrt gepolten Items
zu Moral Disengagement (11, 25) war die Zustimmung hingegen so hoch, dass
die meisten Befragten ,,immer” angaben (Modus = 3). Die Items mit einem
Modus am oberen oder unteren Antwortspektrum fielen auch bei der visuellen
Inspektion auf. Dariiber hinaus waren Abweichungen von der Normalverteilung
fiir drei weitere Items erkennbar: zwei linkssteil verteilte Items zu Moral Disen-
gagement (9 nur bei SKARBOoff, 18) und ein relativ flach verteiltes rechtssteiles
Empathie-Item (17). Insgesamt fillt auf, dass die Items zu Empathie tendenzi-
ell rechtssteil und breitgipflig sind, wéihrend Items zu Moral Disengagement und
Empathiemangel eher linkssteil und schmalgipflig sind. Alle relevanten Itemsta-
tistiken des SKARB-Fragebogens zu Schulbullying und zu Cyberbullying sind in
einer umfassenden Tabelle im elektronischen Zusatzmaterial einsehbar (Tabelle
B12).

Da die Erhebungen in Schulklassen stattfanden, wurde anhand von Intra-
klassenkorrelationen (ICC) und Designeffekten gepriift, in welchem Ausmal
dadurch die Annahme der Unabhéngigkeit der Messungen verletzt wurde (vgl.
Maas & Hox, 2005). Dazu wurde das R-Paket multilevel Version 2.6 (Bliese,
2016) genutzt. Designeffekte von groBer als zwei (vgl. Maas & Hox, 2005)
ergaben sich fiir 12 Items des SKARBoff und sieben Items des SKARBon.
Interessanterweise waren in den beiden Fragebogenversionen weitgehend unter-
schiedliche Items betroffen. Im SKARBoff waren es vor allem Items zu Empathie
(1, 10, 38) und Moral Disengagement (6, 9, 21, 29, 30) sowie zu Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen (22, 33, 34). Beim SKARBoff wiesen gehéuft Items zur
Verantwortungsiibernahme (3, 24, 39) erhohte Designeffekte auf.

Zusammengenommen verdeutlicht diese erste Priifung der Items, dass bei den
folgenden Analysen zum einen die genestete Datenstruktur beriicksichtigt werden
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sollte, da einige Items erhohte Designeffekte erkennen lassen, und zum anderen
bei der Interpretation von Zusammenhingen die unterschiedliche Verteilungsform
der verschiedenen Items bedacht werden sollte. Aufgrund der Item- und Ver-
teilungsanalysen sowie Riicksprachen mit den Erhebungspersonen wurde zudem
die Entscheidung getroffen acht der Items fiir die zukiinftige Anwendung aus
dem Itempool zu streichen. Grund dafiir waren aufgetretene Verstidndnisschwie-
rigkeiten seitens der Befragten, welche sich oftmals auch in erhdhten Raten von
Fehlwerten duBerten. Die Verstidndnisschwierigkeiten traten teils aufgrund unbe-
kannter Begriffe auf (28 ,.gleichgiiltig”, 31 ,kalt lassen®, 37 ,,Abhdrtung®, 40
,rechtfertigen®), teils aufgrund verneinter Formulierung in Kombination mit den
Antwortoptionen ,,nie* bis ,,immer* auf (13 ,kiimmert mich nicht®, 20 ,beriihrt
mich nicht®, 35 ,,glaube ich nicht, dass das nur Spaf ist*; 40 ,kann ich mir kei-
nen Grund vorstellen, der sowas rechtfertigt, 42 ,,bin ich der Ansicht, dass es
nicht meine Pflicht ist, etwas dagegen zu unternehmen‘). Es wurden somit die
vier Items zu Empathiemangel (13, 20, 28, 31), ein Item zu Moral Disengage-
ment (37), ein Item zu Verantwortungsleugnung (42) und zwei Items zu Moral
Engagement (35, 40) ausgeschlossen. Die identifizierten problematischen Items
kamen nicht in Frage fiir die Weiterentwicklung des Instruments und fiir den
Einsatz in der Hauptstudie. Die iibrigen Items wurden einer kritischen theoreti-
schen Priifung unterzogen und schliellich fiinf weitere Items ausgesondert. Es
handelt sich um zwei Items (11, 25) die im Sinne eines Moral Engagements
als Gegenstiick zu Moral Disengagement gedacht waren, jedoch keine solide
theoretische Untermauerung haben. Weiterhin wurden zwei Items zu Resigna-
tion (8: mangelndes Wissen, 33: mangelnde Selbstwirksamkeit) sowie das einzige
Item zu positiven Handlungserwartungen (4) ausgeschlossen, um eine klare Dif-
ferenzierung zwischen positiver Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und negativen
Handlungsergebniserwartungen zu ermoglichen. Somit dienen 31 verbleibende
Items als Grundlage fiir die folgenden Analysen.

3.4.3 Faktorenstruktur der SKARB-Fragebdgen

Die Zusammenstellung des Itempools fiir den SKARB-Fragebogen erfolgte orien-
tiert an theoretischen Konzepten. Dennoch lassen sich keine eindeutigen Annah-
men zur faktoriellen Struktur treffen. So ist beispielsweise offen, ob sich die Items
zur Verantwortungsabweisung dem Faktor des Moral Disengagement zuordnen
oder gemeinsam mit den Items zur Verantwortungsiibernahme eine Skala bil-
den lassen. Ebenso wenig unumstoBlich ist, ob die Differenzierung zwischen
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positiver Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und negativen Handlungsergebniser-
wartungen andererseits gelingt oder ob die Items einen gemeinsamen Faktor fiir
die vierte Stufe des Bystander-Intervention-Modells bilden. Theoretisch gesehen
wiren folglich verschiedene Konstellationen mit jeweils vier bis fiinf Faktoren zu
erwarten. Um dieser Frage nachzugehen, sollte mittels exploratorischer Faktoren-
analyse ein erster Eindruck von der Datenstruktur gewonnen werden. Ziel war an
dieser Stelle auch eine weitere Itemauswabhl fiir die effiziente Erfassung der inter-
essierenden Konstrukte zu treffen. Weil einige der Items erhohte Designeftekte
aufwiesen, werden die Analysen mit klassenweise zentrierten Items durchgefiihrt,
wodurch Niveauunterschiede zwischen den Klassen eliminiert werden, welche
ansonsten zu einer Uberschitzung der Zusammenhinge fithren konnten. Die
Begutachtung mittels Mardia-Test und multivariatem Q-Q-Plot zeigt deutliche
Abweichungen von der multivariaten Normalverteilung. Da jedoch eine Kreuz-
validierung mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse angestrebt wird und bei
keinem der Items die Schiefe > 2 oder der Exzess > 7 war (Schiefe gruppen-
zentrierter Werte zwischen —0.43 und 1.07; Exzess gruppenzentrierter Werte
zwischen -0.98 und 1.00), wurde die Maximum-Likelihood-Methode gewihlt
(Biihner, 2006).

Das notige Ausmal} linearer Zusammenhidnge zwischen den 31 auf Basis
der Itemstatistiken und theoretischer Uberlegungen ausgewihlten Items (siehe
Abschnitt 3.4.2) ist laut Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (SKARBoff: KMO =
.923; SKARBon: KMO = .928) und Bartletts Test auf Sphirizitit (SKARBoff:
X2(465) = 5934.2; p < .001; SKARBon: X2(465) = 5572.6; p < .001) fiir
beide Fragebogenversionen gegeben. Unabhingig von der Fragebogenversion
deutet das Kaiser-Guttman-Kriterium auf fiinf Faktoren, der Scree-Plot hinge-
gen auf drei. Beim SKARBon sprechen auch Parallelanalyse und MAP-Test
fiir eine Drei-Faktoren-Losung, wohingegen beim SKARBoff vier Faktoren laut
Parallelanalyse und fiinf Faktoren laut originalem MAP-Test herauskommen. Auf-
grund dieser uneindeutigen Ergebnisse werden oblique Faktorrotationen (Promax,
Kappa = 4) mit drei bis fiinf Faktoren durchgefiihrt. Die Drei-Faktoren-Losung
untergliederte sowohl fiir SKARBoff als auch SKARBon inhaltlich zwischen anti-
sozialen, prosozialen und hemmenden mentalen Reaktionen von Bystandern. Auf
den ersten Faktor luden — allerdings negativ — die Moral-Disengagement-Items
sowie einige gefiihlsbetonte Empathie-Items (positiv). Auf den zweiten Fak-
tor luden Selbstwirksamkeitserwartung, Verantwortungsgefiihl und die ibrigen
Empathie-Items. Auf den dritten Faktor luden die Items zu negativen Handlungs-
ergebniserwartungen. Diese vier Items luden immer auf einem gemeinsamen
eigenen Faktor, auch wenn mehr Faktoren zugelassen wurden. In dem Fall
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differenzierte sich ein eigener Faktor fiir die Selbstwirksamkeitserwartung her-
aus, beim SKARBon zudem ein separater Faktor fiir Verantwortungsiibernahme,
wohingegen diese im SKARBoff weiterhin einen Faktor mit einigen Empathie-
Items bildete. Explorative Analysen mit jeweils nur den Items einer Stufe des
Bystander-Intervention-Modells sprechen fiir eine klare Ausdifferenzierung zwi-
schen Moral Disengagement und Empathie auf Stufe 2, mit Ausnahme des
ersten Items (,tut mir leid”), welches eine Doppelladung aufweist. Weiterhin
bilden die Items zu Verantwortungsiibernahme und Verantwortungsabweisung
einen gemeinsamen Faktor auf Stufe 3. Auf Stufe 4 lassen sich schlieB3-
lich Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und negative Handlungsergebniserwartungen
trennen.

Da der Itempool weiterhin zu grof} fiir die geplante Haupterhebung in Kom-
bination mit dem RoleGrid ist, werden auf Basis der explorativen Analysen
und pragmatischen Uberlegungen weitere Items ausgesondert. Item 1 (,tut mir
leid*) war in vielen der Analysen dadurch aufgefallen, dass es am stidrksten auf
dem Faktor mit den Moral-Disengagement-Items lud und wurde daher ausge-
schlossen. Auch andere Items wurden ausgeschlossen, weil sie vergleichsweise
schwach auf der erwarteten Skala oder sogar héufiger auf einer anderen Skala
luden (3, 7, 32). Hinzu kam ein Ausschluss aufgrund eines Bodeneffektes (6
Llernt es nicht anders®). Von den Items zu Selbstwirksamkeitserwartung und
Handlungsergebniserwartung wurde ebenfalls jeweils ein Item gestrichen, eines
passte inhaltlich schlechter zu den iibrigen (34 ,kann es stoppen®) und das
andere konnte — insbesondere bei jlingeren Schiilern — zu Verstdndnisschwie-
rigkeiten fithren (36 ,,rechne damit, dass Téter sich richen®). Im Anhang befindet
sich eine Tabelle (B13 im ESM), in der fiir jedes Item Auswahl versus Aus-
schluss sowie dessen Begriindung dokumentiert sind. Bei der Auswahl wurde
darauf geachtet, dass die Breite der Konstrukte nicht verloren geht, dass also
verschiedene Facetten der Empathie sowie des Moral Disengagement abgedeckt
waren. Weiterhin wurde eine regelmiflige Itemaufteilung angestrebt. So waren
sechs Items fiir die Empathie-Skala, sechs fiir die Moral-Disengagement-Skala,
sechs fiir die Verantwortungsskala und jeweils drei fiir Selbstwirksamkeits- und
Handlungsergebniserwartungen vorgesehen.

Mit diesen 24 Items werden erneut exploratorische Faktorenanalysen durch-
gefiihrt. Auch diese Itemauswahl scheint fiir eine Faktorenanalyse geeignet: Fiir
beide Fragebogenversionen zeigt der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient substanzi-
elle Korrelationen an (SKARBoff: KMO = 911; SKARBon: KMO = .922),
Bartletts Test auf Sphirizitit ist signifikant (SKARBoff: X2(276) = 4276.8; p <
.001; SKARBon: x2(27(,) = 3983.8; p < .001) und die MSA-Koeffizienten aller
Items deuten auf eine angemessene Eignung (SKARBoff: alle MSA > .71, nur
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vier MSA < .80; SKARBon: alle MSA > .75, nur zwei MSA < .80). Die anfing-
lichen Kommunalititen liegen bis auf eine Ausnahme zwischen 4° = .30 und A’
= .61 beim SKARBoff bezichungsweise 4> = .27 und h? = .59 beim SKAR-
Bon. Item 18 (,,blo SpaB“) hat eine #uBerst geringe Kommunalitit (h° = .19
im SKARBOoff, 42 = .17 im SKARBon), wird jedoch beibehalten, da es als zen-
tral fiir das Konstrukt angesehen wird. Scree-Plot, Parallelanalyse und MAP-Test
sprechen bei beiden Fragebogenversionen fiir drei Faktoren, das Kaiser-Guttman-
Kriterium lieBe jedoch auch vier (SKARBon) oder fiinf (SKARBoff) Faktoren in
Betrachtung ziehen. Dementsprechend werden wiederum Analysen mit drei bis
fiinf Faktoren durchgefiihrt (oblique Rotation: Promax, Kappa = 4).
Unabhingig von Fragebogenversion und zugelassener Faktorenzahl laden alle
Moral-Disengagement-Items, inklusive jener zur Verantwortungsabweisung, auf
einem gemeinsamen Faktor. Auch die Items zu negativen Handlungsergebniser-
wartungen (Befiirchtungen) laden relativ konsistent auf einem separaten Faktor.
Die prosozialen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen differenzieren sich
aus, wenn mehr als drei Faktoren zugelassen werden: Bei fiinf Faktoren bil-
den Empathie, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Verantwortungsiibernahme
jeweils einen eigenen Faktor. Die Fiinf-Faktoren-Losung ermoglicht somit die
beste Interpretierbarkeit. Zudem liefert sie die klarste Itemzuordnung, die iiber-
dies fiir beide Fragebogenversionen identisch ist. Die fiinf Faktoren kldren beim
SKARBoff 47.6 % der Gesamtvarianz auf und beim SKARBon 45.5 %. Wer-
den die Korrelationen anhand der fiinf Faktoren reproduziert, erhilt man 5 %
nicht-redundante Residuen fiir den SKARBoff und 6 % fiir den SKARBon. Fak-
torladungen und Kommunalititen der Items sind fiir die Fiinf-Faktoren-Losung
im Anhang in Tabelle B14 (ESM) fiir beide Fragebogenversionen aufgefiihrt.
Fiir die konfirmatorischen Faktorenanalysen wurde das Vorgehen der explorati-
ven Faktorenanalysen fortgefiihrt und den Berechnungen aufgrund der genesteten
Datenstruktur die Within-Group-Kovarianzen zugrunde gelegt. Weiterhin wurde
der Maximum-Likelihood-Schitzer mit robusten Standardfehlern und Santorra-
Bentler-skalierter Teststatistik (estimator = ,MLM"“) eingesetzt. Als alterna-
tives Vorgehen werden zusitzlich die Ergebnisse der von F. L. Huang (2017)
bereitgestellte Prozedur fiir das R-Paket lavaan berichtet, welche den Analysen
die gepoolte Kovarianzmatrix zugrunde legt und der Mehrebenenstruktur so noch
besser gerecht wird, jedoch keine robuste Schitzung erlaubt. Eine weitere Alter-
native, die zwar nicht der genesteten Datenstruktur Rechnung trigt, wohl aber
dem ordinalen Charakter der Itemantworten (vier diskrete Antwortkategorien), ist
die Nutzung eines Schitzers, welcher auf polychorischen Korrelationen beruht
(Flora & Curran, 2004; Holgado-Tello, Chacén-Moscoso, Barbero-Garcia &
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Vila-Abad, 2010). Dementsprechend wurden die Rohdaten einer weiteren Ana-
lyse mit diagonal gewichtetem Least-Squares-Schitzer und skalierter Teststatistik
(estimator = ,WLSMV"“) unterzogen. Die verschiedenen Vorgehensweisen
kommen zu &dhnlichen Einschidtzungen der Modellpassung — die Diskrepanzen
zwischen verschiedenen Passungsindizes betrdgt maximal 0.01 (vgl. Tabelle 3.3).
Wie signifikanter x >-Test und Konfidenzintervalle des RMSEA zeigen, liegt kein
exakter Modellfit vor. Die inkrementellen Fit-Indizes CFI und TLI liegen durch-
weg etwas unter dem empfohlenen Cut-off-Wert von .95, die absoluten Fit-Indizes
und der Quotient aus x 2-Statistik und Freiheitsgraden sprechen hingegen fiir eine
akzeptable bis gute Passung (vergleiche dazu auch Tabelle 2.1).

In Abbildungen C2 und C3 des Anhangs (ESM) sind die vollstindig stan-
dardisierten Faktorladungen sowie die Korrelationen zwischen den Faktoren
jeweils fir SKARBoff und SKARBon dargestellt. Stellvertretend erfolgt die
Darstellung nur fiir die Analysen mit robustem MLM-Schitzer und gruppenzen-
trierten Daten, da sich die Parameterschitzungen zwischen den verschiedenen
Vorgehensweisen nur geringfiigig unterscheiden. Bei robustem MLM-Schitzer
mit gruppenzentrierten Werten und ML-Schitzer mit gepoolter Kovarianzma-
trix sind sie nahezu identisch. Die Abweichungen zwischen ML-Schitzern und
WLSMV-Schitzers sind hoher, nachfolgende Zusammenfassung trifft weitge-
hend jedoch auch beim WLSMV-Schitzer zu. Alle Items laden signifikant auf
den vorgesehenen Faktoren. Am geringsten ist die Ladung von Item 18 (,,blof
Spa*) auf dem Moral-Disengagement-Faktor (SKARBoff: » = .41; SKAR-
Bon: N = .38). Ein Grofiteil der Ladungen liegt bei mindestens .60 (79 %
der SKARBoff-Items, 67 % der SKARBon-Items). Doch auch alle Fehlervari-
anzen sind signifikant von null verschieden, ein beachtlicher Varianzanteil geht
somit auf andere Einfliisse als die angenommenen Konstrukte zuriick (unsyste-
matische oder itemspezifische Varianz, andere Einflussfaktoren). Weiterhin fallt
auf, dass alle Faktoren — mit Ausnahme von Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
und negativen Handlungsergebniserwartungen — signifikant untereinander korre-
lieren. Die Korrelationen gehen in die erwarteten Richtungen. So korrelieren die
Faktoren der prosozialen Reaktionen Empathie, Verantwortungsgefiihl und Selbst-
wirksamkeitserwartung positiv untereinander und allesamt negativ mit Moral
Disengagement. Besonders stark ist der Zusammenhang zwischen Empathie und
Verantwortungsgefiihl. Die negativen Handlungsergebniserwartungen korrelieren
positiv mit Empathie und Verantwortungsgefiihl sowie leicht negativ mit Moral
Disengagement.
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Da die Modellpassung nicht vollig zufriedenstellend ausfillt, wurden die
residualen Kovarianzen sowie die Modifikationsindizes betrachtet. Diese verdeut-
lichen, dass durch das Modell ein groBer Teil der Zusammenhénge in den Daten
nicht durch die angenommene Faktorenstruktur erkldrt werden kann. Theorie-
basiert wurden Residual-Kovarianzen zwischen den jeweiligen Indikatoren einer
Subfacette (10 + 26 affektive Empathie, 17 + 43 kognitive Empathie, 23 + 38
empathische Anteilnahme, 2 4+ 18 Verharmlosung, 9 + 21 Schuldzuweisung, 5
+ 30 Verantwortungsleugnung, 14 + 39 moralische Emotionen, 12 4 22 Ver-
teidigerwissen) zugelassen, was den Modellfit verbesserte (SKARBoff: sz(g)
= 49.13, p < .001; SKARBon: A xz(g) = 49.42, p < .001) und die Fit-Indizes
verbesserte, sodass die inkrementellen Fit-Indizes nun ebenfalls in einem akzep-
tablen Bereich lagen (SKARBoff: CFI = .954, TLI = .946, RMSEA = .041,
90 % CI [.034, .048] und SRMR = .051; SKARBon: CFI = .964, TLI = .957,
RMSEA = .036, 90 % CI [.028, .043] und SRMR = .049). Signifikant auf
einem Niveau von p < .05 wurden im SKARBoff die Residualkovarianzen fiir
affektive und kognitive Empathie, Verharmlosung, Schuldzuweisung und Vertei-
digerwissen, im SKARBon fiir Schuldzuweisung, Verantwortungsleugnung und
Verteidigerwissen. Die standardisierten Parameterschédtzungen fiir Faktorladun-
gen und Faktorkorrelationen dndern sich nicht wesentlich durch das selektive
Zulassen tatsdchlich korrelierter Fehler — die Differenz betrigt maximal .09.
Ein Drei-Faktoren-Modell — wie von Scree-Plot, MAP-Test und Parallelanalyse
in der exploratorischen Faktorenanalyse impliziert — kann die Daten hingegen
nicht besser abbilden. Als Grundlage fiir die Skalenbildung dient daher das
konfirmatorisch gepriifte Fiinf-Faktoren-Modell.

3.4.4 Reliabilitaten und Skalenstatistiken der
SKARB-Frageb6gen

Die interne Konsistenz der fiinf Skalen des SKARB-Fragebogens lédsst sich
fiir beide Fragebogenversionen als zufriedenstellend bis gut einstufen (Kline,
2011). In Tabelle 3.4 sind sowohl Cronbachs Alpha, der am weitesten verbrei-
tete Reliabilititskoeffizient, als auch McDonalds Omega aufgefiihrt. Letzterer
stellt eine addquate Alternative dar, wenn die Eindimensionalitit einer Skala und
die Annahme essentiell tau-equivalenter Messung nicht sichergestellt ist. Beide
Koeffizienten sind nahezu identisch. Auch macht es keinen Unterschied, ob die
Reliabilititen auf Grundlage der Itemrohwerte oder der klassenweise zentrierten
Itemscores berechnet werden — die Differenz zwischen beiden Vorgehensweisen
betridgt maximal 0.02. Die Trennschérfen der Items liegen zwischen .35 (Item 18
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“blofl Spall”’) und .76 (Item 38 “voll von Mitgefiihl”), die meisten Items haben
Trennschirfen iiber .50. Keines der Items verschlechtert die interne Konsistenz
der Skala mafgeblich.

Tabelle 3.4 Interne Konsistenzen der SKARB-Fragebdgen

SKARBoff SKARBon
Skala (Itemzahl) Cronbachs  McDonalds N Cronbachs  McDonalds N
Alpha [CI] Omega [CI] Alpha [CI] Omega [CI]
Empathie (6) .87 [.86;.89] .88[.86;.89] 479 .88[.86;.90] .88[.86;.90] 474
MD (9) .82 [.79; .85] .82[.79;.85] 469 .81[.78;.83] .81[.78;.83] 474

Verantwortung (3) .80 [.76; .83] .81[.77;.84] 478 .79[.75;.82] .80[.76;.84] 480

Selbstwirksamkeit .79 [.75;.82] .79 [.76; .82] 482 .72[.66;.77] .73 [.67;.77] 477
3
Befiirchtungen (3) .75 [.70;.79] .76 [.70; .80] 480 .69 [.64;.75] .72[.66;.76] 481

Anmerkung. In eckigen Klammern angefiihrt sind die mittels bias-corrected and accelerated
(BC,) Bootstrapping ermittelten 95 %-Konfidenzintervalle. Schéitzungen der internen Konsis-
tenzen beruhen auf Fillen mit vollstindigen Daten fiir die Items der jeweiligen Skala. MD =
Moral Disengagement.

Die Betrachtung von Histogrammen, Boxplots und Q-Q-Plots sowie den
Statistiken fiir Schiefe und Exzess der Skalenscores zeigt, dass diese fiir
beide Fragebogenversionen &dhnlich verteilt sind. Die Scores der Empathies-
kala sind relativ symmetrisch, aber breitgipflig verteilt. Auch Verantwortungs-,
Selbstwirksamkeits- und Befiirchtungsscores sind eher breitgipflig und zudem
eher linkssteil. Insbesondere beziiglich der Befiirchtungen scheint sich ein Boden-
effekt zu zeigen. Die Moral-Disengagement-Scores sind ebenfalls linkssteil,
jedoch nicht breitgipflig, sodass das obere Ende der Verteilung diinn ausfillt.
Dies spiegelt sich auch in der Spannweite wider, welche nur bei Moral Disenga-
gement nicht von null bis drei reicht (Maxyp = 2.78). Die Skalenstatistiken
sind in Tabelle 3.5 aufgefiihrt. Dort sind auch die Intraklassenkorrelationen
sowie Designeffekte ablesbar. Erhohte Designeffekte sind offline fiir Moral
Disengagement und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung gegeben. Leicht erhoht sind
weiterhin die Designeffekte fiir Empathie offline sowie Verantwortungsgefiihl und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung online.
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Tabelle 3.5 Skalenstatistiken der SKARB-Fragebdgen

Skala (Itemzahl) M (SD) Schiefe  Exzess ICC  Design N

SKARBoff
Empathie (6) 1.64 (0.76) —0.07 —0.84 .063 2.03 483
Moral Disengagement (9)  0.87 (0.52)  0.53 0.28 .098 2.60 483
Verantwortung (3) 1.30 (0.83) 0.41 —0.58 .055 1.89 478
Selbstwirksamkeit (3) 1.44 (0.74)  0.32 —0.43 .078 226 482
Befiirchtungen (3) 1.01 (0.80) 0.51 —0.59 .024 1.39 480
SKARBon
Empathie (6) 1.60 (0.77)  0.00 -0.77 .052 1.86 485
MD (9) 0.94 (0.52) 0.55 0.10 .048 1.78 485
Verantwortung (3) 1.22 (0.81) 0.36 —0.62 .067 2.08 480
Selbstwirksamkeit (3) 1.38 (0.71)  0.29 —-0.24 .067 207 477
Befiirchtungen (3) 0.95 (0.76)  0.62 —-0.26 .045 1.72 481

Anmerkung. Skalenmittelwerte wurden berechnet, wenn mindestens drei Items der jeweili-
gen Skala beantwortet wurden; ICC = Intraklassenkorrelation; Design = Designeffekt.

Wihrend in Abschnitt 3.4.3 sowie Abbildungen C2 und C3 (ESM) bereits
die Korrelationen zwischen den latenten Faktoren beschrieben wurden, sollen
hier nochmals die Korrelationen zwischen den manifesten Skalenwerten berichtet
werden (siehe Tabelle 3.6). Das Muster der manifesten Variablen gleicht dem der
latenten Konstrukte: Die stirkste Korrelation besteht sowohl beim SKARBoff
als auch SKARBon zwischen Empathie und Verantwortungsiibernahme, beide
korrelieren positiv mit Selbstwirksamkeitserwartung und diese drei wiederum
negativ mit Moral Disengagement. Eine positive Korrelation besteht auch zwi-
schen Empathie und Befiirchtungen. Dabei macht es kaum einen Unterschied,
ob mit gruppenweise zentrierten Skalenwerten oder Skalenrohwerten gearbeitet
wird. Berechnet man statt Pearsons Korrelationskoeffizienten Kendalls Rangkor-
relationskoeffizienten Tau, welcher robuster bei nicht-normalverteilten Daten ist
(Howell, 2010) und dem Umstand besser Rechnung tréigt, dass auch die Ska-
lenwerte streng genommen nicht intervallskaliert sind, zeigt sich wiederum das
gleiche Korrelationsmuster, obgleich Kendalls Tau betragsméfig durchweg gerin-
ger ausfillt. Im Vergleich der unterschiedlichen Korrelationsarten zeigen sich die
Zusammenhinge als duBerst konsistent. In Tabelle 3.6 sind iiberdies auch die Kor-
relationen zwischen Offline- und Online-Version angefiihrt. Am stirksten ist die
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korrelative Ubereinstimmung zwischen Offline- und Online-Version hinsichtlich
Empathie, am geringsten hinsichtlich Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.

Tabelle 3.6 Korrelationen zwischen den Skalen des SKARB-Fragebogens sowie zwischen
den Fragebogenversionen

Emp MD Vera SW Bef off-on

Empathie (Emp) — —.583%** T28H** 387HAE  230%k* .803H**
_A33kwx §Qukkk DOk | §7skek 65k
—.569%%%  Tl4kkx FPqwEk P5PEEE 195%**
_385wwx GGk DG ukk gk 607k

Moral —.625%** — —.532%kx _232%%% (049 T19%
Disengagement (MD) —.458%%* —.399%*x  — 184%** — 007 576
—.636%** —.525%*%  _217**%*% — 079 693

— .43k —.349%x%  — 149%*%  — (32 505

Verantwortung (Vera) — .689%** — 503%** —  438HEE D46HEE 763%*
534w F5GHkk 368*xx 175 %w* 625%

676%FE 5] GHk* A2TEEE DO 1445

ATSHEE - 334k 304%x% 169%** 547

Selbstwirksamkeit S12%%% 330k g5k - —.087 663
(SW) 395 DAQFE FTQskek —.085%* 539
S03%F% - — 33EFAEE 4O2HA* —.077 .634% %

346%EE D QFHE FD ek —.055 Q5T

Befiirchtungen (Bef) 228%*% - — 032 227%%F% - — 054 - 703%%*
165 001 192%*% - — 039 ST

238*x% - — 045 233%%%  — 036 691

154%%% - — 013 163***  — 027 509%#*

Anmerkung. Oberhalb der Diagonalen werden die Zusammenhidnge zwischen den Skalen des
SKARBoff dargestellt (Nsg ARBoff = 476—482), unterhalb der Diagonalen jene zwischen den Ska-
len des SKARBon (NskARBoff = 472-485), in der rechten Spalte die Zusammenhidnge zwischen
SKARBon und SKARBoff (Noff.on = 463). In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelati-
onskoeffizient r, in der zweiten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient t, in der dritten Zeile
Pearsons r fiir die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen und in der vierten Zeile Kendalls t fiir
die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen.

*p < .05, ¥¥p < .01, ***p < .001
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3.4.5 Zusammenhdnge mit soziodemographischen
Merkmalen

Korrelative Analysen zeigen, dass die Skalen des SKARB-Fragebogens Zusam-
menhiinge mit Geschlecht und Alter aufweisen, jedoch keine deutlichen Zusam-
menhénge mit der akademischen Leistung bestehen (siche Tabelle 3.7). Dies ist
fiir beide Fragebogenversionen gleichermallen zutreffend.

Tabelle 3.7 Korrelative Zusammenhinge der SKARB-Skalen mit Geschlecht, Alter und
Notenschnitt

Geschlecht Alter Note
SKARB-Skalen off on off on off on
Empathie .360%** 348%kx — 122%%  — 144%*%  — (079 —.063
30273k 219%kx  — 091%**  — 111** —.060 —.062
354k .348%*%  — (089 —.037 —.061 —.054
2923k 284kkx (042 —.007 —.037 —-.050

Moral Disengagement =~ —.335%**  — 37]%%%* 124%* 129%* 120% 056
—.289%H% 37w .085* .097%* .076* 050
—.335%kk . FTk .140%* .107* 011 —.025
—.272%H% 33k 091+ .073* .002  —.009

Verantwortung 205% % 216%*%% - —.054 —.080 —.001 —.025
175 A8T7HEEE - —.042 —.067 —.001 -.019

1945 203%*% - —.057 —.065 —.006 —.042

57 Ad67¥*% - — 031 —.050 —-.005 —-.027

Selbstwirksamkeit —.024 .032 —.025 —.047 —.015 .056
—.015 .022 —.019 —.061 .002 .033

—.011 .053 .026 .033 —.047 .019

—.015 .022 .035 .028 —-.014 .016

Befiirchtungen .145%* 204%*%  —094%  —.088 —.028 —.058
119%* Jdegxxk - —080*  —.080*  —.017 —.049

.140%* 190%**  —.050 —.055 —-.007 -.052

11 J146%*% - —.050 —.043 .003 —.034

Anmerkung. In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelationskoeffizient r, in der zwei-
ten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient t, in der dritten Zeile Pearsons r fiir die klas-
senweise zentrierten Variablen und in der vierten Zeile Kendalls t fiir die klassenweise zen-
trierten Variablen; Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Méddchen codiert, Alter in Jahren,
Note = Notenschnitt der Zeugnisnoten in Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdspra-
che (hohere Werte indizieren schlechtere Leistungen); Stichprobengrofle schwankt aufgrund
von Fehlwerten zwischen N = 413 und N = 483.

*p < .05, ¥*p < .01, ¥**p < .001
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Die Geschlechtsunterschiede sind derart, dass Midchen mehr Empathie,
Verantwortungsgefiihl und Befiirchtungen, aber weniger Moral Disengagement
berichten als Jungen. Médchen und Jungen unterscheiden sich nicht in ihrer
Selbstwirksamkeitserwartung etwas gegen die Schikanen tun zu konnen. Die
deskriptiven Mittelwertunterschiede im Geschlechtervergleich lassen sich Tabelle
B15 im elektronischen Zusatzmaterial entnehmen. Weniger konsistent und weni-
ger stark ausgeprigt sind die Zusammenhinge mit dem Alter. Es besteht eine
negative Korrelation mit Empathie und eine sehr schwache negative Korrelation
mit Befiirchtungen, jedoch jeweils nur iiber die Gesamtstichprobe hinweg — nicht
innerhalb der Klassen (d. h. nicht mit klassenweise zentrierten Variablen). Wei-
terhin besteht ein positiver Zusammenhang mit Moral Disengagement, sowohl
innerhalb der Klassen als auch iiber alle Klassen hinweg. Altere Heranwach-
sende berichten also generell mehr Moral Disengagement und jene, die ilter
als der Klassendurchschnitt sind, berichten auch im Vergleich zu ihren Klas-
senmitgliedern iiberdurchschnittlich viel Moral Disengagement. Hinsichtlich der
akademischen Leistung zeigt sich nur eine schwach positive Korrelation des
Notenschnitts mit Moral Disengagement bei Schulbullying, welche innerhalb der
Klassen nicht signifikant wird.

Zur multivariaten Absicherung der bivariaten Zusammenhinge wurden in R
lineare Regressionsanalysen mit Random Intercepts gerechnet, wobei die fiinf
Skalen des SKARB-Fragebogens jeweils offline und online die abhéngigen
Variablen darstellten. Als Pradiktoren wurden zunichst Geschlecht, Alter und
Notenschnitt gepriift. Der Notenschnitt erwies sich in keiner der Analysen als
signifikant. Das Alter zeigte hier jedoch in 7 von 10 Fillen einen marginal signifi-
kanten Zusammenhang (p < .10) mit der jeweiligen Variablen. Da Studienbefunde
auf eine geschlechtsspezifische Entwicklung einiger sozial-kognitiver und affekti-
ver Reaktionen hindeuten (vgl. Abschnitt 1.4.2 und 1.4.3), wurden im Folgenden
auch die Interaktionen zwischen Alter und Geschlecht gepriift. Der Notenschnitt
wurde dabei nicht wieder in die Analysen aufgenommen, da er viele Fehlwerte
aufwies — insbesondere fielen zwei komplette Gemeinschaftsschulklassen weg, in
denen gar keine Noten kommuniziert wurden.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen sind in Tabelle 3.8 dargestellt. In
Einklang mit den bivariaten Befunden erweist sich Geschlecht als signifikan-
ter Priadiktor fiir Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsgefiihl und
Befiirchtungen, nicht aber fiir Selbstwirksamkeitserwartungen. Dies war glei-
chermaflen fiir den Offline- und den Online-Kontext zutreffend. Obgleich der
Interaktionsterm fiir Geschlecht und Alter in keiner der Analysen signifikant
wurde, zeigte sich das Alter in dieser Konstellation fiir drei Variablen als
signifikanter Pradiktor auf einem Niveau von p < .05. Fiir Offline-Empathie
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und Online-Verantwortungsgefiihl war Alter negativ pridiktiv, fiir Offline-Moral-
Disengagement positiv.

Eine graphische Inspektion zeigt, dass die Variablen — mit Ausnahme der
Befiirchtungen — die Annahmen der linearen Regression erfiillen. Der Plot von
vorhergesagten Werten gegen die Residuen zeigt fiir keine der Skalen eine
Trichter- oder Kurvenform, welche auf Heteroskedastizitét oder Nicht-Linearitét
hinweisen wiirden. Fiir Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsgefiihl
und Selbstwirksamkeitserwartungen sind zudem die Histogramme der Residuen
einigermallen normalverteilt und auch in den Q-Q-Plots liegen die Werte grofiten-
teils auf einer Linie. Abweichungen zeigen sich jedoch in den Extrembereichen.
Bei der Skala Befiirchtungen zeigen sich hingegen eine linkssteile Verteilung der
Residuen und deutlichere Abweichungen in den Q-Q-Plots. Dies passt auch zur
Beobachtung eines Bodeneffektes bei den Skalenwerten der Befiirchtungen. Es
wurden daher Quadratwurzel- und Logarithmus-Transformation zur Reduktion
der positiven Schiefe getestet. Die Quadratwurzel-Transformation fiihrte zu einer
negativen Schiefe der Skalenwertverteilung, die Logarithmus-Transformation hin-
gegen konnte die Schiefe eliminieren, wobei jedoch die Verteilung sehr flach
wurde. Auch die Residuen waren nach der Regression mit den logarithmier-
ten Werten eher normal verteilt, aber sehr flach. Da die Transformationen
keinen Unterschied fiir die Signifikanz der Priadiktoren machten, werden zuguns-
ten der Interpretierbarkeit und Vergleichbarkeit mit den anderen Skalen die
Regressionsergebnisse fiir die nicht-transformierten Skalenwerte berichtet.

Die generelle Modellgiite ldsst sich anhand von Rgz, welches die multivariate
Assoziation zwischen festen Priadiktoren und beobachtetem Outcome quantifi-
ziert (siehe Tabelle 3.8), sowie Modellvergleichen abschitzen. Das Modell mit
Geschlecht und Alter sowie deren Interaktion klért fiir Empathie und Moral
Disengagement den vergleichsweise hochsten Varianzanteil auf (12-15 %). Fiir
Verantwortungsgefiihl und Befiirchtungen sind es hingegen nur 3-5 % und fiir die
Selbstwirksamkeitserwartungen hat dieses Modell keinen Erkldrungswert. Ver-
gleiche mit dem Nullmodell (Random-Intercept-Modell ohne Pridiktoren) zeigen
damit iibereinstimmend fiir alle Skalen aufer die Selbstwirksamkeit, dass die
Hinzunahme der Priadiktoren zu einer Abnahme des AIC und einer signifikanten
Modellverbesserung fiihrt (ps < .001, auler Befiirchtungen offline: p = .004).
Lisst man Alter und Interaktionsterm weg steigt das AIC nur bei den Modellen
fiir Empathie und Moral Disengagement leicht an, doch nur fiir Moral Disengage-
ment offline verschlechtert sich die Modellpassung signifikant (p = .049, iibrige
ps < .10). Bei den Modellen zu Verantwortungsgefiihl, Selbstwirksamkeit und
Befiirchtungen bleibt das AIC gleich oder sinkt sogar leicht ab. Das sparsamere
Modell ist hier in keinem Fall signifikant schlechter.
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3.4.6 Zusammenhdnge mit der Perspektive der
Bullying-Erfahrung

In Abschnitt 3.4.1 wurde beschrieben, auf welche Weise die Befragten schon
einmal von Schul- oder Cyberbullying mitbekommen haben. Diese Bullying-
Erfahrungen lassen sich danach kategorisieren, ob man Bullying aus der Opfer-
Perspektive (selbst Opfer gewesen, mit Opfer zusammen gewesen wihrend der
Schikanen, von Opfer erzihlt bekommen), aus der Titer-Perspektive (selbst Tater
gewesen, mit Tdter zusammen gewesen) oder ausschlieBlich aus einer neutralen
Position (beobachtet, davon gehort, von anderen erzéhlt bekommen) erlebt hat.
Inwiefern dies einen Einfluss auf die berichteten sozial-kognitiven und affekti-
ven Reaktionen hat, wurde wiederum mittels linearer Regressionen mit Random
Intercepts gepriift. Tdter- und Opfer-Perspektive wurden dazu jeweils mit der
ausschlieBlich neutralen Position kontrastiert. Geschlecht und Alter wurden als
Kontrollvariablen aufgenommen.

Die Opfer-Perspektive erwies sich in allen Modellen als signifikanter Pra-
diktor. Heranwachsende, die Bullying bereits aus Perspektive des Opfers erlebt
hatten, berichteten mehr Empathie, weniger Moral Disengagement, mehr Verant-
wortungsgefiihl, mehr Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sowie auch mehr Befiirch-
tungen als jene, die Bullying nur aus einer neutralen, nicht selbst beteiligten
Position kannten. Des Weiteren berichten Heranwachsende, die Bullying aus der
Perspektive des Titers erlebt hatten, mehr Moral Disengagement als neutrale
Bystander. Neben diesen Befunden, welche fiir Schul- und Cyberbullying konsis-
tent auftraten, zeigten sich weitere vereinzelte Effekte fiir die Téter-Perspektive:
ein negativer Zusammenhang mit Empathie bei Cyberbullying und ein negati-
ver Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bei Schul-bullying. Den
hochsten Erkldrungswert haben die untersuchten Préidiktoren wieder fiir Empathie
und Moral Disengagement (Rg? = .162-.210).

Die Priifung auf Multikolinearitit der Pradiktoren (mittels Variance Inflation
Factor VIF und Toleranzstatistik) sowie auf Heteroskedastizitit, nicht-lineare
Zusammenhinge und nicht-normalverteilte Residuen liel keine klaren Anzei-
chen fiir Voraussetzungsverletzungen erkennen. Ausnahme war wiederum die
Skala der Befiirchtungen, bei der die Residuen deutlich linkssteil verteilt waren.
Eine Quadratwurzeltransformation verschlimmerte die Situation nur (deutliche
Abweichungen im Q-Q-Plot, bimodale Verteilung der Residuen) und auch
eine Logarithmus-Transformation kann keine gleichméBige Normalverteilung der
Residuen erreichen (symmetrischer, aber sehr flach). Da sich an der Signifi-
kanz der Pridiktoren durch die Logarithmierung zudem nichts dndert, werden in
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Tabelle 3.9 die Ergebnisse fiir die nicht-transformierten Werte aller Skalen berich-
tet. Deskriptive Statistiken zu den Skalen getrennt nach den drei untersuchten
Perspektiven finden sich im elektronischen Zusatzmaterial in Tabelle B16.

3.4.7 Vergleich von Schul- und Cyberkontext

Nach einer separaten Betrachtung der Skalen von Offline- und Online-Version
des SKARB-Fragebogens soll im Folgenden auch ein direkter Vergleich der bei-
den Kontexte vorgenommen werden. Dazu wurden erneut lineare Regressionen
mit Random Intercepts gerechnet, wobei spezifiziert wurde, dass die Intercepts
sowohl zwischen den Klassen als auch zwischen den Individuen variieren kénnen.
Die Bullyingform (offline vs. online) stellt den interessierenden Within-Subjects-
Faktor dar, Geschlecht und Alter wurden als Kontrollvariablen aufgenommen.
Folgende Ergebnisse sind bereits von Knauf, Eschenbeck und Hock (2018) ver-
offentlicht worden. Die Bullyingform erwies sich als pradiktiv fiir vier der fiinf
Skalen. Im Kontext von Cyberbullying wurde mehr Moral Disengagement (#(479)
= 2.78, p = .006), hingegen weniger Verantwortungsgefiihl (t471) = 2.92, p =
.004), weniger Selbstwirksamkeit (¢473) = 2.03, p = .043) und weniger Befiirch-
tungen (t474) = 2.53, p = .012) berichtet als im Kontext von Schulbullying.
Kein Unterschied zwischen Schul- und Cyberbullying zeigte sich fiir Empathie
(t79) = 1.89, p = .060). Wie in den vorausgehenden Analysen berichteten Mid-
chen weniger Moral Disengagement sowie mehr Empathie, Verantwortungsgefiihl
und Befiirchtungen als Jungen. Fiir Empathie zeigte sich ein schwach negativer
und fiir Moral Disengagement ein schwach positiver Alterseffekt. Es wurden fiir
jede Skala auch mogliche Interaktionen zwischen Kontext und Geschlecht oder
Alter getestet, welche jedoch nicht signifikant wurden und nichts am Befundmus-
ter dnderten, sodass in Tabelle 3.10 die Modelle ohne Interaktionen im Detail
berichtet werden. Eine graphische Inspektion der Residuen aller Modelle lasst
keine deutlichen Hinweise auf Heteroskedastizitit, nicht-lineare Zusammenhinge
oder nicht-normalverteilte Residuen erkennen.
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3.5 Diskussion

Hauptzielsetzung der Pilotierung des SKARB-Fragebogens war die Erprobung,
die Analyse der Faktorenstruktur sowie die Auswahl von Items, mittels derer
die interessierenden sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying
effizient erfasst werden konnen. Die so gebildeten Skalen sollten hinsichtlich
Geschlechts- und Altersunterschieden sowie Zusammenhingen mit der schuli-
schen Leistung untersucht werden. Es sollte der Einfluss der Perspektive der
Bullying-Erfahrung gepriift und schlieBlich ein Vergleich zwischen Schul- und
Cyberkontext angestellt werden.

3.5.1 Beantwortung der Fragestellungen

Der neu entwickelte SKARB-Fragebogen erwies sich alles in allem als prakti-
kables Instrument zur Erfassung der sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
auf Schul- und Cyberbullying. Die Teilfragen der Pilotstudie sollen nachfolgend
im Einzelnen geklart werden.

(A) Feststellen der Praktikabilitiit des Erhebungsformates: Insgesamt bekrif-
tigt die Erprobung des Fragebogens mit knapp 500 Sechst- und Achtkldsslern von
verschiedenen Schulformen eine breite Einsetzbarkeit des Instruments. Es traten
keine grundsétzlichen Verstidndnisprobleme in Hinblick auf das Thema Schikanieren
oder das Erhebungsformat auf. Wohl aber riefen einzelne Items Verstdndnisschwie-
rigkeiten hervor. Generell war ein Grofiteil der Befragten bereits mit Bullying in
der Schule oder mit Cyberbullying in Beriihrung gekommen, was bestétigt, dass es
sich um eine geeignete Stichprobe zur Beantwortung der Fragestellungen handelt.

(B) Itemselektion und Priifung der Testgiitekriterien: Da der SKARB-
Fragebogen fiir die Hauptstudie gemeinsam mit dem RoleGrid eingesetzt werden
sollte, war ein wichtiges Ziel, eine Reduktion des Itempools von je 44 Items in
SKARBoff und SKARBoff auf das nétige Mindestmaf}, um die Teilnehmenden nicht
zu tiberfordern. Erster Schritt hierzu war die Aussonderung von acht Items, die durch
Verstindnisschwierigkeiten aufgefallen waren, welche sich oftmals auch in erhohten
Raten von Fehlwerten duferten. Weiterhin ausgeschlossen wurden nach einer kriti-
schen theoretischen Reflexion fiinf Items, die die interessierenden Konstrukte nicht
treffend abbildeten. Erste exploratorische Faktorenanalysen sowie pragmatische
Uberlegungen fiihrten zum Ausschluss weiterer sieben Items, sodass schlieBlich ein
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Itempool mit 24 Items je Fragebogenversion blieb. Erneute exploratorische Fakto-
renanalysen mit diesem Itempool deuten auf drei bis fiinf Faktoren. Wihrend sich
bei der Drei-Faktoren-Losung Faktoren abzeichnen, die pro-bullying orientierte,
prosoziale und hemmende mentale Reaktionen spiegeln, differenzieren sich bei der
Fiinf-Faktoren-Losung die prosozialen mentalen Reaktionen zu Empathie, Verant-
wortungsgefiihl und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aus. Zu beachten ist, dass der
hier der Einfachheit halber als ,,Selbstwirksamkeits-iiberzeugung* bezeichnete Fak-
tor auch einen Wissensaspekt enthilt. Obgleich die Extraktionskriterien (Scree-Plot,
MAP-Test, Parallelanalyse) tiberwiegend fiir eine Drei-Faktoren-Losung sprechen,
wurde aus zwei Griinden die Fiinf-Faktoren-Losung weiterverfolgt: Zum einen wird
eine Uberfaktorisierung als unproblematischer erachtet als eine Unterfaktorisie-
rung (Biihner, 2006), zum anderen war nur bei fiinf Faktoren die Itemzuordnung
fir den SKARBoff und SKARBon exakt identisch. Die Vergleichbarkeit beider
Kontexte stellt ein zentrales Anliegen der Entwicklung des neuen Instruments
dar und die fiinf Faktoren ermdglichen zudem eine bessere Interpretierbarkeit
und differenziertere Betrachtung. Die fiinf Faktoren entsprechen den angestreb-
ten Skalen, nur sind die Items der Verantwortungsleugnung nicht dem Konstrukt
des Verantwortungsgefiihls, sondern dem Moral Disengagement zugeordnet. Die
konfirmatorische Priifung des Fiinf-Faktoren-Modells legt offen, dass keine exakte
Modellpassung gegeben ist und auch die inkrementellen Fit-Indizes nicht zufrie-
denstellend sind. Die absoluten Fit-Indizes hingegen liegen im akzeptablen bis
guten Bereich. Da mit einer relativ groflen Stichprobe getestet wurde, kann man
davon ausgehen, dass der signifikante x 2-Test auf geringe Modellfehlspezifikatio-
nen bei hoher Teststirke zuriickgeht. Ein Drei-Faktoren-Modell kann die Daten
nicht besser abbilden. Modellpassung und inkrementelle Fit-Indizes verbessern
sich jedoch, wenn Residual-Kovarianzen zwischen den Indikatoren der Subfacet-
ten zugelassen werden. Die internen Konsistenzen der Skalen liegen allesamt in
einem ausreichenden, meist sogar sehr guten Bereich. Zusammengenommen scheint
die weitere Arbeit mit den fiinf Skalen fiir Empathie, Moral Disengagement, Ver-
antwortungsgefiihl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Befiirchtungen (negative
Handlungsergebniserwartungen) durchaus gerechtfertigt.

(C) Analyse der Zusammenhéiinge zwischen SKARB und soziodemographi-
schen Merkmalen: Die erwarteten Zusammenhinge der sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying mit soziodemographischen Merkmalen lieBen
sich nur zum Teil bestidtigen. Dies mag daran liegen, dass zu den angenommenen
Zusammenhéngen bislang nur wenig empirische Forschung vorliegt und sie daher
entweder theoretisch hergeleitet oder von allgemeinen, nicht auf Bullying bezoge-
nen Befunden auf diesen spezifischen Aspekt iibertragen wurden. Grundsitzlich
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sind die Ergebnisse fiir SKARBoff und SKARBon nahezu identisch und werden
daher gemeinsam diskutiert. Im Einklang mit den Erwartungen standen weitge-
hend die Befunde zu Geschlechtsunterschieden — sowohl bei bivariater als auch
multivariater Betrachtung: Médchen berichten mehr Empathie und mehr Befiirch-
tungen, Jungen hingegen mehr Moral Disengagement. Unerwartet aus der bisherigen
Forschungslage (Pozzoli & Gini, 2010, 2012) berichteten Méddchen zudem ein aus-
geprégteres Verantwortungsgefiihl, was jedoch dazu passt, dass Mddchen hiufiger
die Verteidiger-Rolle einnehmen (vgl. Abschnitt 1.5.4). Keine Geschlechtsunter-
schiede zeigen sich fiir die Selbstwirksamkeitserwartung. Die Zusammenhénge mit
dem Alter sind entgegengesetzt zu den Hypothesen: Bullying-bezogene Empathie
ist negativ und Bullying-bezogenes Moral Disengagement positiv mit Alter assozi-
iert. Dies widerspricht zwar langsschnittlichen Befunden zu allgemeiner Empathie
und allgemeinem Moral Disengagement (sieche Abschnitt 1.4.2 und 1.4.3), passt
aber zu Altersunterschieden hinsichtlich verteidigendem und schikanierendem Ver-
halten (siehe Abschnitt 1.5.2 und 1.5.4). Die tibrigen Skalen wurden rein explorativ
auf Alterseffekte hin untersucht. Hier zeigt sich ein schwach negativer bivariater
Zusammenhang mit Befiirchtungen: Altere Jugendliche berichten seltener nega-
tive Konsequenzen des Verteidigens zu erwarten. Weiterhin ist in der multivariaten
Analyse das Verantwortungsgefiihl bei Cyberbullying negativ mit Alter assoziiert.
Dieser Befund reiht sich in eine heterogene Forschungslage von teils negativen
und teils nicht-vorhandenen Altersunterschieden. Schulleistungsunterschiede in
Zusammenhang mit den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bully-
ing lassen sich bis auf eine Ausnahme weder bi- noch multivariat bestitigen. Nur
fiir Moral Disengagement tritt wie erwartet ein negativer Zusammenhang mit der
schulischen Leistung auf (positive Korrelation mit dem Notenschnitt). Dieser ist
allerdings ausschlieBlich fiir den Kontext Schulbullying und nicht innerhalb der
Klassen erkennbar. Die vermuteten positiven Zusammenhinge zwischen Schulleis-
tung und Empathie, Verantwortung und Selbstwirksamkeitserwartung zeigen sich
nicht. Die diesbeziiglichen Hypothesen basierten ausschlieBlich auf theoretischen
Uberlegungen und vereinzelten allgemeinen Befunden, welche sich moglicherweise
nicht ohne Weiteres auf die Bullying-bezogene Forschung iibertragen lassen. Ein
weiterer Grund fiir die nicht gefundenen Zusammenhinge, konnte die Operationa-
lisierung mittels Selbstbericht der Zeugnisnoten sein. Dies ist vermutlich deutlich
fehlerbehafteter (Gedichtniseffekte, Selbstdarstellung) als der Einsatz standardi-
sierter Schulleistungstests oder der Riickgriff auf Notenlisten. Aus Zeit- respektive
Datenschutzgriinden ist der Selbstbericht hier jedoch die pragmatisch beste Losung.
Im Ganzen gesehen zeigen sich die theoretisch wie empirisch am besten gesicherten
Geschlechtsunterschiede auch fiir den SKARB-Fragebogen, wohingegen weniger
solide begriindbare Hypothesen keine Unterstiitzung erfahren.
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(D) Analyse der Zusammenhéinge zwischen SKARB und Art der Erfahrungen
mit Bullying: Dies ist die erste Studie, die untersucht, inwiefern die mentalen
Reaktionen auf Bullying damit zusammenhingen, wie eine Person von Bully-
ing mitbekommen hat, konkreter aus welcher Perspektive die Schikanen erlebt
wurden. Hierzu wurden Heranwachsende zusammengefasst, die berichteten Opfer
gewesen zu sein, mit dem Opfer zusammen gewesen zu sein oder es durch das
Opfer erfahren zu haben. Zusammengefasst wurden auch jene, die zugaben selbst
Téter gewesen zu sein oder sich auf Seiten des Titers sahen. Kontrastiert wur-
den die beiden Gruppen mit allen, die Bullying ausschlieBlich aus einer neutralen
Beobachterposition mitbekommen hatten. Die regressionsanalytische Uberpriifung
bestitigt einen Grofteil der getroffenen Annahmen: Diejenigen, die Bullying aus
der Opfer-Perspektive mitbekommen hatten, berichten im Vergleich zu neutralen
Bystandern mehr Empathie, weniger Moral Disengagement, mehr Verantwortungs-
gefiihl und mehr Befiirchtungen. Entgegen der Hypothesen berichten sie jedoch
auch mehr Selbstwirksamkeitserwartungen in Hinblick auf das Verteidigen. Es
scheint also nicht so, als wiirden sich Personen mit Viktimisierungserfahrung oder
jene, denen das Opfer von seinen Erfahrungen erzihlt, besonders hilflos fiihlen,
obgleich sie durchaus auch negative Konsequenzen verteidigender Handlungen
fiirchten. Dies konnte daran liegen, dass moglicherweise gerade die potenziellen
Verteidiger von den Opfern ins Vertrauen gezogen werden. Heranwachsende, die
Bullying aus der Titer-Perspektive erlebt hatten, berichten mehr Moral Disen-
gagement, im Online-Kontext auch weniger Empathie und im Offline-Kontext
weniger Verteidiger-Selbstwirksamkeit als neutrale Bystander. Letzteres steht im
Einklang mit dem Befund, dass Verteidiger-Selbstwirksamkeit negativ mit selbst-
berichtetem Pro-Bullying-Verhalten der Bystander von Schulbullying assoziiert ist
(Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020). Tater und titernahe Bystander
scheinen sich selbst also gar nicht zuzutrauen, etwas gegen die Schikanen tun zu
konnen. Keine Unterschiede zu neutralen Bystandern zeigen sich hinsichtlich Ver-
antwortungsgefiihl und Befiirchtungen, was daran liegen konnte, dass diese auch bei
neutralen Bystandern relativ gering ausgeprigt sind. Generell sind die Befunde zur
Tater-Perspektive vorsichtig zu betrachten, da dies eine kleine Gruppe war und die
Standardfehler fiir die Regressionsgewichte vergleichsweise hoch ausfielen. Zusam-
mengenommen stiitzen diese ersten Befunde die Annahme, dass die Art und Weise,
wie und durch wen jemand von Bullying mitbekommt beziehungsweise in Bullying
involviert ist, relevant fiir die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen ist.

(E) Vergleich zwischen Schul- und Cyberkontext: Hinsichtlich des Vergleichs
der sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen zwischen Schul- und Cyberkontext
stiitzen die Daten drei der fiinf Hypothesen. Wie erwartet hat Moral Disengagement
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in Reaktion auf Cyberbullying eine stirkere Ausprigung als bei Schulbullying.
Dies steht im Einklang mit der These von Runions und Bak (2015), dass struk-
turelle und funktionale Merkmale des Online-Kontexts gewisse Affordanzen fiir
Moral Disengagement bieten (vgl. Abschnitt 1.4.6). Durch Mangel an emotionalen
Hinweisreizen, physische Distanz und zeitliche Asynchronitit entsteht eine emotio-
nale Liicke, welche es sowohl Tatern als auch Bystandern erméglicht, die negativen
Konsequenzen fiir das Opfer zu leugnen oder bagatellisieren sowie die Taten zu
beschonigen oder dem Opfer die Schuld zu geben (Runions & Bak, 2015). Kein
Unterschied findet sich wider Erwarten zwischen empathischen Reaktionen auf
Schul- versus Cyberbullying, obgleich diese durch die emotionale Liicke sowie
erleichterte Schuldzuweisungen im Cyberspace reduziert sein sollten (Runions &
Bak, 2015). Mogliche Erkldrung hierfiir ist, dass im Cyberspace vor allem die
affektive Komponente der Empathie gehemmt ist, die entsprechende SKARB-Skala
jedoch sowohl kognitive als auch affektive Empathie-Items umfasst. Weiterhin ist
das Verantwortungsgefiihl helfen zu miissen online schwiécher ausgeprigt, was
sich durch Verantwortungsdiffusion (Latané & Darley, 1970; Obermaier et al.,
2015), weniger salienten Beziehungen sowie der Orientierung an lokalen passiven
Gruppennormen (Postmes & Spears, 1998) erkliren lasst. Auch Selbstwirksamkeits-
erwartungen fallen im Kontext von Cyberbullying geringer aus, was zur Annahme
passt, dass Cybertiter aufgrund der Besonderheiten des Online-Kontexts (stdn-
dige Erreichbarkeit, Persistenz der Inhalte, Anonymitit des Tters) als tiberméchtig
wahrgenommen und eigene Einflussmoglichkeiten als gering eingeschitzt werden.
Uberraschenderweise fallen jedoch auch die Befiirchtungen negativer Handlungs-
ergebnisse bei Cyberbullying schwicher aus als bei Schulbullying. Dies konnte
darauf zuriickgehen, dass technische Moglichkeiten auch potenziellen Verteidigern
einen gewissen Schutz bieten. Ein weiterer Erklarungsansatz fiir die Unterschiede
zwischen Schul- und Cyberkontext konnte sein, dass Cyberbullying in schulischen
PriaventionsmaB3nahmen bislang vergleichsweise wenig Beachtung geschenkt wird.
So konnte es sein, dass Ubungen zur Schulung von Empathie kontextunspezi-
fisch wirken, wihrend eine Stirkung von Verantwortungsgefiihl und praktischen
Fertigkeiten zur Verteidigung des Opfers kontextspezifisch erfolgen sollte.
Zusammengenommen erweist sich der SKARB-Fragebogen in der Pilotstudie
als geeignetes Instrument zur Erfassung der fiinf interessierenden sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen auf Schul- und Cyberbullying, welche im Rahmen
des Bystander-Intervention-Modells (Latané & Darley, 1970) als relevant fiir das
Bystander-Verhalten erachtet werden: Empathie, Moral Disengagement, Verantwor-
tungsgefiihl, Selbstwirksamkeitserwartung und Befiirchtung negativer Handlungs-
ergebnisse. Die faktorielle Priifung zeigt eine annehmbare Passung und die internen
Konsistenzen der Skalen liegen liberwiegend im guten Bereich. Inhaltlich liefert die
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Pilotstudie Befunde zu Geschlechts- und Alterseffekten sowie erste Erkenntnisse
zu den Zusammenhéngen dieser Bullying-bezogenen mentalen Reaktionen mit der
Art und Weise, wie jemand von Bullying mitbekommen hat, und zu Unterschieden
zwischen Schul- und Cyberbullying.

3.5.2 Reflexion des methodischen Vorgehens

Das methodische Vorgehen bei der Pilotierung des SKARB-Fragebogens soll
an dieser Stelle kritisch reflektiert werden. Dabei sollen die Gestaltung des
Instruments, das Design der Pilotierungsstudie sowie die statistische Auswertung
betrachtet werden. Die Gestaltung des Instruments betreffend kann vor allem das
Antwortformat tiberdacht werden. Als eine von vielen moglichen Optionen wurde
ein vierstufiges Antwortformat mit den Beschriftungen nie, manchmal, meistens
und immer gewihlt. Die Abfrage der Haufigkeit von Reaktionen wurde aufgrund
der moglichen Konfundierung mit der Haufigkeit von Zeugenerfahrungen bereits
kritisiert (Sjogren et al., 2020). Eine Hiufigkeitsskala wurde dessen ungeachtet
gewihlt, da die Haufigkeit bestimmter Gefiihle und Gedanken insbesondere fiir
jiingere Befragungsteilnehmer vermutlich besser vorstellbar ist als deren Intensi-
tit oder ihr Grad der Zustimmung. Die gerade Anzahl an Antwortoptionen sollte
die aus Gleichgiiltigkeit oder Ambivalenz auftretende Tendenz zur Mitte verhin-
dern (vgl. Hollenberg, 2016). Bei sechs Antwortstufen wurde die Gefahr einer
Uberforderung gerade fiir jiingere oder intellektuell schwiichere Schiilerinnen und
Schiiler gesehen, weshalb vier vollverbalisierte Stufen genutzt wurden, obgleich
optimale Messungen erst zwischen fiinf und sieben Abstufungen zu erwarten
sind (siehe Hollenberg, 2016; Menold & Bogner, 2014). Inwiefern ein alterna-
tives Antwortformat mit fiinf oder sechs Abstufungen ebenfalls praktikabel ist
und moglicherweise sogar zu besseren Ergebnissen fiihrt, miisste in methodisch
versierten Folgestudien geklédrt werden.

Der vielfachen Kritik an Items mit wenigen Antwortkategorien in Bezug
auf Skalenniveau (ordinal) und Verteilungsannahme (diskret, ergo nicht normal-
verteilt) wurde Rechnung getragen, indem fiir die konfirmatorischen Faktoren-
analysen der WLSMV-Schitzer eingesetzt wurde, welcher auf polychorischen
Korrelationen basiert (vgl. Holgado-Tello et al., 2010; Li, 2016; Moshagen &
Musch, 2014). Wesentliche Unterschiede in Modellpassung oder Parameterschiit-
zungen konnten zwischen robustem ML-Schitzer und WLSMV-Schitzer nicht
festgestellt werden. Kritisch angemerkt werden muss im Zusammenhang mit der
Faktorenstruktur, dass letztlich die Entscheidung getroffen wurde fiinf Fakto-
ren zu extrahieren, obgleich fiir die SKARBon-Version nur vier Faktoren einen
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Eigenwert > 1 hatten. Dies bedeutet, dass ein Faktor in diesem Fall knapp weniger
Varianz aufklirt, als ein standardisiertes Item besitzt (Biihner, 2006). Nichtsdesto-
weniger spricht vieles fiir die Extraktion von fiinf Faktoren: die gute theoretische
Interpretierbarkeit, die identische Itemzuordnung in SKARBoff und SKARBon
sowie die Annahme, dass es weniger kritisch ist, zu viele als zu wenige Faktoren
zu extrahieren (Biihner, 2006). Die StichprobengroBe fiir die konfirmatorische
Faktorenanalyse lag mit 464 Probanden beim SKARBoff und 454 Probanden
beim SKARBon unter dem empfohlenen Minimum von 10-mal mehr Probanden
als zu schitzende Parameter (Kline, 2011, S. 12). Fiir das Modell mit fiinf korre-
lierten Faktoren und 24 Variablen miissen 58 Parameter geschitzt werden, wozu
mindestens 580 Probanden herangezogen werden sollten.

Beziiglich der gerechneten Regressionen konnen die Operationalisierungen
der Pridiktoren kritisch betrachtet werden. So stellen das selbstberichtete Alter
in Jahren und die selbstberichteten Zeugnisnoten keine sehr genauen Messun-
gen dar. Studien mit explizitem Fokus auf die Entwicklung der sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen auf Bullying sollten das Alter exakter erfassen, eine
groflere Altersspanne umfassen und vor allem ldngsschnittlich angelegt sein.
Ist eine tiefergehende Klidrung der Zusammenhinge mit akademischen Leistun-
gen angestrebt, sollten diese mittels Leistungstests und tatsdchlich eingetragenen
Zeugnisnoten erfasst und mogliche Moderatoren und Mediatoren beriicksichtigt
werden. SchlieBlich ist auch die Operationalisierung der Perspektive, aus welcher
Bullying erlebt wurde, nicht unkritisch zu sehen. Die Kategorisierung in Opfer-
Perspektive, Titer-Perspektive und neutrale Bystander-Perspektive ist zunichst
relativ grob und unterscheidet nicht zwischen Opfern und opfernahen Bystandern
sowie zwischen aktiven Tdtern und tdternahen Bystandern. Auf diese Differen-
zierung wurde bewusst verzichtet, da dies — insbesondere bei den Titern und
tiaternahen Bystandern — kleine Gruppengrofien zur Folge gehabt hitte. Zudem ist
anzunehmen, dass gerade die Tdterschaft betreffend eventuell Selbstdarstellungs-
tendenzen dazu fiihren, dass aktive Tdter berichten, nur dabei gewesen zu sein.
In diesem Fall wire eine saubere Trennung dieser beiden Gruppen mittels Selbst-
bericht nicht moglich. Letztlich ging es in dieser Pilotstudie jedoch darum, erste
Eindriicke zu Gruppenunterschieden und Korrelaten der sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying zu erhalten, welche in Folgestudien prizisiert
und vertieft werden konnen.
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3.5.3 Ausblick

Die vorgestellte Pilotstudie zum SKARB-Fragebogen erlaubt es Implikationen fiir
die Hauptstudie zu ziehen, aber auch einen generellen Ausblick fiir die kiinftige
Forschung zu geben. Fiir die Hauptstudie soll der Fragebogen in seiner gekiirz-
ten und mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse gepriiften Version eingesetzt
werden. An der grundsitzlichen Fragebogengestaltung oder am Itemformat muss
nichts gedndert werden, obgleich — wie bereits erwéihnt — methodische Vergleichs-
studien mit einer hoheren Zahl an Antwortkategorien aufschlussreich wire. Etwas
umstrukturiert und umformuliert werden sollten fiir die Haupterhebung die Fragen
zu den eigenen Erfahrungen mit Bullying und wie man davon mitbekommen hat,
um den Denkfluss der Befragten besser zu lenken. So entstand bei den Erhebun-
gen der Eindruck, dass die anfingliche Frage, ob der- oder diejenige schon einmal
Bullying mitbekommen hat, schnell verneint wurde, obgleich spitere Angaben
auf eine sekundire Zeugenschaft schliefen lassen. Die Antwortoption, dass der
Tater oder die Titerin es einem erzéhlt habe, war wohl bei der Formatierung ver-
loren gegangen und sollte fiir die Haupterhebung wieder eingefiigt werden, damit
alle Perspektiven mit drei Items erfasst werden.

Zukiinftige Studien konnten sich intensiver mit weiteren Testgiitekriterien
des SKARB-Fragebogens wie Retest-Reliabilitit, Normierung und Messinvari-
anz zwischen den Versionen sowie verschiedenen Gruppen befassen. Auch das
optimale Antwortformat in Hinblick auf Verstindnis, Fehlwerten, Reliabilité-
ten und Skalenniveau konnte im Rahmen der Item-Response-Theorie ermittelt
werden. Weiterhin wére eine Validierung unter Hinzunahme etablierter Instru-
mente — soweit diese vorhanden sind — wiinschenswert. Erstaunlich ist in diesem
Zusammenhang, dass es sich nur fiir Moral Disengagement und Selbstwirksam-
keitserwartung durchgesetzt hat, diese Bullying- beziechungsweise Verteidiger-
spezifisch abzufragen — nicht der Fall ist dies fiir Empathie mit dem Opfer von
Bullying. Auch fiir Befiirchtungen im Kontext von Bullying gibt es kein etablier-
tes Instrument. Interessant fiir die weitere Forschung wire also auch ein Abgleich
mit allgemeineren Konstrukten der Empathie, des Moral Disengagement, der Ver-
antwortungsiibernahme, der Selbstwirksamkeit und der Angstlichkeit. Spannend
wire dazu auch die Interaktionen der Konstrukte zu betrachten. So konnte es
beispielsweise sein, dass Personen mit allgemein hohem Empathievermogen bei
gleichzeitig hohem Bullying-bezogenem Moral Disengagement wenig Empathie
mit dem Opfer von Bullying empfinden.

Dariiber hinaus konnten sich zukiinftige Studien mit den Einflussfaktoren auf
die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying befassen. Relevant
sein konnten hier eigene Erfahrungen mit Bullying, Sozialisationserfahrungen
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(Erziehung, schulische Priventionsmafinahmen), die Umstinde der Zeugenschaft
(z. B. physische Nihe oder Asynchronitit), die wahrgenomme Haltung der
anderen Bystander sowie personliche Merkmale (z. B. Personlichkeitseigenschaf-
ten, Fahigkeiten). Insbesondere wire auch eine lidngsschnittliche Untersuchung
der Entwicklung der sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying
unter Berlicksichtigung potenzieller Einflussfaktoren aufschlussreich. Wichtigstes
Anliegen fiir die Hauptstudie ist jedoch vorerst diese Reaktionen in Zusammen-
hang mit den Rollen im Bullying-Gefiige zu bringen.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Hauptstudie zur Charakterisierung der 4
Rollen

4.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Die iibergeordnete Zielsetzung der Hauptstudie ist eine Charakterisierung der
an Bullying beteiligten Rollen insbesondere hinsichtlich ihrer sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen. Angestrebt wird dabei die Beriicksichtigung und Dif-
ferenzierung von Schul- und Cyberbullying, wofiir der in Kapitel 2 pilotierte
RoleGrid-Fragebogen (RoleGrid-off) um Items zu Cyberbullying erweitert wird
(RoleGrid-on). Zur Erfassung der mentalen Reaktionen auf Schul- und Cyberbul-
lying wird die gekiirzte und leicht modifizierte Version des SKARB-Fragebogens
eingesetzt (siche Abschnitt 3.5.1 sowie Tabelle B13 im ESM). Somit ergeben sich
folgende Teilziele und Fragestellungen fiir die Hauptstudie:

(A) Kreuzvalidierung der faktoriellen Struktur des RoleGrid-off und Unter-
suchung der faktoriellen Struktur von RoleGrid-on: Lisst sich die in
der Pilotstudie ermittelte Faktorenstruktur des RoleGrid replizieren? Welche
faktorielle Struktur lassen die ergénzten Items zu Cyberbullying erkennen?

(B) Kreuzvalidierung der faktoriellen Struktur des SKARB-Fragebogens:
Lisst sich die in der Pilotstudie ermittelte Faktorenstruktur der SKARB-
Fragebogen replizieren?

(C) Bestimmung der Priivalenzraten und Vergleich der Kontexte: Wie hiufig
treten die Bullying-Rollen im Kontext von Schul- und Cyberbullying auf?
Wie hoch sind die Uberschneidungen zwischen beiden Kontexten?

Erginzende Information Die elektronische Version dieses Kapitels enthélt
Zusatzmaterial, auf das iiber folgenden Link zugegriffen werden kann
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36619-3_4.
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(D) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich soziodemographischer und
soziometrischer Merkmale: Zeigen sich die aus dem Forschungsstand
erwartbaren Zusammenhinge der Rollen mit Geschlecht, Klassenstufe,
Zuneigung, Ablehnung, Popularitit und schulischer Leistung? Sind die
Zusammenhangsmuster fiir die Rollen bei Schulbullying und die Rollen bei
Cyberbullying dhnlich?

(E) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich sozial-kognitiver und affekti-
ver Reaktionen auf Bullying: Zeigen sich die erwarteten Zusammenhinge
zwischen den Rollen und Empathie, Moral Disengagement, Verantwor-
tungsgefiihl, Selbstwirksamkeitserwartung und Befiirchtungen? Lassen sich
Unterschiede zwischen Schul- und Cyberbullying-Rollen erkennen?

Der Forschungsstand zu soziodemographischen, soziometrischen und leistungs-
bezogenen Merkmalen der Rollen sowie deren sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen auf Bullying sind in den Abschnitten 1.5.1 bis 1.5.5 zusammenge-
fasst. Die Annahmen zu Forschungsfrage (D) leiten sich direkt daraus her und
entsprechen fiir Geschlecht, Alter, Akzeptanz und Ablehnung den in Abschnitt 2.1
ausformulierten Hypothesen zur Pilotierung des RoleGrid. Da die Befunde der
Pilotstudie weitgehend mit den Hypothesen in Einklang standen, werden diese
auch fiir die Hauptstudie iibernommen. Ergiinzend wird angenommen, dass sich
Opfer und AuBenstehende durch eine geringe Popularitit auszeichnen, wihrend
eine hohe Popularitit typisch fiir Tdter und Verstédrker ist und auch die Vertei-
diger eher populdr sind. Hinsichtlich Schulleistungen wird angenommen, dass
insbesondere Verteidiger leistungsstark sind, wihrend Tdter und tendenziell auch
Opfer schwichere Leistungen erbringen. Die Forschungslage zu den Rollen bei
Cyberbullying ist diesbeziiglich noch sehr schmal. Oftmals gehen die Befunde
in eine dhnliche Richtung wie bei Schulbullying, mit Ausnahme der Opfer von
Cyberbullying, die moglicherweise eher weiblich und kontrovers sind. Vorlie-
gende Arbeit soll dementsprechend die Forschungsliicken fiillen und ausmachen,
ob die fiir Schulbullying gefundenen Korrelate auch im Kontext Cyberbullying
zutreffen.

In die Annahmen zu Forschungsfrage (E) hingegen flieBen neben der Befund-
lage auch theoretische Uberlegungen mit ein, die im Folgenden dargestellt
werden. Grundsitzlich wird fiir die Rollen kontextunabhingig ein @hnliches Asso-
ziationsmuster mit den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen erwartet. Die
Befunde fiir Schul- und Cyberbullying stimmen weitgehend iiberein und es gibt
bislang keine deutlichen Hinweise auf systematische Unterschiede zwischen bei-
den Kontexten. Mitunter mangelt es schlichtweg an Befunden zu Cyberbullying.
Die Hypothesen werden dementsprechend allgemein fiir die Rollen formuliert, in
der Annahme, dass sie fiir Schul- und Cyberkontext gleichermaflen gelten und
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dass Befunde von einem Kontext auf den anderen iibertragen werden konnen.
Inwiefern es moglicherweise doch zu unterschiedlichen Assoziationsmustern je
nach Bullyingform kommt, soll explorativ untersucht werden.

Konkrete Annahmen zur Opfer-Rolle sind nur schwerlich zu treffen, da die
Forschungslage zu Empathie und Moral Disengagement heterogen ist und keine
Forschung zum Verantwortungsgefiihl der Opfer vorliegt. Theoretisch wiren
gegensitzliche Argumentationsansitze denkbar: Sind Opfer aufgrund ihrer Erfah-
rungen besonders empathisch und verantwortungsbewusst oder sind sie dadurch
gerade auf sich selbst fokussiert und wenig empfinglich fiir die Gefiihle und
Bediirfnisse anderer? Macht es ihnen die Erfahrung unmoglich derartige Schi-
kanen zu verharmlosen oder zu rechtfertigen oder tun sie dies gerade aufgrund
ihrer Erfahrungen? Der Zusammenhang dieser drei mentalen Reaktionen mit der
Opfer-Rolle soll demnach explorativ aufgearbeitet werden. Daneben scheint es
plausibel, dass sich Opfer aufgrund ihrer Wehrlosigkeit, die lange wéihrenden Vik-
timisierungserfahrungen sowie ihre schwache soziometrische Stellung, als wenig
selbstwirksam erleben und negative Konsequenzen befiirchten, wenn es darum
geht jemanden zu verteidigen.

Beziiglich der Tdter- und auch der Verstdrker-Rolle wird angenommen, dass
diese wenig Empathie empfinden und viel Moral Disengagement betreiben. In
Hinblick auf Verantwortungsbewusstsein ist zu vermuten, dass die dissozia-
len Rollen sich ihrer Verantwortung fiir eine gewaltfreie Klassengemeinschaft
nicht bewusst sind und die moralischen Emotionen gering ausgeprigt sind.
Zum Zusammenhang mit Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befiirchtungen lie-
gen relativ wenige empirischen Befunde vor. Theoretische Uberlegungen konnen
in gegensitzliche Richtungen gehen: Schiilerinnen und Schiiler in dissozialen
Rollen sehen sich in einer méchtigen und sicheren Position, aus der heraus sie
die Schikanen auch problemlos beenden konnten, ohne negative Konsequenzen
fiirchten zu miissen, oder Schiilerinnen und Schiiler in dissozialen Rollen glau-
ben, nur mit dissozialem Verhalten ihre Position sichern zu konnen, sehen sich
nicht dazu im Stande etwas gegen die Schikanen zu tun beziehungsweise fiirchten
negative Konsequenzen bei prosozialem, verteidigendem Verhalten. Zumindest
bei verstirkendem Verhalten spricht die Forschungslage eher fiir letzteres.

Die Verteidiger-Rolle schlieBlich sollte mit viel Empathie, wenig Moral Disen-
gagement, einem hohen Verantwortungsbewusstsein und einer hohen Verteidiger-
Selbstwirksamkeit assoziiert sein. Aus der Logik des Bystander-Intervention-
Modells heraus diirften Verteidiger iiberdies wenig Befiirchtungen haben. Die
Auflenstehenden hingegen miissten verglichen mit den Verteidigern weniger
Empathie, Verantwortungsbewusstsein und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sowie
mehr Moral Disengagement und Befiirchtungen haben. Im Vergleich mit den
dissozialen Rollen jedoch sollten AuBenstehende mehr Empathie und weniger
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Moral Disengagement aufweisen. Es ist davon auszugehen, dass bei AufBen-
stehenden die Empathie stark genug ausgeprédgt ist, um dissoziales Verhalten
zu hemmen, jedoch nicht stark genug, um prosoziales Verhalten zu motivie-
ren. Umgekehrt ist Moral Disengagement so stark, dass prosoziales Verhalten
gebremst wird, aber nicht so stark, dass dissoziales Verhalten erlaubt ist. Somit
bleibt die Verhaltensoption der Passivitit. Auch geringe Selbstwirksamkeitserwar-
tung und ausgeprigte Befiirchtungen hemmen vermutlich prosoziales Verhalten
und begiinstigen Passivitit.

Aus empirischer Befundlage erginzt mit theoretischer Argumentation kon-
nen somit nachfolgende Hypothesen und Untersuchungsziele aufgestellt werden.
Gerade die Auseinandersetzung mit der AuBenstehenden-Rolle verdeutlicht,
dass die jeweilige Vergleichsgruppe entscheidend ist. Ausgehend von bisheriger
Forschungslage und erweitertem Bystander-Intervention-Modell ist davon aus-
zugehen, dass Verteidiger und Pro-Bullying-Akteure diametral entgegengesetzte
Positionen in Hinblick auf Empathie, Moral Disengagement und Verantwor-
tungsbewusstsein einnehmen. Verteidiger zeichnen sich durch hohe Empathie,
hohe Verantwortungsiibernahme und geringes Moral Disengagement aus; Pro-
Bullying-Akteure durch wenig Empathie und Verantwortungsiibernahme sowie
starkes Moral Disengagement. Die Hypothesen sind dementsprechend vor allem
auf deren Kontrastierung ausgelegt. Fiir die AuBenstehenden wird davon aus-
gegangen, dass diese sich hinsichtlich Empathie, Moral Disengagement und
Verantwortungsgefiihl im Mittelfeld zwischen Verteidigern und Pro-Bullying-
Rollen befinden. In Hinblick auf Selbstwirksamkeit und Befiirchtungen sollten
die AuBlenstehenden den Verteidigern entgegengesetzt und den Opfern dhnlich
sein. Sowohl AuBlenstehende als auch Opfer diirften eine geringere Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung und stirkere Befiirchtungen haben als Verteidiger.

1.1. Die Opfer-Rolle soll explorativ hinsichtlich Empathie untersucht
werden.

1.2. Die Opfer-Rolle soll explorativ hinsichtlich Moral Disengagement
untersucht werden.

1.3. Die Opfer-Rolle soll explorativ hinsichtlich Verantwortungsgefiihl
untersucht werden.

1.4. Die Opfer-Rolle geht mit geringer Verteidiger-Selbstwirksamkeit ein-
her.

1.5. Die Opfer-Rolle geht mit hohen Befiirchtungen einher.
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2.1. Die Titer-Rolle geht mit geringer Empathie einher.

2.2. Die Tater-Rolle geht mit hohem Moral Disengagement einher.

2.3. Die Titer-Rolle geht mit einem geringen Verantwortungsbewusstsein
einher.

2.4. Die Tater-Rolle soll explorativ  hinsichtlich  Verteidiger-
Selbstwirksamkeit untersucht werden.

2.5. Die Titer-Rolle soll explorativ hinsichtlich Befiirchtungen untersucht
werden.

3.1. Die Verstirker-Rolle geht mit geringer Empathie einher.

3.2. Die Verstirker-Rolle geht mit hohem Moral Disengagement einher.

3.3. Die Verstirker-Rolle geht mit einem geringen Verantwortungsbewusst-
sein einher.

3.4. Die Verstirker-Rolle geht mit geringer Verteidiger-Selbstwirksamkeit
einher.

3.5. Die Verstirker-Rolle soll explorativ hinsichtlich Befiirchtungen unter-
sucht werden.

4.1. Die Verteidiger-Rolle geht mit hoher Empathie einher.

4.2. Die Verteidiger-Rolle geht mit wenig Moral Disengagement einher.

4.3. Die Verteidiger-Rolle geht mit einem hohen Verantwortungsbewusst-
sein einher.

4.4. Die Verteidiger-Rolle geht mit hoher Verteidiger-Selbstwirksamkeit
einher.

4.5. Die Verteidiger-Rolle geht mit wenig Befiirchtungen einher.
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5.1. Die Aullenstehenden-Rolle zeichnet sich im Vergleich zu Verstirkern
durch mehr und im Vergleich zu Verteidigern durch weniger Empathie
aus.

5.2. Die AuBenstehenden-Rolle zeichnet sich im Vergleich zu Verstirkern
durch weniger Moral Disengagement und im Vergleich zu Verteidigern
durch mehr Moral Disengagement aus.

5.3. Die Aufenstehenden-Rolle geht mit einem geringen Verantwortungs-
bewusstsein einher.

5.4. Die AuBenstehenden-Rolle geht mit geringer Verteidiger-
Selbstwirksamkeit einher.

5.5. Die AuBienstehenden-Rolle geht mit hohen Befiirchtungen einher.

4.2 Methode

Die Erhebungen fiir die Hauptstudie fanden im Februar sowie im Juli 2018
in Klassen der Stufen 6 bis 10 statt. Sie wurden von 15 angehenden Lehr-
kriften im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeiten zur Ersten Staatspriifung
durchgefiihrt, welche alle von der Autorin betreut wurden. In diesem Rahmen
wurden die Lehramtsstudierenden intensiv zum Thema Bullying und zum Ein-
satz der Fragebogen geschult und bekamen alle benétigten Unterlagen, also
Fragebogen, Schulanschreiben und Elternbriefe zur Verfiigung gestellt. Die kiinf-
tigen Lehrkrifte kontaktierten personlich, telefonisch oder per E-Mail Schulen
in Baden-Wiirttemberg, um die Teilnahmebereitschaft zu erfragen. Bei Interesse
wurde den Schulen ein Informationsschreiben zukommen gelassen, in welchem
Inhalt und Zweck der Befragung sowie das Vorgehen erkldart wurden. Auch
ethische Aspekte wie Freiwilligkeit, Anonymitit und Datenschutz wurden ange-
sprochen. War die Teilnahmebereitschaft seitens der Schule gegeben, wurde iiber
Elternbriefe das Einverstindnis der Erziehungsberechtigten eingeholt. Die Befra-
gung wurde dann in einer Schulstunde oder einer Doppelstunde durchgefiihrt.
Lag die Einverstidndniserkldrung bei weniger als einem Drittel der Klassenmit-
glieder vor, wurde von der Befragung abgesehen. Dies war bei einer Klasse der
Fall. Die bei der Befragung anwesenden Schiilerinnen und Schiiler bekamen nach
der Befragung als Dankeschon eine kleine Siiigkeit. Es wurden Anlaufstellen fiir
den Fall von Bullying genannt, die sowohl von selbst Betroffenen aber auch von
Klassenkameraden genutzt werden konnen. Die Klassenlehrkrifte wurden gebe-
ten einen kurzen Fragebogen zu Hintergrundinformationen zur Klasse auszufiillen
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(sieche Anhang A3 im ESM). Sie erhielten zudem ein kleines Informationsschrei-
ben zum Thema Bullying und nach Abschluss der wissenschaftlichen Arbeiten
eine kurze Riickmeldung zu deren Ergebnissen.

4.2.1 Stichprobe

Insgesamt wurden 65 Klassen der Stufen 6 bis 10 von 15 verschiedenen Schu-
len erhoben. Es nahmen neun Realschulen, vier Gemeinschaftsschulen und zwei
Gymnasien teil. Die teilnehmenden Klassen umfassten 1529 Schiilerinnen und
Schiiler (47.0 % weiblich, drei fehlende Angaben), von denen 1174 (76.8 %,
davon 48.8 % weiblich) an der Befragung teilnahmen. Griinde fiir die Nicht-
Teilnahme waren Abwesenheit in der Erhebungsstunde (9.2 %), die fehlende
Einverstidndniserkldarung eines Erziehungsberechtigten (12.4 %) oder die eigene
Entscheidung nicht an der Befragung teilnehmen zu wollen (1.7 %). Die Klas-
sengrofle umfasste 15 bis 29 Schiilerinnen und Schiiler (M = 23.5; SD =
3.87). Je Klasse nahmen 40-100 % der Klassenmitglieder an der Befragung teil.
Die minimale Teilnehmerzahl pro Klasse betrug sieben Personen, die hochste
Teilnehmerzahl in einer Klasse war 28. Durchschnittlich haben pro Klasse 18
Schiilerinnen und Schiiler teilgenommen.

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler waren im Alter zwischen 10 und 17
Jahren (M = 13.1; SD = 1.19). Vollstindige Informationen zur Herkunft (eige-
nes Geburtsland sowie Geburtsland der Eltern) lagen bei 1140 Jugendlichen vor.
Von diesen hatten 42.8 % einen Migrationshintergrund. In den meisten Fillen
bestand ein beidseitiger (22.7 %) oder einseitiger (14.6 %) Migrationshintergrund
in zweiter Generation, das heit beide Eltern oder ein Elternteil waren im Aus-
land geboren, nicht aber der teilnehmenden Personen selbst. Nur 5.5 % waren
selbst im Ausland geboren. Hiufigste auBerdeutsche Geburtsldnder der Eltern
waren Tiirkei, Ruménien und Russland. Haufigstes auflerdeutsches Geburtsland
der Heranwachsenden war Syrien. Einen Uberblick zur Stichprobenbeschreibung
gibt Tabelle 4.1.
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Tabelle 4.1 Stichprobenbeschreibung zur Hauptstudie

Anzahl Gesamtstichprobe Teilnehmerstichprobe

der
Klassen
Schulform  Realschule 38 60.0 % 57.7 %
Gemeinschaftsschule 15 20.7 % 19.2 %
Gymnasium 12 193 % 23.1 %
Stufe 6. Klasse 18 27.9 % 28.4 %
7. Klasse 21 313 % 319 %
8. Klasse 17 27.3 % 254 %
9. Klasse 8 12.0 % 13.0 %
10. Klasse 1 1.5 % 1.2 %
Geschlecht minnlich — 52.8 % 51.2 %
weiblich — 47.1 % 48.8 %
Alter 10 Jahre — — 0.1 %
11 Jahre — — 7.2 %
12 Jahre — — 25.6 %
13 Jahre — — 27.5 %
14 Jahre — — 253 %
15 Jahre — — 11.0 %
16 Jahre — — 1.8 %
17 Jahre — — 0.2 %
Migrations- keine Migration — — 55.5 %
hintergrund | Generation — — 52 %
2. Generation — — 36.3 %
N 65 1529 1174

Anmerkung. Zum Geschlecht fehlen bei 3 Teilnehmenden und zum Alter bei 15 Teilnehmen-
den (1.3 %) die Angaben; zum Migrationshintergrund sind die Angaben bei 34 Teilnehmen-
den (2.9 %) nicht vollstindig.

Von den Teilnehmenden bestitigten 57.3 % Schulbullying in der eigenen
Klasse mitbekommen zu haben, 43.8 % hatten mitbekommen, wie jemand aus
einer anderen Klasse oder Schule offline schikaniert wurde und 32.3 % hatten es
bei ihnen nicht niher bekannten mitbekommen. Nur 8.7 % sagten aus, noch nie
Schulbullying mitbekommen zu haben. Erfahrungen mit Schulbullying aus der
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Opfer-Perspektive berichteten 23.2 %, aus der Tater-Perspektive 12.2 % und aus
einer ausschlieBlich neutralen Position 37.2 %. Erfahrungen aus verschiedenen
Perspektiven hatten 10.7 % gemacht.

Cyberbullying hatten 27.6 % schon in der eigenen Klasse, 24.9 % bei Personen
anderer Klassen und 28.9 % bei Unbekannten mitbekommen. Immerhin 35.4 %
der Teilnehmenden gaben an, niemals Cyberbullying mitbekommen zu haben.
Erfahrungen mit Cyberbullying aus der Opfer-Perspektive berichteten 15.7 %,
aus der Tater-Perspektive 5.3 % und aus einer ausschlieBlich neutralen Position
35.8 %. Erfahrungen aus verschiedenen Perspektiven hatten 4.9 % gemacht. Ein
eigenes Smartphone besaen 93.2 % der Teilnehmenden, 92.5 % gaben an téglich
oder mehrfach wochentlich das Internet zu nutzen. Detailliertere Informationen
zur Art und Weise, wie die Befragten Schul- und Cyberbullying mitbekommen
hatten finden sich in Tabelle B17 des elektronischen Zusatzmaterials.

Zu 44 Klassen gaben Lehrkrifte (iiberwiegend Klassenlehrkréfte) weitere Hin-
tergrundinformationen. Die meisten dieser Klassenverbdnde (84 %) bestanden
seit der fiinften Klasse, oftmals waren jedoch in der aktuellen Stufe neue Mit-
schiilerinnen oder Mitschiiler hinzugekommen (68 %). Fiir 22 Klassen wurde
berichtet, dass es in der Klasse schon Bullying-Vorfille gegeben hatte. In mehr
als der Hilfte davon (64 %) war Bullying in mehreren Klassenstufen bekannt,
am héaufigsten wurden Schikanen in Stufe 7 berichtet. In fast allen Klassen mit
Bullying-Problematik wurde etwas dagegen unternommen — nur fiir eine Klasse
wurde berichtet, dass es sich von selbst geklirt hitte. Als Malnahme wurden
in 24 % der Klassen die Tdter bestraft. Malnahmen waren ansonsten vor allem
Gesprache mit Opfern (100 %), mit Tatern (95 %), mit Eltern des Opfers (67 %),
mit Eltern der Titer (52 %), mit einzelnen Mitschiilern (76 %) sowie mit der
ganzen Klasse (62 %). Die Gespriache wurden fast immer (95 %) als 16sungs-
orientiert eingeordnet, teils auch als verstindnisvoll (33 %) oder konfrontativ
(24 %). Meist waren die Gespriche an keinem speziellen Anti-Bullying-Konzept
orientiert (71 %). Genannte Konzepte in den iibrigen Klassen waren die Systemi-
sche Mobbing-Intervention und der No-Blame-Approach. Die Gespriche wurden
fast immer von der Klassenlehrkraft (95 %) und/oder einem Schulsozialarbeiter
beziehungsweise einer Schulsozialarbeiterin (81 %) gefiihrt. Seltener fiihrten auch
andere Lehrkrifte (24 %) oder die Schulleitung (33 %) entsprechende Gespréche.
Auch wurde von einer Lehrkraft zusitzlich auf Absprachen des padagogischen
Personals untereinander hingewiesen. In den meisten Klassen konnte das Bul-
lying durch die MaBnahmen gestoppt (38 %) oder reduziert (43 %) werden. In
19 % der Klassen kam es zu einer Problemverlagerung. Des Weiteren berich-
teten die Lehrkrifte, dass in 73 % der Klassen pridventive Mafnahmen gegen
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Bullying ergriffen worden waren. Diese fanden in Stufen 5 bis 8 statt, am héu-
figsten jedoch in Stufen 5 und 6. In all diesen 32 Klassen gab es allgemeine
MaBnahmen fiir ein gutes soziales Miteinander, wie klare Regeln zum sozialen
Miteinander (81 %), regelmifiger Klassenrat (75 %), Teambildungsmafinahmen
(84 %), Streitschlichter (25 %). Ergidnzend wurden genannt Schullandheim, Klas-
senleiterstunden, Einzelstunden nach Bedarf und Schulsozialarbeit. Des Weiteren
wurden fiir 21 Klassen spezielle Trainings zur Foérderung sozialer Kompetenzen
beschrieben (z. B. Projekttag oder Projektwoche). Namentlich genannt wurde
in 11 Féllen der Anti-Mobbing-Koffer, weiterhin Lions Quest Erwachsen wer-
den, STUPS Selbstbehauptungstraining und Workshops der mecodia-Akademie
oder des Landesmedienzentrums. Auch eine Kooperation mit der Polizei wurde
fiinfmal genannt.

4.2.2 Instrumente und Datenerhebung

Fiir die Hauptstudie wurden die in den beiden Pilotstudien entwickelten Instru-
mente — das RoleGrid und der SKARB-Fragebogen — in leicht modifizierter
Version eingesetzt (sieche Anhang A4 im ESM). Der Ablauf der Erhebung ist im
Grunde wie bei den Pilotstudien. Zunichst wird mit den teilnehmenden Klassen
der Untersuchungsgegenstand geklirt und eine Definition in folgendem Wortlaut
vorgegeben:

Schikanieren ist, wenn einem Schiiler oder einer Schiilerin iiber einen lingeren Zeit-
raum (mehrere Wochen) durch Mitschiiler/innen immer wieder (mindestens wochent-
lich) korperlicher oder psychischer Schaden zugefiigt wird und er oder sie sich nicht
dagegen wehren kann.

Es ist nicht Schikanieren, wenn Schiiler/innen streiten, die gleich stark sind!

Die Definition ist auf der ersten Seite des Fragebogens abgedruckt und wird
auch miindlich besprochen. Insbesondere wird erklirt, was psychischer Schaden
bedeutet und Beispiele gesammelt. Erginzt wurden gegeniiber der Pilotstu-
die die konkreten Zeitangaben. Darauffolgend wird mit den Heranwachsenden
erortert, dass es unterschiedliche Moglichkeiten gibt, wie die iibrigen Klassen-
mitglieder reagieren konnen, wenn jemand aus der Klasse schikaniert wird. In
wenigen Sitzen werden die vier Rollen ,,(Mit-)Tdter", ,,Publikum®, , Helfer” und
,Unbeteiligte* vorgestellt. Dazu werden die Beschreibungen der Rollen mittels
Tageslichtprojektor gezeigt und die Schiilerinnen und Schiiler darauf hingewie-
sen, dass diese auf der zweiten Seite des Fragebogens abgedruckt sind und



4.2 Methode 211

jederzeit eingesehen werden konnen. Die von den in der wissenschaftlichen
Literatur etablierten Rollen ,Tdter und Assistent, ,,Verstirker®, ,,Verteidiger*
und ,,Aulenstehender abweichenden Bezeichnungen werden als intuitiver und
altersgerechter angesehen.

Nach der inhaltlichen Aufkliarung iiber das Thema der Befragung werden orga-
nisatorische Aspekte wie Anonymitit und Freiwilligkeit gekldrt. Die Schiilerinnen
und Schiiler diirfen ankreuzen, ob sie an der Befragung teilnehmen mochten oder
nicht. Im Falle einer Entscheidung fiir die Teilnahme werden sie um eine ehrli-
che Beantwortung gebeten und darauf hingewiesen, dass es um ihre personliche
Einschitzung geht und es daher keine falschen Antworten gibt. Gegebenenfalls
wird in diesem Zuge die Sitzordnung angepasst und wenn moglich Sichtschutz
zwischen den Teilnehmenden aufgestellt, um eine ungestorte Bearbeitung des
Fragebogens zu ermoglichen.

Eingangs werden soziodemografische Angaben zu Geschlecht, Alter und
Herkunftsfamilie sowie die letzten Zeugnisnoten in den Fachern Mathematik,
Deutsch und der ersten Fremdsprache abgefragt. Es folgen drei soziometrische
Items, welche erfragen, mit welchen Klassenkameraden der Schiiler oder die
Schiilerin am liebsten (Liked-Most-Nominierungen) oder am wenigsten gern
(Liked-Least-Nominierungen) etwas zusammen macht und wer aus der Klasse
generell am beliebtesten ist (Popularitits-Nominierungen). Diese Items wurden
genutzt, um den Teilnehmenden das Prinzip der Peer-Nominierung zu erklé-
ren und ihnen wurde Gelegenheit gegeben, sich mit der Codierliste vertraut
zu machen. Diese ordnet jedem Klassenmitglied eine Codenummer zu, welche
an Stelle des Namens im Fragebogen eingetragen wird und so die Anonymitit
gewihrleistet.

Nach diesem allgemeinen Teil werden folgende Teile des Fragebogens auf
jeweils einer Seite prisentiert: 1. RoleGrid-off, 2. Fragen zu personlichen
Erfahrungen mit Schulbullying, 3. SKARBoff, 4. RoleGrid-on, 5. Fragen zu
personlichen Erfahrungen mit Cyberbullying, 6. SKARBon. Auf eine Variation
der Reihenfolge wurde verzichtet, um die Bearbeitung sinnvoll zu strukturieren
beginnend mit dem weiter bekannten Schulbullying hin zum weniger verbreiteten
Cyberbullying. Die SKARB-Fragebogen wurden jeweils nach den RoleGrid-
Fragebogen und allgemeinen Fragen anberaumt, damit durch erstere konkrete
Erfahrungen kognitiv verfiigbar gemacht werden, welche zur Beantwortung der
SKARB-Fragebogen herangezogen werden konnen.

Das RoleGrid-off enthilt wie die Pilotfassung 25 rasterformig angeordnete
Items zu den fiinf Rollen (Opfer, (Mit-)Tédter, Publikum, Helfer des Opfers,
Unbeteiligte) bei fiinf Formen von Schulbullying (Korperverletzung, verbale Ver-
letzung, Rufschddigung, Ausgrenzung, Eigentums-verletzung). Es wird jeweils
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gefragt ,,Wird jemand aus deiner Klasse schikaniert, indem...?*. Opfer- und (Mit-
)Tater-Rolle werden durch die Fragen ,,Wer?* und ,,Von wem?* erfasst. Es folgen
kurze Fragen mit Bezug auf die Rollenbeschreibungen: ,,Wer ist Publikum?
(guckt/hort zu, lacht)”, ,,Wer ist Helfer? (trostet/verteidigt)” und ,,Wer ist unbe-
teiligt? (hat nichts damit zu tun, macht nichts)“. Es wird betont, dass es um die
aktuelle Situation in der Klasse geht und darum, wie sich die Klassenmitglieder
typischerweise verhalten. Die Teilnehmenden werden darauf hingewiesen, dass
sie eine Zeile iiberspringen konnen, wenn diese Art des Schikanierens bei ihnen
in der Klasse zurzeit nicht auftritt. Sie werden weiterhin gebeten moglichst alle
Klassenmitglieder zuzuordnen, wenn eine Form von Schikanieren auftritt. Trifft
eine Beschreibung auf einen selbst zu, kann ein dafiir vorgesehenes Kistchen
angekreuzt werden.

Anschliefend folgen allgemeine Fragen zu personlichen Erfahrungen mit
Schulbullying. Hier geht es nicht mehr ausschlielich um die aktuelle Situation
in der Klasse, sondern darum, ob der Teilnehmende jemals mit Schulbullying in
Beriihrung gekommen ist. Im Gegensatz zum RoleGrid werden an dieser Stelle
explizit auch frithere Erfahrungen und Erfahrungen auflerhalb der jetzigen Klas-
sengemeinschaft erfragt. Aulerdem geht es um das Bekanntschaftsverhiltnis zum
Betroffenen, die Perspektive, aus der es erlebt wurde (als Titer oder Opfer,
gemeinsam mit Taiter oder Opfer, aus neutraler Position, nachtriglich erzéhlt
bekommen), und wie schwer es fillt einzuschitzen, ob es sich um Schikanieren
handelt.

Der SKARBoff-Fragebogen enthidlt die in der Pilotstudie ausgewihlten 24
Items zu Empathie (6), Moral Disengagement (9), Verantwortungsgefiihl (3),
Verteidiger-Selbstwirksamkeit (3) und Befiirchtungen (3), welche jeweils mit
einer vierstufigen Ratingskala (nie — manchmal — meistens — immer) beantwor-
tet werden. Der Itemstamm weist dabei jeweils klar auf den Schulkontext hin:
,»Wenn ich mitbekomme, wie jemand in der Schule schikaniert wird,...*.

Das RoleGrid-on enthdlt Items zu weiteren drei Formen von Bullying —
nun bezogen auf Cyberbullying. Mit Ausnahme der physischen Formen ist
hier eine &hnliche Unterteilung wie bei Schulbullying mdglich, da die ver-
balen und nonverbalen Formen auch iiber digitale Medien ausgeiibt werden
konnen: direkte verbale Attacken, Rufschddigung sowie Ausgrenzung. Diese For-
men werden unabhingig vom eingesetzten Device (z. B. Computer, Smartphone,
Tablet) abgefragt, da diese einem schnellen technischen Wandel unterliegen
und zudem inzwischen austauschbar einsetzbar sind (z. B. konnen Webseiten
oder Instant-Messenger-Dienste mit verschiedenen Geriten aufgerufen werden).
Auch wird keine Einschridnkung auf bestimmte mediale Kommunikationsinhalte
(z. B. Textnachrichten, Sprachnachrichten, Bilder, Videos) vorgenommen, um
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eine grole Bandbreite abzudecken. Da zu den drei Formen von Cyberbullying
wieder jeweils fiinf Rollen abgefragt werden, ergeben sich insgesamt 15 Items
fiir diesen Teil. Fiir die Bystander-Rollen wird nicht spezifiziert, ob sich diese
Verhaltensweisen ebenfalls online oder auch offline abspielen. Es geht um die
Erfassung von Verstirkern des Cyberbullying, AuBenstehende bei Cyberbullying
sowie Verteidigern des Cyberopfers. Der Einfachheit halber wird im Folgenden
von Cyberverstirkern, CyberauBenstehenden und Cyberverteidigern gesprochen,
was nicht implizieren soll, dass sich die verstirkenden, passiv-meidenden und
verteidigenden Verhaltensweisen notwendigerweise im Cyberspace zutragen.

Danach folgen wiederum die allgemeinen Fragen zu personlichen Erfahrungen
mit Cyberbullying (Bekanntschaftsverhiltnis, Perspektive, Einschédtzungsschwie-
rigkeit) sowie zwei Fragen zu Medienbesitz und -nutzung. Der SKARBon-
Fragebogen enthilt die gleichen 24 Items wie der SKARBoff-Fragebogen, jedoch
mit einem Itemstamm, der klar auf den Cyberkontext hinweist: ,,Wenn ich mit-
bekomme, wie jemand iiber digitale Medien schikaniert wird,...“. Als letztes
Item wurde aus ethischen Griinden bewusst ein positiv konnotiertes Item zur
Selbstwirksamkeitserwartung gewdihlt.

4.2.3 Auswertungsstrategie und statistische Analysen

Die statistischen Analysen der Hauptstudie wurden mit der Statistiksoftware IBM
SPSS Statistics 27 sowie der Softwareumgebung R Version 3.6.3 (2020-02-29)
durchgefiihrt. Zur Datenaufbereitung in R wurden haven 2.2.0 (Wickham &
Miller, 2020), tidyverse 1.3.0 (Wickham, 2019) und sjlabelled 1.1.3 (Liidecke,
2020) genutzt. Nach erster Begutachtung der Itemkennwerte und -verteilungen
wurde die Faktorenstruktur beider RoleGrid-Fragebogen sowie beider SKARB-
Fragebogen gepriift und die internen Konsistenzen der Skalen bestimmt. Dazu
wurden folgende R-Pakete genutzt: lavaan 0.6-5 (Rosseel et al., 2019; siehe
auch Rosseel, 2012), semTools 0.5-2 (Jorgensen et al., 2019), semPlot 1.1.2
(Epskamp, 2019), psych 1.9.12.31 (Revelle, 2020), GPArotation 2014.11-1 (Ber-
naards & Jennrich, 2014, siehe auch Bernaards & Jennrich, 2005), MVN 5.8
(Korkmaz, Goksuluk & Zararsiz, 2019, siehe auch Korkmaz et al., 2014) und
MBESS 4.6.0 (Kelley, 2019). Die Intraklassenkorrelationen und Designeffekte
fiir [tem- und Skalenwerte konnten iibersichtlich mit einer Funktion von Michael
Hock (personliche Kommunikation) generiert werden.

Fiir die Identifikation der Rollen wird das in der Pilotstudie zum RoleGrid
erprobte und in den Abschnitten 2.3.4 und 2.5.1 begriindete Kriterium von
mindestens drei Nennungen fiir mindestens ein Item der Rolle eingesetzt. Die
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Privalenzen der Rollen bei Schul- und Cyberbullying werden présentiert, mit
den selbstnominierten Rollen abgeglichen und Ubereinstimmungen zwischen den
beiden Kontexten ermittelt. Zur Charakterisierung der Rollen hinsichtlich sozio-
demographischer und soziometrischer Merkmale sowie ihrer sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen auf Bullying sind grundsitzlich zwei Herangehens-
weisen moglich: Mehrere Rollen konnen im Stil einer Varianzanalyse hinsichtlich
einer Outcome-Variable verglichen werden (lineare Mehrebenenregression) oder
mehrere Pradiktoren konnen zur Kontrastierung zweier Rollen herangezogen
werden (logistische Mehrebenenregression). Erste Entscheidungspriamisse ist die
kausale Logik. Geschlecht und Alter oder Klassenstufe konnen nur als Pradik-
toren gesehen werden. Bei den iibrigen Variablen ist hingegen aufgrund des
querschnittlichen Designs die Kausalfolge unklar und dementsprechend in beide
Richtungen denkbar. In die Entscheidung flieBen nun pragmatische Uberlegungen
ein, ob eine Variable erstens annidhernd normalverteilt und somit gut geeignet als
Outcome-Variable einer linearen Regression ist und ob zweitens die gleichzeitige
Betrachtung mehrerer Variablen fiir notwendig erachtet wird. Bei den soziome-
trischen Variablen scheint es zwingend Zuneigung, Ablehnung und Popularitit
simultan zu betrachten, um die ausschlaggebende Variable ausmachen zu kénnen.
Die akademische Leistung hingegen steht in keinem engen theoretischen Zusam-
menhang mit anderen untersuchten Variablen und wird daher separat betrachtet.
Auch fiir die fiinf Skalen des SKARB-Fragebogens werden zunichst separate
lineare Regressionen gerechnet, um generelle Unterschiede zwischen den Rol-
len feststellen zu konnen. Anschlieend werden die in diesem Kontext besonders
interessierenden Bystander-Rollen mittels logistischer Regressionen unter Ein-
bezug aller fiinf Skalen als Priddiktoren gegeneinander kontrastiert. Eingesetzte
R-Pakete fiir die Mehrebenanalysen sind: Ime4 1.1-23 (Bates et al., 2020, siehe
auch Bates et al., 2015), ImerTest 3.1-2 (Kuznetsova, Brockhoff, Christensen &
Jensen, 2020; siehe auch Kuznetsova et al., 2017), car 3.0-7 (Fox et al., 2020),
broom.mixed 0.2.5 (Bolker et al., 2020) und r2glmm 0.1.2 (Jaeger, 2017).

4.3  Ergebnisse

Die Erhebungen verliefen reibungslos und ohne groBere Zwischenfille. Mit
Instruktionen, Erkldrungen und Antwortformat — sowohl Peer-Nominierung als
auch Ratingskala — schienen die Befragten gut zurechtzukommen. Gehdufte Ver-
standnisschwierigkeiten bei bestimmten Formulierungen oder Begriffen wurden
von den Erhebungspersonen nicht zuriickgemeldet. Die jiingeren Schiilerinnen
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und Schiiler benotigten allerdings etwas mehr Zeit zur Bearbeitung der Fra-
gebogen, was jedoch unproblematisch war, da in den meisten Fillen eine
Doppelstunde zur Verfiigung stand. In der Regel wurde fiir die griindliche Einfiih-
rung ins Thema und die Fragebogenbearbeitung in den sechsten Klassen knapp
mehr als eine Schulstunde benétigt, sodass die iibrige Zeit der Doppelstunde
bei Bedarf zur Aussprache mit Schiilerinnen und Schiilern oder aber fiir Unter-
richt genutzt werden konnte. In den hoheren Klassenstufen reichte zumeist eine
Schulstunde aus.

4.3.1 Itemstatistiken

Wie schon aus Pilotstudie und bisheriger Forschung zu erwarten, weisen alle
Items des RoleGrid eine linkssteile, schmalgipflige Verteilung mit dem Modus
null auf. Dies war fiir die auf Cyberbullying bezogenen Items in &hnlichem Aus-
mal der Fall wie fiir die auf Schulbullying bezogenen Items. Besonders extrem
waren Schiefe und Exzess fiir die Opfer-Items. Im elektronischen Zusatzmate-
rial findet sich eine umfassende Tabelle mit allen relevanten Itemstatistiken fiir
RoleGrid wie auch soziometrische Items (Tabelle B18). Diese enthilt auch eine
Aufstellung dariiber, wie viele Personen je Item gar keine und wie viele Perso-
nen je Item mindestens drei Nominierungen erhalten haben. Hier fillt auf, dass im
Kontext von Cyberbullying unabhéngig von der Rolle die meisten Schiilerinnen
und Schiiler keine Nominierung haben. Auflerdem gibt es im Rollenvergleich
besonders viele Heranwachsende, die keine Opfer-Nominierungen hatten, aber
auch viele mit keiner Verteidiger-Nominierung. Weiterhin sind in der Tabelle
auch die Intraklassenkorrelationen (ICC) und die Designeffekte eingetragen. Es
lasst sich erkennen, dass ein beachtlicher Anteil der Varianz des Peer-nominierten
Rollenverhaltens auf die Klasse zuriickgeht. Dies gilt gleichermaflen fiir Schul-
und Cyberbullying. Nur fiir die Opfer-Rolle sind ICC nahe null und Designef-
fekte kleiner als zwei. Besonders extrem sind ICC und Designeffekt fiir die
Verstirker-Items (ICC = .542-.706).

Auch die Itemstatistiken zu SKARBoff und SKARBon gleichen jenen aus
den Pilotstudien und konnen in Tabelle B19 des elektronischen Zusatzmaterials ein-
gesehen werden. Die Probanden nutzen das Antwortspektrum bei allen Items voll-
standig aus (Spannweite 0—3). Modus und Median betrégt fiir die meisten Items eins
oder zwei. Items, die extrem wenig Zustimmung finden (Modus und/oder Median
gleich null), stammen vor allem aus den Skalen zu Moral Disengagement und
Befiirchtungen. Die visuelle Inspektion der Itemverteilungen zeigt, dass auch die
tibrigen Moral-Disengagement-Items eine linkssteile Verteilung aufweisen. Fiir die
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Empathie-Items fillt besonders im SKARBoff auf, dass die beiden Items zu affek-
tiver Empathie ebenfalls eher linkssteil verteilt sind, wihrend die beiden Items zu
kognitiver Empathie eher rechtssteil und die beiden Items zu empathischer Anteil-
nahme relativ symmetrisch sind. Relativ symmetrisch verteilt sind auch die Ant-
worten zu den Selbstwirksamkeits-Items sowie den Verantwortungs-Items, mit Aus-
nahme des linkssteil verteilten Items zu Scham (13). Generell sind die meisten
Items eher platykurtisch. Leptokurtisch sind nur die Moral-Disengagement-Items
mit Modus null (3, 10, 12, 16) sowie im SKARBon die Befiirchtungs-Items mit
Modus null (170n, 220n). Die Rate an Fehlwerten lag beim SKARBoff zwischen
1.6 % und 3.8 %, beim SKARBon zwischen 6.3 % und 8.8 %. Trotz genesteter Daten-
struktur ist relativ wenig Varianz der Selbstberichtdaten der Klassenzugehorigkeit
zuzuschreiben. Fiir nur ein Item des SKARBoff zu Mitgefiihl hat der Designeffekt
einen Wert von iiber zwei (150ff: ICC = .10; Designeffekt = 2.69).

4.3.2 Faktorenstruktur der RoleGrid-Fragebdégen

Ein erstes Ziel der Hauptstudie ist die Kreuzvalidierung der faktoriellen Struk-
tur des RoleGrid, welche in der Pilotstudie in Einklang mit der theoretischen
Konzeption gefunden wurde. Die zunéchst berichteten Analysen beziehen sich
daher ausschlieflich auf die 25 Items zu Schulbullying (5 Rollen x 5 Bullying-
formen). Vorbereitende Analysen weisen die Eignung der Daten fiir Faktoren-
analysen nach (KMO = .817; MSA aller Items > .74; Bartletts Test: x2(300) =
15293.96; p < .001; anfingliche Kommunalititen zwischen h? = 255 und
= .627). Die Extraktionskriterien (Scree-Plot, Parallelanalyse, MAP-Test) spre-
chen tiberwiegend fiir fiinf Faktoren, nur das Eigenwertkriterium spricht fiir sechs
Komponenten. Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit Maximum-Likelihood-
Schitzer und robusten Standardfehlern sowie Santorra-Bentler-skalierter Teststa-
tistik (estimator = ,MLM"“) zeigt indessen eine nicht befriedigende Passung
der theoretisch begriindeten Fiinf-Faktorenstruktur: x2(265) = 177540, p < .001
(Skalierungsfaktor = 1.3). Es liegt kein exakter Modellfit vor und auch das
Verhiltnis von y2-Statistik zu Freiheitsgraden liegt deutlich iiber drei. Die
inkrementellen Fit-Indizes liegen deutlich auBerhalb des akzeptablen Bereichs
(robuster CFI = .865; robuster TLI = .847). Nur RMSEA und SRMR haben
annehmbare Werte (robuster RMSEA = .069, 90 % CI [.066, .073]; SRMR =
.053).

Um eine erste Idee zu moglichen Fehlspezifikationen zu erhalten, wurde
wie in der Pilotstudie nochmals eine exploratorische Hauptachsenanalyse (PAF)
mit obliquer Rotation (Promax, Kappa = 4) gerechnet. Es ergibt sich eine gut



4.3 Ergebnisse 217

interpretierbare Fiinf-Faktoren-Losung entsprechend der fiinf Rollen. Allerdings
ladt das Bully-Item zu Ausgrenzung etwas hoher auf dem Verstérker-Faktor als
auf dem Bully-Faktor. Weiterhin wurden die Modifikationsindizes in Kombina-
tion mit der erwarteten Verdnderung der Parameterschitzung (EPC = expected
parameter change) betrachtet. Aufgrund der enormen Anzahl moglicher Modi-
fikationen, die eine signifikante Modellverbesserung erwarten lassen (150 MI >
4; vgl. Biihner, 2006, S. 290 f.), wurden nur jene 29 Modifikationsindizes mit
einem Wert iiber 30 betrachtet. Auch diese deuten auf eine Kreuzladung des
Ausgrenzungs-Bully-Items auf den Verstédrkerfaktor hin. Dazu passend bestehen
positive Residualkovarianzen zwischen einigen Titer- und Verstirker-Items. Das
verbale Bully-Item weist hingegen eine negative Kreuzladung auf dem Verstir-
kerfaktor auf. Des Weiteren scheint das Ausgrenzungs-Bully-Item auch positiv
auf den AuBenstehenden-Faktor zu laden. Die Modifikationsindizes und EPC
decken weiterhin auf, dass es insbesondere zwischen den Items einer Rolle Kova-
rianzen gibt, die nicht auf den Rollenfaktor zuriickgehen (Residualkovarianz).
Ein gewisser Anteil der Item-Varianz wird also nur mit einigen und nicht mit
allen anderen Items zu dieser Rolle geteilt. Besonders auffillig ist die positive
Residualkovarianz zwischen den Items zu physischem und materiellem Bullying
(MI > 30 bei Opfer-, Tidter-, Verstirker- und Verteidiger-Rolle), zu physischem
und verbalem Bullying (MI > 30 bei Opfer-, Titer- und AuBlenstehenden-Rolle)
sowie zwischen relationalem und ausgrenzendem Bullying (MI > 30 bei Opfer-,
Tidter- und AuBlenstehenden-Rolle). Auch separate exploratorische Faktorenanaly-
sen mit den jeweiligen Items der einzelnen Rollen-Skalen lassen — wenn zwei
Faktoren zugelassen werden — durchgingig eine Subgruppierung physisch +
materiell versus relational + ausgrenzend erkennen, wobei hdufig auch Neben-
ladungen bestehen und das verbale Item nicht eindeutig zuzuordnen ist. Die
Extraktionskriterien sprechen fiir eine Komponente (Parallelanalyse, Eigenwert-
kriterium, Scree-Plot) oder zwei Faktoren (Parallelanalyse). Weiterhin gibt es
auch negative Residualkovarianz zwischen Items einer Rolle, insbesondere zwi-
schen Items zu physischem und relationalem Bullying (MI > 30 bei Opfer-, Titer-
und AuBenstehenden-Rolle), physischem und ausgrenzendem Bullying (MI > 30
bei Tdter- und Auflenstehenden-Rolle), materiellem und ausgrenzendem Bullying
(MI > 30 bei Opfer- und Tidter-Rolle) sowie zwischen verbalem und ausgrenzen-
dem Bullying (MI > 30 bei Titer-Rolle). Nach Geschlecht getrennte Analysen
zeigen zudem, dass der geringe Modellfit vor allem auf die Médchen zuriick-
zugehen scheint (Jungen: robuster CFI = .900, robuster TLI = .886, robuster
RMSEA = .062, SRMR = .047; Midchen: robuster CFI = .804, robuster TLI =
778, robuster RMSEA = .079, SRMR = .070).
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Eine Reanalyse, bei der selektiv die Residualkovarianzen zwischen den
theoretisch nahestehenden Bullyingformen (physisches und materielles sowie
relationales und ausgrenzendes Bullying) fiir alle Rollen zugelassen wurden,
kann den Modellfit signifikant verbessern (AX2(10) = 116.05, p < .001), doch
ist die Modellpassung weiterhin nicht zufriedenstellend: %255y = 1429.47, p
< .001 (Skalierungsfaktor = 1.1), robuster CFI = 911, robuster TLI = .895,
robuster RMSEA = .058, 90 % CI [.055, .060] und SRMR = .051. Von den
10 zugelassenen Residualkovarianzen erreichten drei kein signifikantes Niveau
(relational + ausgrenzend bei Verstirkern und Verteidigern, physisch + materi-
ell bei Auflenstehenden). Das Modell ist in Abbildung C4 des Anhangs (ESM)
dargestellt.

Auch fiir die 15 ergdnzten Items zu Cyberbullying (5 Rollen x 5 Bullyingfor-
men) wurden zunichst die Voraussetzungen fiir eine Faktorenanalyse gepriift.
Bartletts Test auf Sphirizitit wird signifikant (xz(los) = 4896.56; p < .001),
doch sind Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient und Measure of Sample Adequacy nur
miBig (KMO = .683; MSA aller Items > .61). Die anfianglichen Kommunalitidten
der Items liegen zwischen h? = .171 und h? = 474. Eigenwertkriterium, Parallel-
analyse und Scree-Plot sprechen fiir fiinf Faktoren, MAP-Test hingegen fiir zwei.
Fiir die theoretisch fundierte Fiinf-Faktoren-Losung zeigt die konfirmatorische
Faktorenanalyse mit MLM-Schiitzer keine zufriedenstellende Passung: x%so) =
523.80, p < .001 (Skalierungsfaktor = 1.4), robuster CFI = .871, robuster TLI =
.831, robuster RMSEA = .070, 90 % CI [.064, .075] und SRMR = .048.

Um der mangelnden Passung auf den Grund zu gehen, wurden wiederum
die Ergebnisse einer exploratorischen Hauptachsenanalyse mit Promax-Rotation
sowie die extremen Modifikationsindizes (MI > 30) betrachtet. Die fiinf Fakto-
ren der exploratorischen Analyse entsprechen den fiinf Rollen. Das Bully-Item zu
Ausgrenzung ladt auf dem vorgesehenen Faktor, hat jedoch eine Nebenladung auf
dem Verstirker-Faktor. Die Modifikationsindizes deuten auf Residualkovarianzen
zwischen Titer-, Verstirker- und AuBenstehenden-Items sowie Kreuzladungen
dieser Items auf Titer-, Verstidrker- und AuBenstehenden-Faktor. Die einzige
positive Residualkovarianz liegt zwischen den Titeritems bei verbalem und
relationalem Cyberbullying vor, wihrend der EPC fiir eine negative Residual-
kovarianz zwischen relationalem und ausgrenzendem Cyberbullying spricht. Da
keine der implizierten Verdnderungen theoretisch gut zu vertreten ist und der
geringe KMO-Koeffizient vermuten ldsst, dass die Korrelationen zwischen den
Items grundsétzlich zu gering sind, um einen guten Modellfit zu erzielen, wurde
auf eine Reanalyse mit einem modifizierten Modell verzichtet. Das theoretisch
begriindete Modell ist in Abbildung C5 des Anhangs (ESM) dargestellt.
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4.3.3 Faktorenstruktur der SKARB-Frageb6gen

Fir die faktorenanalytische Untersuchung der SKARB-Fragebogen wurden
grundsitzlich zwei Vorgehensweisen verfolgt: Zum einen wurden die klassen-
weise zentrierten Itemscores mit robustem ML-Schitzer analysiert, um Designef-
fekte zu minimieren, zum anderen wurden die Rohdaten mit robustem WLS-
Schitzer analysiert, um dem ordinalen Charakter der vierstufigen Ratingskala
Rechnung zu tragen. Mardia-Test und multivariater Q-Q-Plot zeigen deutliche
Abweichungen von der multivariaten Normalverteilung fiir beide Fragebogenver-
sionen, sowohl fiir Rohdaten als auch gruppenzentrierte Werte. Die univariate
Schiefe der Items liegt bei maximal 1.5, die univariate Kurtosis bei maximal 2.0
(siehe auch Tabelle B19 im ESM). Aus diesem Grund wurde jeweils die robuste
Version der Schitzer sowie die robusten Fit-Indizes gewihlt.

Voranalysen bestitigen die Eignung der Daten fiir Faktorenanalysen unabhin-
gig von Fragebogenversion und Zentrierung (KMO > .910; MSA aller Items >
.68 und nur bei den Items zu Befiirchtung < .80; Bartletts Test signifikant). Die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen mit MLM- und WLSMV-
Schitzer sind in Tabelle 4.2 dargestellt. Es liegt keine exakte Modellpassung vor
und die inkrementellen Fit-Indizes liegen unter dem akzeptablen Bereich. Die
absoluten Fit-Indizes hingegen zeigen eine gute Passung an.

Der Modellfit dnderte sich nicht wesentlich, wenn als Datengrundlage aus-
schlieBlich die 6.- bis 8.-Klissler genutzt werden (N = 820), was der Alter-
sspanne der Pilotstudie entspricht. Auch macht es keinen Unterschied, wenn
jene Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen werden, die angegeben hatten,
niemals Schulbullying beziehungsweise Cyberbullying mitbekommen zu haben
(Analysestichprobe Nskarpotf = 870, Nskarpoff = 610). Diskrepanzen erga-
ben sich bei den Fitindizes mit diesen Subsamples erst im Bereich der dritten
Nachkommastelle.

Um Ideen fiir Moglichkeiten einer Modelloptimierung zu generieren, wurden
nochmals exploratorische Faktorenanalysen basierend auf Intragruppen-Pearson-
Korrelationen und polychorischen Korrelationen mit den Rohdaten gerechnet
sowie die Modifikationsindizes betrachtet. Die Extraktionskriterien sprechen fiir
drei bis fiinf Komponenten. Auffillig ist, dass die Items zu Empathie und Verant-
wortungsiibernahme durchweg auf einem gemeinsamen Faktor laden. Die Vier-
Faktoren-Losung ist am klarsten interpretierbar. Bei drei Faktoren werden Empa-
thie und Verantwortungsiibernahme zusitzlich mit Verteidiger-Selbstwirksamkeit
zusammengefasst; bei fiinf Faktoren separiert sich ein Verantwortungsfaktor,
wobei die Verantwortungsitems jedoch grofitenteils Doppelladungen mit dem
Empathiefaktor aufweisen.
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Aufgrund der enormen Anzahl moglicher Modifikationen, die laut Modi-
fikationsindizes eine signifikante Modellverbesserung erwarten lassen, wurden
zunéchst jeweils nur jene Modifikationsindizes mit einem Wert iiber 20 betrachtet.
Die fiir die verschiedenen Fragebogenversionen und Schitzmethoden ausgegebe-
nen Modifikationsindizes sind nicht vollig identisch, doch lassen sich gewisse
Ubereinstimmungen erkennen. Mit Kreuzladungen fillt ein Ttem zur empathi-
schen Anteilnahme (15: Bediirfnis zu trosten) auf, das durchgédngig positiv mit
Verantwortungs- und Selbstwirksamkeitsfaktor assoziiert ist. Weiterhin auffil-
lig sind Kreuzladungen von Items zur Verantwortungsleugnung (8: geht mich
nichts an; 21: nicht meine Sache) auf Verantwortungs- und Selbstwirksamkeits-
faktor. Die Residualvarianzen zwischen den Items einer Skala lassen wiederum
Subfacetten der Konstrukte erkennen. Wiederholt zeigen sich beispielsweise
Schuldzuweisung (10: nicht anders verdient + 16: selbst schuld) und Verantwor-
tungsleugnung (8: geht mich nichts an + 21: nicht meine Sache) als Subfacetten
des Moral Disengagement.

Als Grundlage fiir die Modellverbesserung wird im Folgenden aus prag-
matischen Griinden nur die Berechnung mit klassenweise zentrierten Werten
und MLM-Schitzer genutzt. Zunidchst wurde entsprechend der exploratorischen
Analysen ein Vier-Faktoren-Modell geschitzt, dessen Passung jedoch signifikant
schlechter war als jene des Fiinf-Faktoren-Modells (SKARBoff: Ax2(4) = 43.87,
p < .001; SKARBon: A x%4) = 141.68, p < .001).

Als Alternative wurden wie in der Pilotstudie die theoretisch begriindba-
ren Residual-Kovarianzen zwischen den jeweiligen Indikatoren einer Subfacette
(5 + 18 affektive Empathie, 1 4+ 11 kognitive Empathie, 15 + 23 empathi-
sche Anteilnahme, 3 4+ 14 Verharmlosung, 10 + 16 Schuld-zuweisung, 8 + 21
Verantwortungsleugnung, 2 + 13 moralische Emotionen, 4 + 9 Verteidigerwis-
sen) zugelassen, was den Modellfit und die Fit-Indizes verbesserte (SKARBoff:
Ax’@) = 178.87, p < .001, CFI = .939, TLI = .928, RMSEA = .045, 90 %
CI [.041, .049] und SRMR = .049; SKARBon: A xz(g) = 172.97, p < .001,
CFI = .944, TLI = .934, RMSEA = .048, 90 % CI [.044, .053] und SRMR
= .048). Im SKARBoff wurden alle theoriebasiert zugelassenen Residualkovari-
anzen auf einem Niveau von p < .05 signifikant, im SKARBon wurden nur die
Residualkovarianzen zwischen den Items zu Verharmlosung und zu moralischen
Emotionen nicht signifikant. Auffillig ist allerdings bei beiden Fragebogen die
negative Residualkorrelation zwischen den beiden Items zu empathischer Anteil-
nahme. Das Modell mit den theoretisch hergeleiteten Residualkovarianzen ist im
elektronischen Zusatzmaterial fiir beide Fragebogen abgebildet (Abbildungen C6
und C7).
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Ein stirker empirisch geleitetes Vorgehen war, alle positiven Residualkorre-
lationen innerhalb einer Skala zuzulassen, sofern der entsprechende Modifikati-
onsindex grofer als 10 war. Dies betraf beim SKARBoff wieder weitgehend die
Subfacetten (5 + 18 affektive Empathie, 1 + 11 kognitive Empathie, 3 + 14
Verharmlosung, 10 + 16 Schuldzuweisung, 8 + 21 Verantwortungsleugnung, 2
+ 13 moralische Emotionen, 4 + 9 Verteidigerwissen), hinzu kamen Residual-
kovarianzen zwischen Item 23 (Mitgefiihl) und Item 18 (tut mir selbst auch weh)
sowie zwischen Item 16 (selbst schuld) und 7 (wird Grund geben) und 12 (selbst
klarkommen). Der Modell-Fit war in diesem Fall wie folgt: x2(232) =59452,p<
.001, CFI = .945, TLI = .934, RMSEA = .043, 90 % CI [.039, .047] und SRMR
= .046. Beim SKARBon hatten folgende Residualkovarianzen einen Modifikati-
onsindex iiber 10: 5 4 18 affektive Empathie, 1 4 11 kognitive Empathie, 10 +
16 Schuldzuweisung, 8 + 21 Verantwortungsleugnung, 4 + 9 Verteidigerwissen
sowie wieder Item 18 + 23 und Item 7 4 16. Erreicht wurde damit ein Modellfit
von 235y = 607.51, p < .001, CFI = .952, TLI = .944, RMSEA = .044, 90 %
CI [.040, .049] und SRMR = .045. Insgesamt konnte somit durch das selek-
tive Zulassen plausibler Residualkovarianzen ein annehmbarer Modellfit erreicht
werden.

4.3.4 Reliabilitaten und Skalenstatistiken

Die Tabellen 4.3 und 4.4 geben Auskunft iiber die internen Konsistenzen, Vertei-
lungsparameter sowie Intraklassenkorrelationen der Skalen von RoleGrid respek-
tive SKARB-Fragebogen. Die internen Konsistenzen der Skalen des RoleGrid-off
liegen etwas geringer als in der Pilotstudie, sind nichtsdestoweniger als gut
einzustufen (Cronbachs a: .75-.84; McDonalds w: .77-.88), wohingegen die
internen Konsistenzen der meisten RoleGrid-on-Skalen nicht zufriedenstellend
sind (Cronbachs a: .61-.76; McDonalds w: .64—.77). Das Entfernen des in der
Faktorenanalyse als problematisch identifizierten Items zu Ausgrenzungstiter-
schaft (Kreuzladung auf Verstirkerfaktor) wiirde zu keiner Verbesserung der
Skalenreliabilitit fiihren. Die Verteilung der Peer-Nominierungs-Skalen ist wie
zu erwarten schmalgipflig und extrem linkssteil. Auffdllig sind die hohen ICC
und Designeffekte fiir alle Rollen-Scores mit Ausnahme des Opfers.

Fiir die Skalen der SKARB-Fragebogen sind die internen Konsistenzen &hn-
lich hoch wie in der Pilotstudie und liegen damit in einem angemessenen bis
guten Bereich (Cronbachs a: .68—.87; McDonalds w: .70-.88). Auch hier wiirde
das Entfernen auffilliger Items (Item 15, 8 und 21 mit Kreuzladungen auf
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Verantwortungs- und Selbstwirksamkeitsfaktor, Item 14 mit geringer Kommunali-
tat und geringer Faktorladung) nicht zu einer Verbesserung von Cronbachs Alpha
fiihren. Die Befiirchtungen-Skala féllt sowohl offline als auch online durch ihre
linkssteile, eher schmalgipflige Verteilung auf. Die ICC zeigen, dass ein gewis-
ser — wenn auch relativ kleiner — Anteil der Varianz auf die Klassenzugehorigkeit
zurlickgeht. Nur fiir die Empathie-Skala des SKARBon erreicht der Designeffekt
einen Wert von knapp iiber zwei und muss somit als grof} eingestuft werden (vgl.
Maas & Hox, 2005).

In Tabelle B20 des Anhangs (ESM) sind die Korrelationen zwischen den Ska-
len der RoleGrid-Fragebogen angefiihrt — sowohl fiir die nicht-transformierten
als auch fiir die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen. Ersteres ist auf-
schlussreich, da auch die Rollenzuweisung auf unzentrierten Werten beruht,
zweiteres gibt Auskunft tiber die Zusammenhinge innerhalb der Klassenver-
biande. Dargestellt sind nur Pearsons Korrelationen, was laut Howell (2010)
der Korrelationskoeffizient der Wahl ist. Von den unzentrierten Skalen korre-
lieren fiir RoleGrid-off und RoleGrid-on die Titer- und Verstédrkerskala positiv.
Des Weiteren gehen mehr Nennungen auf der Verstirker- und Verteidigerskala
mit mehr Nennungen auf der AuBenstehenden-Skala einher. Hingegen zeigt sich
eine Diskrepanz bei der Titerskala: Im RoleGrid-off korreliert diese negativ mit
der AuBlenstehenden-Skala, im RoleGrid-on positiv. Mit den klassenweise zen-
trierten Skalen zeigt sich ein anderes Muster: Nur im RoleGrid-off korrelieren
Tidter- und Verstdrkerskala positiv. Fast alle iibrigen Skalen korrelieren hingegen
negativ — erhilt eine Person also im Vergleich zum Klassenmittel iiberdurch-
schnittlich viele Nennungen auf einer Skala, erhilt sie auf allen {ibrigen Skalen
eher unterdurchschnittlich viele Nennungen. Relativ hohe Ubereinstimmungen
zeigen sich — unabhingig vom Korrelationstyp — fiir die Skala ein und derselben
Rolle zwischen RoleGrid-off und RoleGrid-on.

Tabelle B21 des Anhangs (ESM) zeigt weiterhin die Korrelationen zwi-
schen den Skalen der SKARB-Fragebdgen — wiederum fiir unzentrierte und
klassenweise zentrierte Mittelwertskalen, was in diesem Fall kaum einen Unter-
schied macht. Moral Disengagement ist negativ mit Empathie, Verantwortungs-
tibernahme und Selbstwirksamkeitserwartungen assoziiert, welche untereinander
positiv korrelieren. Am stédrksten ist jeweils die Korrelation zwischen Empathie
und Verantwortungsiibernahme. Empathie und Verantwortungsiibernahme gehen
zudem mit Befiirchtungen einher. Hohe Ubereinstimmungen zeigen sich weiterhin
zwischen denselben Konstrukten bei SKARBoff und SKARBon.
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4.3.5 Pravalenz der Rollen bei Schul- und Cyberbullying

Die Zuordnung der Rollen erfolgt nach dem in der Pilotstudie erprobten Krite-
rium von mindestens drei Peer-Nominierungen fiir mindestens eines der Items
einer bestimmten Rolle. Dieses Kriterium wurde getrennt fiir die Rollen bei
Schulbullying (RoleGrid-off) und bei Cyberbullying (RoleGrid-on) angewendet.
Die Héiufigkeiten der fiinf Rollen sowie die Anzahl derer, denen keine oder
keine eindeutige Rolle zugeordnet werden kann, sind in Tabelle 4.5 fiir beide
Bullyingformen aufgefiihrt.

Tabelle 4.5 Privalenzen der Rollen bei Schulbullying (RoleGrid-off) und Cyberbullying
(RoleGrid-on)

Rolle RoleGrid-off RoleGrid-on

n % n %
Opfer 64 4.2 25 1.6
Bully 142 9.3 33 22
Verstirker 36 24 35 2.3
Verteidiger 43 2.8 25 1.6
AuBenstehende 292 19.1 86 5.6
uneindeutig (zwei oder mehr Rollen) 422 27.6 34 2.2
keine Rolle 530 34.7 1291 84.4

Anmerkung. Rollenzuordnung erfolgte, wenn fiir mindestens einen Rollenindikator mindes-
tens drei Nennungen vorlagen; liegen fiir mehr als eine Rolle mindestens drei Nennungen
vor, gilt die Rolle als uneindeutig; N = 1529.

Generell sind die Privalenzen der Rollen bei dieser Betrachtung relativ gering.
Doch erhilt im Fall von Schulbullying auch ein gutes Viertel (n = 422) der Her-
anwachsenden fiir mehr als eine Rolle mindestens drei Nominierungen und nimmt
dementsprechend eine uneindeutige Rolle im Bullying-Geschehen ein. Fast die
Hiilfte davon (n = 190) hat die AuBlenstehenden-Rolle als Zweitrolle, was zu den
positiven Korrelationen mit der AuBlenstehenden-Skala passt (vgl. Tabelle B20).
Einen recht groen Anteil (n = 94) macht auch die Doppelrolle von Bully und
Verstirker aus. Bei Cyberbullying sind von den Doppelrollen am hiufigsten die
Bully-Verstirker-Doppelrolle und die Verstirker-Auflenstehenden vertreten. Die
Privalenzen der genau ausdifferenzierten Rollen sind im Anhang getrennt nach
Geschlecht und Stufe dargestellt (Tabelle B22 im ESM). Im Folgenden werden
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nun jedoch diejenigen mit der Zweitrolle des Auflenstehenden den reinen Rol-
len zugeschlagen. Tabelle 4.6 gibt einen Uberblick iiber die sich so ergebenden
Privalenzen.

Tabelle 4.6 Privalenzen der ausdifferenzierten Rollen bei Schulbullying (RoleGrid-off)
und Cyberbullying (RoleGrid-on)

Rollenkombination RoleGrid-off RoleGrid-on

n % n %
Opfer + Opfer-AuBenstehende 93 6.1 27 1.8
Bully + Bully-AuBenstehende 205 134 35 2.3
Verstirker + Verstirker-AuBenstehende 98 6.4 45 29
Verteidiger + Verteidiger-AufBenstehende 79 52 31 2.0
Aulenstehende 292 19.1 86 5.6
Bully-Opfer 14 0.9 1 0.1
Bully-Verstarker 94 6.1 10 0.7
Bully-Verteidiger 7 0.5 0 —
Verstirker- Verteidiger 4 0.3 0 —
Verstiarker-Opfer 3 0.2 2 0.1
Verteidiger-Opfer 0 — 0 —
drei oder mehr Rollen 110 7.2 1 0.1
keine Rolle 530 34.7 1291 84.4

Anmerkung. Rollenzuordnung erfolgte, wenn fiir mindestens einen Rollenindikator mindes-
tens drei Nennungen vorlagen; N = 1529.

Der Anhang enthilt weiterhin eine Tabelle (Tabelle B23 im ESM), die Aus-
kunft dartiber gibt, wie viele Personen je Rolle fiir mindestens eine Form drei
Nennungen erhalten haben, ungeachtet dessen, wie die Nennungen fiir andere
Rollen ausfielen. Betrachtet man die Viktimisierung ist direkt-verbales Bullying
am hiufigsten (70 Heranwachsende werden diesbeziiglich von mindestens drei
Klassenkameraden genannt), eng gefolgt von Geriichten und Ausgrenzung. Ver-
gleichsweise selten ist Viktimisierung durch korperliche Angriffe (35 Opfer) oder
durch Zerstorung oder Entwendung des Eigentums (13 Opfer). Etwas anders sieht
die Verteilung bei Betrachtung der Titer-Rolle aus: Am meisten Personen erfiil-
len das Kriterium von drei Nennungen fiir ausgrenzendes Bullying (258 Titer),
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gefolgt von rufschddigendem Bullying und direkt-verbalem Bullying. Am seltens-
ten sind wiederum Titer, die korperlich oder materiell schikanieren. Interessant
ist auch das Verhiltnis von Titern zu Opfern, das bei physischen Formen am
geringsten (etwa 2:1) und bei ausgrenzendem Bullying am hdochsten ist (4:1). Die
meisten Verstirker, Verteidiger und Auflenstehenden gibt es wiederum bei verba-
lem Bullying (222 bzw. 73 bzw. 353 Heranwachsende). Wenige Verteidiger gibt
es insbesondere bei relationalen Bullyingformen — hier sind es weniger als halb
so viele Verteidiger wie Opfer. Bei den iibrigen Bullyingformen gibt es etwa so
viele Verteidiger wie Opfer. Die Erscheinungsformen von Cyberbullying sind in
der Klassengemeinschaft noch seltener zu beobachten als materielles Bullying.
Die meisten Opfer und Titer gibt es bei verbalem und ausgrenzendem Cyber-
bullying (15 Opfer von verbalem und 12 von isolierendem Cyberbullying; je 30
Titer). Verstidrker sind unabhéngig von der Form &dhnlich hiufig vertreten. Vertei-
diger sind deutlich hiufiger bei direkt-verbalem Cyberbullying als bei relationalen
Formen (27 vs. 4). Hier gibt es auch die meisten Auflenstehenden.

Die nach Klassen getrennte Auswertung der Rollen bei Schulbullying zeigt,
dass es in 55 der 65 Klassen (85 %) mindestens ein Opfer oder eine Person
mit Opfer-Doppelrolle gibt. In den Klassen ohne Opfer-Rolle sind in der Regel
auch keine anderen Rollen vergeben. Nur in zwei Klassen ohne Opfer konnten
andere Rollen identifiziert werden. Umgekehrt wurden in Klassen mit Opfern
bis auf eine Ausnahme immer auch andere Rollen identifiziert. Pro Klasse gibt
es meist ein bis zwei, maximal vier Opfer. Mindestens einen Titer oder eine
Person mit Tater-Doppelrolle gibt es in 54 Klassen. Vornehmlich sind es pro
Klasse zwei bis sechs Titer, im Extremfall bis zu 21. In zwei Klassen gibt es
keinen Titer, obwohl in diesen Klassen ein Opfer identifiziert wurde, und in
einer Klasse gibt es zwar Titer, aber kein Opfer. In etwa der Hilfte der Klas-
sen konnte kein Verstirker oder Verstirker-AuBenstehender identifiziert werden,
maximal wurden in einer Klasse 14 Verstirker oder Verstirker-Auflenstehende
identifiziert. In weniger als der Halfte der Klassen konnte mindestens ein Ver-
teidiger oder Verteidiger-Aufenstehender identifiziert werden, maximal waren es
neun. In 25 Klassen gab es keine reinen AuBenstehenden; in den iibrigen 40
wurden je Klasse bis zu 13 Auflenstehende identifiziert.

Hinsichtlich Cyberbullying ergibt die klassenweise Auswertung, dass es in 24
der 65 Klassen (37 %) mindestens ein Cyberopfer oder eine Person mit Opfer-
Doppelrolle gibt und dass es in 18 Klassen mindestens einen Cyberbully oder
eine Person mit Tdter-Doppelrolle gibt. In 10 Klassen wurden Cyberopfer, doch
keine Cybertiter identifiziert — in fiinf Klassen war das Umgekehrte der Fall. In
fiinf Klassen wurden ausschlieSlich Cyberopfer und ansonsten keine Rollen iden-
tifiziert, in neun Klassen wurden Bully- oder Bystander-Rollen vergeben, obwohl
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kein Cyberopfer erkennbar war. Cyberverstiarker oder Verstirker-Auflenstehende
wurden nur in 11 Klassen identifiziert (maximal 18 in einer Klasse), Cyberver-
teidiger oder Verteidiger-AuBenstehende sogar nur in sechs Klassen (maximal 17
in einer Klasse). Reine Auflenstehende bei Cyberbullying waren in 12 Klassen
vertreten.

Zur Interpretation dieser Ergebnisse ist es sinnvoll auch Befunde dazu her-
anzuziehen, wie hiufig die Befragten angaben, dass die Rolle aus einer anderen
Klasse stamme. Bei Schulbullying geschah dies je nach Bullyingform fiir die
Tater-Rolle 16- bis 91-mal, fiir die Verstarker-Rolle 16- bis 62-mal, fiir die
Verteidiger-Rolle 10- bis 33-mal und fiir die Auflenstehenden-Rolle 12- bis 32-
mal; bei Cyberbullying je nach Bullyingform fiir die Tater-Rolle 35- bis 69-mal,
fiir die Verstérker-Rolle 26- bis 42-mal, fiir die Verteidiger-Rolle 16- bis 36-mal
und fiir die Aufenstehenden-Rolle 18- bis 25-mal.

Fiir die folgende Auswertung werden Personen mit eindeutiger Rolle und
Personen mit einer Auflenstehenden-Zweitrolle zusammengefasst. Dies soll zum
einen die Ubersichtlichkeit der Darstellung gewihrleisten, ohne jedoch all jene
mit mehr als einer Rolle aulen vor zu lassen, und zum anderen sicherstellen,
dass die Gruppen ausreichend groB fiir die Analysen sind. Differenziert betrachtet
werden zudem — soweit es die Fallzahlen zulassen — die Rollenkombinatio-
nen Bully-Opfer sowie Bully-Verstirker (Pro-Bullying-Akteure), welche in der
Literatur bereits vielfach Erwéhnung fanden.

4.3.6 Selbstnominierte Rollen bei Schul- und Cyberbullying

Das Phinomen vieler Mehrfachrollen ist im Ubrigen auch fiir die Selbstnominie-
rungen gegeben. Selbstnominierungsdaten liegen fiir 932 Befragungsteilnehmer
zu Schulbullying und fiir 905 zu Cyberbullying vor. Bei Schulbullying nennen
sich von diesen 34 % fiir mehrere Rollen und 31 % fiir keine Rolle. Fasst man
wiederum jene mit eindeutiger Rolle und jene mit AuBlenstehenden-Doppelrolle
zusammen, kann auf Basis der Selbstnennungen 9 % die Opfer-Rolle, 7 % die
Tdter-Rolle, 5 % die Verstirker-Rolle, 15 % die Verteidiger-Rolle und 8 % die
Auflenstehenden-Rolle zugeordnet werden.

Bei Cyberbullying geben sich die meisten selbst keine Rolle (74 %). Mehr-
fachrollen auf Basis von Selbstnominierungen sind bei Cyberbullying mit 6 %
vergleichsweise selten. Weiterhin gibt es im Cyberkontext 5 % selbstgenannte
Opfer, 1 % selbstgenannte Titer, 4 % selbstgenannte Verstirker, 5 % selbstge-
nannte Verteidiger und 5 % selbstgenannte Auflenstehende.



230 4 Hauptstudie zur Charakterisierung der Rollen

Eine Tabelle mit den absoluten Hiufigkeiten der selbstnominierten Rollen in
Zusammenhang mit den fremdnominierten Rollen findet sich im Anhang (Tabelle
B24 im ESM). Die Ubereinstimmungen fallen gering aus. Von den fremdno-
minierten Opfern sehen sich rund 38 % selbst in der Opfer-Rolle. Umgekehrt
werden nur ein Viertel der selbstbenannten Opfer auch von der Klasse als sol-
che wahrgenommen. Auch von jenen, denen auf Basis der Peer-Nominierungen
eine der Pro-Bullying-Rollen (Titer, Verstirker oder Tater-Verstirker) zugeordnet
wurde, nennen sich nur knapp ein Drittel selbst fiir eine dieser Rollen. Knapp
die Hilfte der selbstnominierten Pro-Bullying-Rollen erhilt eine dieser Rollen
auch durch Peer-Nominierung. Besonders grof} ist die Diskrepanz bei Verteidi-
gern und Auflenstehenden. Rund 35 % der Peer-nominierten Verteidiger geben
sich selbst diese Rolle und nur 13 % derer, die sich selbst als Verteidiger bezeich-
nen, erhalten auch entsprechende Peer-Nominierungen. Von den selbstgenannten
AuBenstehenden werden immerhin knapp 40 % auch von der Klasse als sol-
che benannt, aber nur 16 % fremdnominierte AuBlenstehende ordnen sich auch
selbst diese Rolle zu. Noch geringer sind die Ubereinstimmungen im Kontext von
Cyberbullying (siehe Tabelle B24 im ESM). Fiir einen tieferen Einblick findet
sich im elektronischen Zusatzmaterial ergédnzend eine Tabelle mit den Héufigkei-
ten, mit denen sich Teilnehmer fiir die unterschiedlichen Bullyingformen sowie
fiir mindestens eine der Formen genannt haben, ungeachtet der Selbstnennungen
fiir die iibrigen Rollen (Tabelle B25).

4.3.7 Ubereinstimmung der Rollen bei Schul- und
Cyberbullying

Die korrelativen Ubereinstimmungen der Rollenskalen von RoleGrid-off und
RoleGrid-on wurden bereits in Tabelle B20 (ESM) prisentiert. An dieser Stelle
soll dargestellt werden, inwiefern die auf Peer-Nominierungen basierende Rollen-
zuordnung zwischen Schul- und Cyberbullying iibereinstimmt. Dargestellt sind
die Ergebnisse in Tabelle 4.7.

Es ist ersichtlich, dass von denjenigen, die im Kontext von Schulbullying
keine Rolle einnehmen, 97.5 % auch nicht in Cyberbullying involviert sind. Dar-
tiber hinaus nehmen aber auch von denjenigen, die bei Schulbullying eine Rolle
ausfiillen, der Grofteil (65-86 % je nach Rolle) keine Rolle bei Cyberbullying
ein. Dementsprechend gering ist die Ubereinstimmung: 14 % aller Schulopfer



4.3 Ergebnisse 231

sind auch Cyberopfer, 8 % aller Schultiter auch Cybertiter, 3 % aller Schulver-
stirker auch Cyberverstirker, 19 % aller Schulverteidiger auch Cyberverteidiger
und 13 % der SchulauBenstehenden auch CyberauBlenstehende. Im Fall jedoch,
dass fiir Cyberbullying eine Rolle identifiziert wird, ist dies bei Opfern, Tatern,
Verteidigern und AuBenstehenden am héufigsten die gleiche Rolle wie bei Schul-
bullying. Schliet man jene ohne Rolle bei Cyberbullying aus, haben 59 % der
Opfer, 52 % der Titer, 88 % der Verteidiger und 90 % der AufBlenstehenden
bei Schulbullying auch bei Cyberbullying dieselbe Rolle. Nur die Verstirker bei
Schulbullying sind bei Cyberbullying — sofern sie dort eine Rolle einnehmen — am
hdufigsten AuBenstehende (60 %) und vergleichsweise selten Verstirker (12 %).
Zusammengefasst haben 60 % von den Pro-Bullying-Akteuren bei Schulbullying
auch eine Pro-Bullying-Rolle bei Cyberbullying, sofern sie dort iiberhaupt eine
Rolle einnehmen.

Umgekehrt betrachtet sind die wenigsten, die bei Cyberbullying eine Rolle
einnehmen, im Kontext von Schulbullying rollenlos (5 %). Die meisten, die in
Cyberbullying involviert sind, nehmen also auch bei Schulbullying eine Rolle
ein und dies ist oftmals dieselbe Rolle wie im Cyberkontext. Rund 48 % der
Cyberopfer, 46 % der Cybertiter, 48 % der Cyberverteidiger und 44 % der Cybe-
rauflenstehenden nehmen diese Rolle auch bei Schulbullying ein. Cyberverstérker
haben bei Schulbullying hingegen meist eine uneindeutige Mehrfachrolle (51 %),
oft aber auch die Bully-Verstéirker-Doppelrolle (24 %) und nur selten die einfache
Verstirker-Rolle (7 %). Fasst man die Pro-Bullying-Rollen zusammen zeigt sich,
dass 59 % derer, die bei Cyberbullying eine der Pro-Bullying-Rollen einnehmen,
auch bei Schulbullying eine dieser Rollen vertreten.
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Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Auswertung auf Klassene-
bene. Alle 31 Klassen, in denen Rollen fiir Cyberbullying identifiziert werden
konnten, weisen auch Rollen im Kontext Schulbullying auf. Umgekehrt for-
muliert: Es gibt keine einzige Klasse, in der Cyberbullying-Rollen, aber keine
Schulbullying-Rollen zu finden sind.

4.3.8 Soziodemographische und soziometrische Merkmale
der Rollen

Zur Charakterisierung der Rollen hinsichtlich ihrer soziodemographischen und
soziometrischen Besonderheiten wurden &hnlich wie in der Pilotstudie zum
RoleGrid logistische Regressionen gerechnet (glmer-Funktion des Ime4-Paketes,
family = binomial). Anders als in der Pilotstudie wurde als Vergleichs-
gruppe jedoch jeweils die Rolle der Auflenstehenden gewéhlt. Mit den Auflen-
stehenden kontrastiert wurden Opfer, Tater, Verstirker und Verteidiger. Da eine
gleichzeitige Aufnahme soziodemographischer und soziometrischer Variablen als
Pridiktoren zu Schitzproblemen fiihrte, wurden separate Analysen durchgefiihrt:
Zum einen wurden logistische Regressionen mit den Priadiktoren Geschlecht
und Klassenstufe gerechnet, zum anderen weitere logistische Regressionen mit
den Pridiktoren Zuneigung, Ablehnung und Popularitit sowie Geschlecht als
Kontrollvariable. Zuletzt wurde mittels linearer Regressionen separat die schu-
lische Leistung in Abhéngigkeit von der eingenommenen Rolle untersucht. Die
bivariaten Korrelationen der RoleGrid-Skalen mit den soziodemographischen,
soziometrischen und leistungsbezogenen Variablen finden sich in Tabelle B26
des Anhangs (ESM).

Die Ergebnisse der logistischen Regressionen fiir die Rollen bei Schulbully-
ing mit den soziodemographischen Pridiktoren finden sich in Tabelle 4.8. Da
nur eine Klasse aus Stufe 10 teilgenommen hatte, in der zudem keine Rollen
vertreten waren, umfassen die Analysen nur Stufen 6 bis 9. Die Kontrollvaria-
ble Teilnehmerzahl wurde in keiner der Regressionen signifikant und daher aus
den Analysen entfernt, was keinen Einfluss auf die gefundenen Effekte hatte. Da
die Privalenzen der Rollen bei Cyberbullying noch einmal wesentlich geringer
ausfielen, werden fiir Cyberbullying nur die Geschlechtsunterschiede regressions-
analytisch gepriift. Die Klassenstufe wird nicht als Priadiktor aufgenommen, da
die Rollen in den einzelnen Klassenstufen oftmals weniger als 10-mal vertreten
waren, was wiederum zu Schitzproblemen fiihrt. Anstelle dessen wurde getestet
Alter als Pradiktor aufzunehmen, jedoch ist nicht unbedingt von einem linearen
Zusammenhang zwischen Alter und Rolle auszugehen und durch Fehlwerte in
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der Altersvariable reduzierte sich der Stichprobenumfang noch weiter. Da Alter
bei keiner der Analysen signifikant wurde und sich an den Geschlechtseffekten
nichts dnderte, werden die Ergebnisse von den Analysen ohne Einbezug von Alter
berichtet.

Im Folgenden werden die Befunde zu den Rollen bei Schul- und Cyber-
bullying zunichst fiir Geschlechtsunterschiede und anschlieend fiir den Stu-
fenvergleich, jeweils unter Einbezug der deskriptiven Héaufigkeitsverteilungen
ausgefiihrt. Signifikante Geschlechtseffekte zeigen sich in den logistischen
Regressionen zu Schulbullying fiir Verstirker und Verteidiger. Méddchen haben
im Vergleich zu Jungen eine geringere Wahrscheinlichkeit Verstirker im Gegen-
satz zu Auflenstehenden zu sein und eine hohere Wahrscheinlichkeit Verteidiger
im Gegensatz zu AuBenstehenden zu sein. Dass die Gruppe von Verstirkern
vorwiegend aus Jungen besteht (69 %), wohingegen die Verteidiger iiberwie-
gend weiblich sind (84 %), wihrend die Geschlechterverteilung bei Opfern und
Auflenstehenden in etwa ausgewogen ist, verdeutlicht auch Abbildung 4.1. Die
Gruppe der Bully-Verstirker wurde in den Regressionen nicht eigens in den
Fokus genommen, es ldsst sich allerdings feststellen, dass hier der Méddchenanteil
besonders gering ist.

Opfer
Bully
Verstarker
Bully-Verstarker
Verteidiger
Aussenstehender 52,9%

0 50 100 150 200 250 300

® mannlich weiblich

Abbildung 4.1 Geschlechterverteilung innerhalb der Rollen bei Schulbullying. Balken-
ldnge indiziert absolute Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern in der entsprechenden Rolle.
Prozentangaben geben den Anteil von Jungen und Médchen bei der jeweiligen Rolle an
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Bei Cyberbullying ist ein signifikanter Effekt des Geschlechts auf die Bully-
und die Verteidiger-Rolle erkennbar. Bei Médchen ist das Verhéltnis von Tatern
zu Auflenstehenden geringer als bei Jungen (B = —1.69; SE = 0.69; p = .015;
OR = 0.19; 95 % CI [0.05, 0.72]) und das Verhiltnis von Verteidigern zu Auflen-
stehenden hoher als bei Jungen (B = 2.65; SE = 0.85; p = .002; OR = 14.10;
95 % CI [2.68, 74.6]). Die Geschlechteranteile fiir die Rollen bei Cyberbullying
sind in Abbildung 4.2 visualisiert. Die bei Cyberbullying sehr kleine Gruppe der
Bully-Verstirker ist hier nicht angegeben. Es lésst sich jedoch abermals festhalten,
dass der Médchenanteil gering ist (1 von 10).

Opfer
Bully

Verstarker 44,4%
Verteidiger

Aussenstehender

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

m mannlich weiblich

Abbildung 4.2 Geschlechterverteilung innerhalb der Rollen bei Cyberbullying Balken-
lidnge indiziert absolute Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern in der entsprechenden Rolle.
Prozentangaben geben den Anteil von Jungen und Médchen bei der jeweiligen Rolle an

Signifikante Stufeneffekte zeigen sich bei Schulbullying fiir Tdter und Vertei-
diger. Schiilerinnen und Schiiler der siebten und achten Klassenstufe haben im
Vergleich zu Sechstklésslern eine geringere Wahrscheinlichkeit Téter im Gegen-
satz zu Auflenstehenden zu sein. Acht- und Neuntkldssler haben im Vergleich zu
Sechstklédsslern eine geringere Wahrscheinlichkeit Verteidiger im Gegensatz zu
AuBenstehenden zu sein. Zu beachten gilt jedoch, dass die Pridvalenz der Auflen-
stehenden deskriptiv deutlich iiber die Klassenstufen hinweg ansteigt: Von 10 %
in den sechsten Klassen, iiber 20 % in den siebten auf rund 25 % in Stufe 8 und 9.
Die Privalenzen aller Rollen nach Klassenstufen getrennt sind in Abbildung 4.3
fiir Schulbullying dargestellt. Die Opferzahl bei Schulbullying ist deskriptiv in
Stufe 7 am hochsten, variiert jedoch in einer recht engen Spanne von 4-8 %. Die
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Zahl der Titer bei Schulbullying hingegen scheint in den mittleren Klassenstu-
fen am geringsten und in Klasse 9 am hochsten, doch kommt insbesondere in
Stufe 8 ein hoher Anteil an Bully-Verstirkern hinzu. Auch der Anteil an reinen
Verstirkern ist in Stufe 8 am hochsten. In den oberen Klassenstufen ist zudem
der Anteil an Verteidigern geringer und liegt dort unter Pridvalenz der Opfer. Die
Bully-Opfer sind in dieser Grafik nicht separat aufgefiihrt, sondern den Mehr-
fachrollen zugeschlagen — von den 14 Bully-Opfern stammen acht aus Stufe 7
und vier aus Stufe 6. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die das Kriterium
fiir keine der Rollen erfiillen, sinkt von knapp der Hilfte der Sechstkldssler auf
gut ein Viertel der Acht- und Neuntklissler.

Aufgrund der geringen Fallzahlen konnen fiir Cyberbullying die Unterschiede
zwischen den Stufen nur deskriptiv beschrieben werden. Die Rollenverteilung
bei Cyberbullying fiir die einzelnen Klassenstufen ist in Abbildung 4.4 veran-
schaulicht. Ins Auge springt vor allem, dass der Anteil derer, denen keine Rolle
zugeordnet werden kann, iiber die Stufen hinweg abnimmt: Wihrend in den
sechsten Klassen nur etwa 5 % mit einer Rolle in Cyberbullying involviert sind,
sind es in den neunten Klassen rund 25 %. Deskriptiv ist der Anteil an Opfern
in Stufe 8 am geringsten und in Stufe 9 am hochsten, wobei der Anteil an Tdtern
und Verstirkern in beiden Stufen vergleichsweise hoch ausfillt. Der Anteil an
Tatern und Verstdrkern nimmt iiber die Klassenstufen hinweg stetig zu. Auch die
AuBenstehenden sind in Stufe 8 verhdltnismifig hdufig vertreten, wohingegen
der Anteil an Verteidigern in Stufe 7 am hochsten ist. In Stufe 9 ist kein einziger
Verteidiger gegen Cyberbullying identifizierbar.
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Abbildung 4.3 Privalenz der Rollen bei Schulbullying nach Klassenstufen getrennt
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Abbildung 4.4 Privalenz der Rollen bei Cyberbullying nach Klassenstufen getrennt

Im Anschluss an die Befunde zu den soziodemographischen Merkmalen sol-
len nun die Zusammenhinge mit den soziometrischen Variablen berichtet werden.
Die Ergebnisse der logistischen Regressionen (glmer-Funktion des Ime4-Paketes,
family = binomial) sind in Tabelle 4.9 fiir Schulbullying und Tabelle 4.10
fiir Cyberbullying présentiert. Variance Inflation Factor (VIF) und Toleranzstatis-
tik geben keinen Hinweis auf Multikolinearitit der soziometrischen Pradiktoren.
Geringe erfahrene Zuneigung und vor allem hohe erfahrene Ablehnung in der
Klasse erhohen das Risiko bei Schulbullying Opfer anstelle AuBenstehender zu
sein. Hohe Ablehnung erhoht zudem auch das Risiko Cyberopfer gegeniiber
Cyberaufenstehender zu sein. Hohe Ablehnung und auch hohe Popularitit bedeu-
ten eine hohere Wahrscheinlichkeit Bully oder Verstirker bei Schulbullying oder
Cyberbully zu sein. Einschrinkend muss allerdings angemerkt werden, dass mog-
licherweise kein linearer Zusammenhang zwischen Popularitit und Taterschaft im
Gegensatz zur AuBlenstehenden-Rolle bei Schul- und Cyberbullying vorliegt und
kein linearer Zusammenhang zwischen Abneigung und Cybertiterschaft (Inter-
aktion zwischen Pridiktor und Log des Préddiktors wird signifikant, siehe Field,
Miles & Field, 2012). Wird einem Klassenmitglied viel Zuneigung entgegenge-
bracht so ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass diese Person ein Verteidiger und
kein AuBenstehender bei Schulbullying ist. Einen deskriptiven Rollenvergleich
fiir die drei soziometrischen Variablen bieten Abbildungen 4.5, 4.6, 4.7, 4.8, 4.9
und 4.10.
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Auch die schulischen Leistungen wurden schlieflich mittels linearer Mehre-
benenregression (Imer-Funktion des lme4-Paketes) zwischen den im Bullying-
Gefiige eingenommenen Rollen verglichen. Der Notenschnitt aus Mathematik,
Deutsch und erster Fremdsprache im letzten Zeugnis diente dabei als Outcome-
Variable, Geschlecht als Kontrollvariable. Die Verteidiger wurden als leistungs-
stirkste Gruppe als Referenzgruppe eingesetzt. Verglichen mit den Verteidigern
wiesen Titer, Verstirker, Tater- Verstirker sowie Opfer bei Schulbullying schlech-
tere Schulleistungen (hohere Notenwerte) vor. Kein Unterschied hinsichtlich
Notenschnitt zeigte sich zwischen Verteidigern und AuBlenstehenden bei Schul-
bullying. Im Kontext von Cyberbullying waren keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Rollen erkennbar. Die Ergebnisse sind in Tabelle 4.11 dargestellt,
der deskriptive Vergleich in Abbildungen 4.11 und 4.12.

Tabelle 4.11 Lineare

Schulbullyi Cyberbullyi
Regressionen mit Random urTyng yherbuTying

Intercepts zur Vorhersage B (SE) B (SE)
des Notenschnitts durch die Interzept 2.67 (0.11)%*x 2.80 (0.18)%**
Rolle
Opfer* 0.35 (0.12)** 0.03 (0.21)
Bully* 0.30 (0.11)** 0.38 (0.20)
Verstiirker* 0.25 (0.13)* 0.02 (0.19)
AuBlenstehende 0.09 (0.10) 0.05 (0.17)
Bully-Verstirker 0.37 (0.13)** —
Geschlecht —0.10 (0.06) —0.18 (0.11)
Zufallseffekte o2 (SD) o2 (SD)
Interzept 0.10 (0.31) 0.05 (0.23)
Residual 0.37 (0.61) 0.32 (0.56)
Rg? 044 082
Nindividuen 594 149
7K lassen 56 29

Anmerkung . *Opfer-, Titer-, Verstirker- und Verteidiger-
Rolle umfassen jeweils Personen mit entsprechender reiner
Rolle und Personen mit AuBenstehenden-Zweitrolle. Refe-
renzgruppe ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit O fiir
Jungen und 1 fiir Midchen codiert.

*p < .05, ¥*p < .01, #*¥p < .001
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4.3.9 Charakterisierung der Rollen hinsichtlich
sozial-kognitiver und affektiver Reaktionen

Die bivariaten Zusammenhinge zwischen den Rollenskalen und den sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen sind in einer Korrelationstabelle im elek-
tronischen Zusatzmaterial (Tabelle B27) prisentiert. Angefiihrt sind Pearsons
Korrelationskoeffizienten, obschon Kendalls Tau ein dhnliches Zusammenhangs-
muster anzeigt. Grundsétzlich zeigen sich dhnliche Zusammenhidnge im Kontext
von Schulbullying (RoleGrid-off mit SKARBoff) wie im Kontext von Cyber-
bullying (RoleGrid-on mit SKARBon) und weitgehend auch iiber die Kontexte
hinweg (RoleGrid-off mit SKARBon; RoleGrid-on mit SKARBoff). Auch die
Korrelationen in Gesamtstichprobe oder innerhalb der Klassen sind nahezu
identisch. Durchgingig klare Zusammenhinge zeigen sich zwischen Nennun-
gen fiir die Verteidiger-Rolle mit hoher Empathie, hohem Verantwortungsgefiihl
und hoher Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sowie wenig Moral Disengagement.
Das umgekehrte Muster zeigt sich fiir Tdter und Verstirker, wobei die nega-
tive Korrelation zur Selbstwirksamkeitsiiberzeugung nur schwach ausgeprigt und
nur im Kontext von Schulbullying signifikant ist. Betrachtet man die Within-
Group-Korrelationen, wird auch ein leicht negativer Zusammenhang von Titer-
und Verstérker-Rolle mit Befiirchtungen sichtbar. Nominierungen fiir die Opfer-
und AuBenstehenden-Rolle zeigen vorwiegend im Kontext von Schulbullying
nennenswerte Korrelationen. So korreliert bei Schulbullying die Anzahl an Nen-
nungen fiir die Opfer-Rolle positiv mit Empathie sowie schwach positiv mit
Verantwortungsgefiihl und schwach negativ mit Moral Disengagement. Teils ist
auch eine positive Korrelation mit Befiirchtungen erkennbar. Im Kontext von
Cyberbullying wird keine dieser Korrelationen mit den Opfernennungen signi-
fikant. Weiterhin korreliert bei Schulbullying die Anzahl an Nennungen fiir die
AuBenstehenden-Rolle negativ mit Moral Disengagement, sowie innerhalb der
Klassen positiv mit Empathie und Verantwortung. Bei Cyberbullying bestehen
diese Zusammenhinge nicht. Wer bei Cyberbullying als Auenstehender genannt
wurde, berichtet tendenziell (p < .05) mehr Befiirchtungen.

Im néchsten Schritt sollen die Rollen bei Schulbullying hinsichtlich ihrer
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen verglichen werden. Aufgrund der
relativ geringen Prédvalenzen reiner Rollen wurden wie in den vorausge-
henden Kapiteln Personen mit eindeutiger Rolle und Personen mit einer
AuBenstehenden-Zweitrolle zusammengefasst. Dies scheint vor allem sinnvoll,
da die Auftretenshédufigkeit einzelner Rollen in den zur Kontrolle herangezo-
genen Vergleichsgruppen nach Geschlecht und Klassenstufe ansonsten extrem
gering ausfiele (z. B. vier weibliche reine Verstirker, acht ménnliche reine
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Verteidiger, drei reine Verstidrker und drei reine Verteidiger in der 9. Klas-
senstufe, sieche Tabelle B22). Fiir den Vergleich herangezogen werden die
fiinf theoretisch vorgesehenen Rollen: Opfer (zusammengefasst mit Opfer-
AuBenstehenden), Titer (zusammengefasst mit Tater-Auflenstehenden), Verstérker
(zusammengefasst mit Verstirker-AuBenstehenden), Verteidiger (zusammenge-
fasst mit Verteidiger-Auflenstehenden) und reine AuBenstehende. Des Weiteren
wird auch die Titer-Verstiarker-Doppelrolle in den Vergleich einbezogen, wel-
che relativ hiufig vertreten ist. Nicht untersucht werden hingegen Tater-Opfer
sowie andere Doppelrollen aufgrund deren geringer Auftretenshédufigkeit. Auch
Personen, denen keine Rolle oder mehr als zwei Rollen zugeordnet werden
konnte, wurden von den Analysen ausgeschlossen, da es sich um sehr hetero-
gene Gruppen handelt. Abbildungen 4.13, 4.14, 4.15, 4.16 und 4.17 zeigen die
Skalenmittelwerte der untersuchten zusammengefassten Schulbullying-Rollen im
deskriptiven Vergleich. Im Anhang finden sich ergidnzend die Mittelwerte der
SKARB-Skalen ausdifferenziert fiir alle reinen Rollen und Rollenkombinationen
(Tabelle B28 im ESM). Hier finden sich des Weiteren die deskriptiven Statistiken
der SKARB-Skalen nach Geschlecht und Stufe getrennt (Tabelle B29 im ESM).

Zur Priifung von Rollenunterschieden bei Schulbullying unter Beriicksichtigung
der genesteten Datenstruktur sowie Kontrolle fiir Geschlecht und Klassenstufe
wurden lineare Regressionsanalysen mit Random Intercepts in R gerechnet
(Imer-Funktion des lme4-Paketes). Kriteriumsvariablen waren jeweils die Ska-
len des SKARBoff-Fragebogens. Als Referenzgruppe fiir den Rollenvergleich
wurden die Verteidiger gewihlt. Die Ergebnisse sind in Tabellen 4.12, 4.13,
414, 4.15 und 4.16 dargestellt. Werden die Rollen ohne Hinzunahme der
Kontrollvariablen verglichen haben Verteidiger hohere Empathie- und Verantwor-
tungswerte sowie niedrigere Moral-Disengagement-Werte als alle tibrigen Rollen
auBler die Opfer. Zudem berichten Verteidiger hohere Selbstwirksamkeitserwar-
tungen als Titer-Verstirker und AuBlenstehende. Bei Kontrolle fiir Geschlecht und
Klassenstufe unterscheiden sich Verteidiger nur noch von den entgegengesetz-
ten Extremgruppen signifikant: Verteidiger haben mehr Empathie und weniger
Moral Disengagement als Tdter und Titer-Verstiarker sowie mehr Verantwor-
tungsbewusstsein und mehr Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als Titer-Verstirker.
Weiterhin haben Verteidiger unter Kontrolle von Geschlecht und Stufe weniger
Befiirchtung negativer Konsequenzen des Verteidigens als Opfer.
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Ein in Grundziigen dhnliches analytisches Vorgehen wurde auch fiir den Rol-
lenvergleich bei Cyberbullying eingesetzt. Wie bei Schulbullying wurden Personen
mit reiner Rolle und Personen mit Auflenstehenden-Zweitrolle zusammen grup-
piert. Die bei Cyberbullying kaum vertretene Doppelrolle der Titer-Verstirker
(10 Personen) wurde nicht mit in die Analysen einbezogen. Der deskriptive Mit-
telwertvergleich zwischen den verbleibenden fiinf Rollen bei Cyberbullying ist
wiederum in Abbildungen 4.18, 4.19, 4.20, 4.21 und 4.22 veranschaulicht.

Auch fiir die Rollen bei Cyberbullying wurden lineare Regressionsanalysen
mit Random Intercepts in R gerechnet (Imer-Funktion des Ime4-Paketes). Kriteri-
umsvariablen waren diesmal die Skalen des SKARBon-Fragebogens, Pridiktoren
die Rollen bei Cyberbullying, Geschlecht und Klassenstufe. Aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen wurden Klassenstufen sechs und sieben sowie acht und neun
jeweils zusammengefasst. Die Ergebnisse sind ebenfalls in Tabellen 4.12, 4.13,
4.14, 4.15 und 4.16 dargestellt. Im reinen Rollenvergleich ohne Hinzunahme der
Kontrollvariablen berichten Cyberverteidiger mehr Empathie, Verantwortungs-
bewusstsein und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als Cyberbullies, -verstirker
und -auBenstehende, zudem weniger Moral Disengagement als alle anderen
Rollen. Bei Hinzunahme von Geschlecht und Klassenstufe ist die Differenz zwi-
schen Verteidigern und Bullies hinsichtlich Empathie, Verantwortungsbewusstsein
und Selbstwirksamkeitserwartung signifikant und wiederum haben Verteidiger
signifikant geringere Moral-Disengagement-Werte als die iibrigen Rollen.
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halb der Sdulen abgedruckt)
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Abbildung 4.19 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
Moral Disengagement im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an,
n ist innerhalb der Sdulen abgedruckt)
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chung an, n ist innerhalb der Sdulen abgedruckt)

3,00

2,50

w
o

2,01
1,
1,

0
1,59 1,60 158
187 1,45
1,29 :
122 1 126 o | M2 120 123 ;5
1,00 LOS |
i 0,1
0,00

o
o

o,

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung online
w
o

Gesamt Opfer Bully Verstarker Verteidiger AuRBenstehender

B Gesamtstichprobe mJungen m Maéadchen
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Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardab-
weichung an, n ist innerhalb der Séulen abgedruckt)
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Abbildung 4.22 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
Befiirchtungen im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist
innerhalb der Séulen abgedruckt)

In den Regressionsanalysen zu den sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen auf Schul- und Cyberbullying zeigen sich nicht nur Unterschiede zwi-
schen den Rollen, sondern auch Effekte der Kontrollvariablen Geschlecht und
Klassenstufe. Geschlechtsunterschiede bestehen unabhingig von der Bullying-
form — Schul- oder Cyberbullying — fiir vier der fiinf Skalen: Midchen berichten
signifikant mehr Empathie, Verantwortungsbewusstsein und Befiirchtungen, aber
weniger Moral Disengagement als Jungen. Weiterhin geben sie in Bezug auf
Schulbullying mehr Selbstwirksamkeitserwartungen an als Jungen. Im Ver-
gleich zwischen den Klassenstufen berichteten Sechstkldssler im Kontext von
Schulbullying mehr Empathie und Verantwortungsbewusstsein, aber auch mehr
Befiirchtungen als alle hoheren Klassenstufen, zudem mehr Selbstwirksamkeits-
erwartungen als Acht- und Neuntkléssler. Im Kontext von Cyberbullying konnen
keine signifikanten Unterschiede zwischen Stufen 6 und 7 versus 8 und 9 auf-
gedeckt werden. Zusatzanalysen mit der vollen verfiigbaren Stichprobe (n =
1062-1100) — unabhéngig von der aktuell eingenommenen Rolle bei Bullying —
offenbaren jedoch sehr wohl Unterschiede zwischen den Klassenstufen: Ahnlich
wie bei Schulbullying sind auch im Kontext von Cyberbullying Empathie, Verant-
wortungsbewusstsein, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Befiirchtungen in
den hoheren Klassenstufen geringer ausgeprigt. Moral Disengagement ist bei
Einbezug der vollen Stichprobe sowohl in Bezug auf Schulbullying als auch in
Bezug auf Cyberbullying in den hoheren Klassenstufen stirker ausgeprégt.
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Tabelle 4.12 Lineare Regressionen mit Random Intercepts zur Vorhersage von Empathie

Empathie offline Empathie online
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Interzept 1.89 (0.09)***  1.66 (0.11)***  1.94 (0.17)***  1.57 (0.20)***
Feste Effekte
Rolle

Opfer* —0.02 (0.12) 0.15 (0.12) —0.38 (0.23) —0.23(0.22)

Bully* —0.45 (0.10)*** —0.24 (0.10)* —0.99 (0.22)*** —0.64 (0.23)**

Verstirker® —0.39 (0.12)**  —0.14 (0.12) —0.59 (0.22)**  —0.41(0.22)

AuBenstehende  —0.38 (0.10)*** —0.16 (0.09) —0.59 (0.19)**  —0.35 (0.19)

Bully— Verstiarker —0.78 (0.12)*** —0.40 (0.12)**  — —
Geschlecht 0.45 (0.05)%* 0.49 (0.12)%**
Klassenstufe

Stufe 7 —0.17 (0.07)* —

Stufe 8 —0.26 (0.08)** —0.16 (0.15)

Stufe 9 —0.38 (0.09)*** —
Zufallseffekte o2 (SD) o2 (SD) o2 (SD) o2 (SD)
Interzept 0.02 (0.16) 0.01 (0.09) 0.06 (0.24) 0.05 (0.21)
Residual 0.43 (0.66) 0.39 (0.62) 0.47 (0.68) 0.43 (0.66)
Rg? 092 207 140 230
Mndividuen 659 659 164 164
NKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . *Opfer-, Titer-, Verstirker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Auflenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe fiir
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Méddchen codiert.
Referenzgruppe fiir die Klassenstufe ist bei Schulbullying Stufe 6 bzw. bei Cyberbullying Stufen
6 und 7 zusammengefasst kontrastiert gegen Stufen 8 und 9 zusammengefasst.

*p <.05, ##p < .01, ***p < .001
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Tabelle 4.13 Lineare Regressionen mit Random Intercepts zur Vorhersage von Moral

Disengagement
MD offline MD online
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Interzept 0.67 (0.06)%*** 0.83 (0.07)***  0.45 (0.11)** 0.57 (0.12)***
Feste Effekte
Rolle
Opfer* 0.03 (0.08) —0.06 (0.08) 0.43 (0.15)** 0.38 (0.15)*
Bully* 0.27 (0.07)***  0.15 (0.07)* 0.74 (0.14)*** .62 (0.15)***
Verstirker* 0.27 (0.08)*** (.13 (0.08) 0.43 (0.14)%** 0.37 (0.14)*
AuBenstehende 0.22 (0.07)***  0.11 (0.07) 0.41 (0.12)** 0.32 (0.13)*
Bully- 0.57 (0.08)*** 0.36 (0.08)*** — —
Verstirker
Geschlecht —0.24 (0.04)*s#:* —0.16 (0.08)*
Klassenstufe
Stufe 7 —0.02 (0.05) —
Stufe 8 0.06 (0.06) 0.06 (0.09)
Stufe 9 0.09 (0.07) —
Zufallseffekte 0% (SD) o2 (SD) o2 (SD) 0% (SD)
Interzept 0.01 (0.08) 0.01 (0.07) 0.01 (0.07) 0.00 (0.00)
Residual 0.20 (0.44) 0.18 (0.43) 0.25 (0.50) 0.25 (0.50)
Ry? .100 161 153 175
Mindividuen 660 660 164 164
NKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . * Opfer-, Titer-, Verstirker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Aulenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe fiir
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Middchen codiert.
Referenzgruppe fiir die Klassenstufe ist bei Schulbullying Stufe 6 bzw. bei Cyberbullying
Stufen 6 und 7 zusammengefasst kontrastiert gegen Stufen 8 und 9 zusammengefasst.

*p <.05, ¥¥p < .01, ¥**p <.001
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Tabelle 4.14 Lineare Regressionen mit Random Intercepts zur Vorhersage von Verantwor-

tungsbewusstsein
Verantwortung offline Verantwortung online
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Interzept 1.65 (0.10)*** 1.50 (0.12)*** 1.54 (0.18)*** 1.15 (0.21)***
Feste Effekte
Rolle

Opfer* —0.06 (0.13) 0.08 (0.13) —0.41 (0.25) —0.27 (0.24)

Bully* —0.36 (0.11)**  —0.20 (0.11) —0.93 (0.23)***  —0.64 (0.24)**

Verstirker® —0.45 (0.13)***  —0.24 (0.13) —0.58 (0.23)* —0.45(0.23)

AuBenste- —0.36 (0.11)*** —0.18 (0.11) —0.51 (0.20)* —0.32(0.21)

hende

Bully- —0.77 (0.13)***  —0.47 (0.14)*** — —

Verstirker
Geschlecht 0.33 (0.06)*** 0.26 (0.13)*%*
Klassenstufe

Stufe 7 —0.16 (0.08)* —

Stufe 8 —0.26 (0.08)** —0.01 (0.16)

Stufe 9 —0.31 (0.10)** —
Zufallseffekte o? (SD) o2 (SD) o? (SD) o2 (SD)
Interzept 0.02 (0.13) 0.01 (0.09) 0.04 (0.21) 0.04 (0.20)
Residual 0.50 (0.70) 0.47 (0.69) 0.56 (0.75) 0.52 (0.72)
Rg? 073 136 111 174
Nindividuen 642 642 163 163
TKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ’Opfer-, Tater-, Verstirker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Aufienstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe fiir
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Middchen codiert.
Referenzgruppe fiir die Klassenstufe ist bei Schulbullying Stufe 6 bzw. bei Cyberbullying Stufen
6 und 7 zusammengefasst kontrastiert gegen Stufen 8 und 9 zusammengefasst.

#p < .05, *p < 01, ¥**p < 001
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Tabelle 4.15 Lineare Regressionen mit Random Intercepts zur Vorhersage von Selbstwirk-
samkeitserwartungen

Selbstwirksamkeit offline Selbstwirksamkeit online
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Interzept 1.55 (0.09)*** 1.54 (0.12)%%** 1.58 (0.15)%** 1.55 (0.17)%%**
Feste Effekte
Rolle

Opfer* —0.08 (0.12) —0.01 (0.12) —0.21 (0.22) —0.17 (0.22)

Bully* —0.15(0.11) —0.07 (0.11) —0.58 (0.20)**  —0.46 (0.22)*

Verstirker® —0.17 (0.12) —0.07 (0.13) —0.47 (0.19)* —0.36 (0.20)

AuBenstehende —0.21 (0.10)* —0.12 (0.10) —0.38 (0.18)* —0.28 (0.19)

Bully- —0.43 (0.12)***  —0.28 (0.13)* — —

Verstérker
Geschlecht 0.14 (0.06)* 0.07 (0.12)
Klassenstufe

Stufe 7 —0.06 (0.08) —

Stufe 8 —0.23 (0.09)* —0.17 (0.13)

Stufe 9 —0.37 (0.10)** —
Zufallseffekte o> (SD) o2 (SD) o2 (SD) o2 (SD)
Interzept 0.03 (0.17) 0.01 (0.12) 0.01 (0.09) 0.00 (0.05)
Residual 0.43 (0.66) 0.43 (0.66) 0.49 (0.70) 0.50 (0.70)
Rg? 024 068 065 078
Mndividuen 641 641 162 162
NKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ’Opfer—, Titer-, Verstirker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Aufenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe fiir
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Middchen codiert.
Referenzgruppe fiir die Klassenstufe ist bei Schulbullying Stufe 6 bzw. bei Cyberbullying Stufen 6
und 7 zusammengefasst kontrastiert gegen Stufen 8 und 9 zusammengefasst.

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

Zur gezielten Kontrastierung der Bystander-Rollen unter gleichzeitiger Beriick-
sichtigung aller Skalen des jeweiligen SKARB-Fragebogens und Kontrolle des
Geschlechts wurden erginzend logistische Regressionen mit Random Intercepts
gerechnet (glmer-Funktion des lme4-Paketes, family = binomial). Dazu
wurden jeweils drei Vergleichspaare betrachtet: Verteidiger versus Auflenstehende
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Tabelle 4.16 Lineare Regressionen mit Random Intercepts zur Vorhersage von Befiirch-

tungen
Befiirchtungen offline Befiirchtungen online
Modell 1 Modell 2 Modell 2
B (SE) B (SE) B (SE)
Interzept 0.78 (0.10)***  0.75 (0.12)***  0.88 (0.20)***  0.49 (0.24)*
Feste Effekte
Rolle
Opfer* 0.21 (0.13) 0.33 (0.13)* 0.05 (0.27)
Bully* —0.09 (0.11) 0.03 (0.11) —0.23 (0.27)
Verstirker® —0.08 (0.13) 0.11 (0.13) —0.00 (0.26)
AuBenste- 0.00 (0.11) 0.15 (0.11) 0.05 (0.22)
hende
Bully- —0.22 (0.13) 0.05 (0.14) —
Verstirker
Geschlecht 0.25 (0.06)*** 0.39 (0.14)**
Klassenstufe
Stufe 7 —0.19 (0.09)* —
Stufe 8 —0.40 (0.09)*** 0.12 (0.19)
Stufe 9 —0.35 (0.11)** —
Zufallseffekte o2 (SD) o2 (SD) o? (SD)
Interzept 0.03 (0.18) 0.01 (0.12) 0.09 (0.30)
Residual 0.48 (0.69) 0.47 (0.68) 0.58 (0.76)
Rﬁz .022 .087 .081
Nindividuen 640 640 163
TKlassen 56 56 28

Anmerkung . ’Opfer-, Tater-, Verstirker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Aufienstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe fiir
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit O fiir Jungen und 1 fiir Middchen codiert.
Referenzgruppe fiir die Klassenstufe ist bei Schulbullying Stufe 6 bzw. bei Cyberbullying Stufen
6 und 7 zusammengefasst kontrastiert gegen Stufen 8 und 9 zusammengefasst.

*p <.05, #¥p < .01, ***p < .001
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(57 vs. 204 bei Schulbullying; 24 vs. 51 bei Cyberbullying), Verteidiger ver-
sus Verstédrker (57 vs. 67 bei Schulbullying; 24 vs. 38 bei Cyberbullying) und
Verstirker versus AuBlenstehende (67 vs. 204 bei Schulbullying; 38 vs. 51 bei
Cyberbullying). In den meisten Analysen hat bei gemeinsamer Betrachtung der
SKARB-Skalen und Kontrolle von Geschlecht keine der Skalen einen signifikant
pradiktiven Wert fiir die eingenommene Rolle. Nur Moral Disengagement ist mit
einer geringeren Wahrscheinlichkeit assoziiert Cyberverteidiger im Gegensatz zu
Cyberaulenstehender zu sein (B =—3.21; SE = 1.42; p = .024; OR = 0.04;
95 % CI [0.00, 0.65]).

4.4 Diskussion

Zentrales Anliegen der Hauptstudie war es, die beiden neu entwickelten Fra-
gebogen RoleGrid und SKARB zusammenzubringen und so das iibergeordnete
Ziel der vorliegenden Dissertationsschrift — eine Charakterisierung der Rollen
hinsichtlich sozial-kognitiver und affektiver Reaktionen auf Bullying — zu errei-
chen. Dazu wurde zunichst noch einmal die faktorielle Struktur der Instrumente
betrachtet, die Privalenzraten der Rollen im Kontext von Schul- und Cyberbul-
lying bestimmt und Zusammenhinge mit soziodemographischen wie soziome-
trischen Merkmalen gepriift, um die Rollen schlieBlich hinsichtlich Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsgefiihl, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
und Befiirchtungen zu vergleichen.

4.4.1 Beantwortung der Fragestellungen und Einordnung
der Befunde

Die Befunde der Hauptstudie sollen im Folgenden eingehend dargelegt werden
und die Teilfragestellungen im Einzelnen beantwortet werden.

(A) Kreuzvalidierung der faktoriellen Struktur des RoleGrid-off und Untersu-
chung der faktoriellen Struktur von RoleGrid-on: Die theoretisch postulierte
und in der Pilotstudie bestétigte Fiinf-Faktoren-Struktur des RoleGrid erzielte in der
Hauptstudie keine zufriedenstellende Modellpassung. Zwar lieBen sich bei Schul-
bullying fiinf Faktoren entsprechend der fiinf postulierten Rollen erkennen, doch
weisen Residualkovarianzen zwischen Bully- und Verstirker-Faktor sowie eine
Kreuzladung vom Ausgrenzungs-Bully-Item auf den Verstirker-Faktor darauf hin,
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dass die Differenzierung zwischen diesen Rollen erschwert ist. Insbesondere aus-
grenzendes Verhalten geht nicht ausschlieBlich mit aktivem Tater- Verhalten, sondern
ebenfalls mit Bullying-begiinstigendem Verhalten einher. Ohnehin ist bei Ausgren-
zung vermutlich schwer zwischen aktiver Ausgrenzung und deren Befiirwortung zu
trennen. Weiterhin deuten Residualkovarianzen zwischen einzelnen Items ein und
derselben Rolle auf Zusammenhénge hin, die nicht durch die Rolle allein erkldrbar
sind. Es zeichnet sich ein Muster ab, in dem physisches und materielles Bully-
ing einerseits gegeniiber relationalem und ausgrenzendem Bullying andererseits
zusammengruppiert sind. Dies ist auch inhaltlich plausibel: Personen, die Geriichte
verbreiten oder andere ausgrenzen, miissen nicht zwangsldufig auch korperliche
Gewalt gegen das Opfer oder sein Eigentum einsetzen — tun dies womdglich sogar
seltener. Ebenso gibt es vielleicht auch bei den iibrigen Rollen Subgruppen, deren
ausgelibte Rolle spezifisch fiir bestimmte Formen von Bullying ist. Denkbar wére
beispielsweise, dass es Heranwachsende gibt, die sich gegen physische Formen von
Bullying einsetzen, sich aber bei relationalen Formen heraushalten (oder umge-
kehrt). Das Bystander-Verhalten ist moglicherweise abhéngig davon, ob physisches
oder relationales Bullying vorliegt. Zu beachten ist in diesem Zusammenhang, dass
physische Formen von Bullying deutlich seltener auftreten als relationale oder
direkt-verbale Angriffe: Es gibt etwa doppelt so viele Personen, die drei Opfer-
Nennungen fiir rufschiddigendes, ausgrenzendes oder verbales Bullying erhalten als
fiir physisches. Bei den Tdter-Nominierungen ist das Ungleichgewicht noch stérker
(siehe Tabelle B23). Dieses Muster zieht sich logischerweise auch durch die ande-
ren Rollen, da Bystander-Verhalten fiir eine bestimmte Form von Bullying natiirlich
nur gezeigt werden kann, wenn diese Form von Bullying auch auftrat. Interessant
ist, dass bei geschlechtergetrennter Analyse vor allem bei Middchen der Modellfit
schlecht ist. Gerade bei Médchen scheint es also so, dass die Einnahme einer Rolle
fiir eine bestimmte Bullyingform nicht zwangslaufig damit einhergeht diese Rolle
auch bei anderen Formen von Bullying auszuiiben.

Bei CyberbullyingCyberbullying war die Passung des Fiinf-Faktoren-Modells
noch geringer. Grundsitzlich war die Eignung der Daten fiir eine Faktorenanalyse
aufgrund geringer Korrelationen zwischen den Items zweifelhaft. Dies ldsst sich
sicherlich auch darauf zuriickfiihren, dass es generell wenige Nominierungen im
Kontext von Cyberbullying gab. Der Grofteil der Probanden erhielt fiir die Items
zu Cyberbullying keine einzige Nominierung (70-90 % je nach Item). Dies fiihrt zu
einem weiteren Punkt, der kritisch anzumerken ist: Mit den Peer-Nominierungen
liegen nicht-normalverteilte Zdhldaten vor. Da es im fiir die Faktorenanalysen
genutzten R-Paket lavaan bislang keine Link-Funktion fiir Zahldaten, wie bei-
spielsweise negativ binomial, Poisson oder zero-inflated Poisson gibt, werden die
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Analysen den vorliegenden Daten nicht vollig gerecht, was das Auffinden der
vermuteten Struktur erschwert.

Dass die Faktorenstruktur sich in den hiesigen Analysen nicht bestétigen lief3,
spricht nicht grundsitzlich dagegen die Items zur Identifikation der Rollen zu nutzen.
Zum einen miissten weiterfilhrende Analysen ergriinden, ob sich die Faktoren-
struktur bei besserer Beriicksichtigung der Dateneigenheiten klarer zeigt und ein
besserer Modellfit erzielt werden kann. Bei nicht-normalverteilten Daten werden
mit Maximum-Likelihood-Schédtzung Modelle iiberproportional hiufig abgelehnt,
da Teststatistiken tendenziell {iberschitzt werden (Kline, 2011, S. 176 f.; Urban &
Mayerl, 2014, S. 141), was moglicherweise trotz robuster ML-Schitzung nicht
vollstindig ausgeglichen werden konnte. Zum anderen basiert die Rollenzuwei-
sung nicht auf dem Durchschnittswert iiber alle Formen hinweg. Es reicht, wenn
auf mindestens einem der Items, das festgelegte Kriterium von drei Nennungen
erreicht beziehungsweise iiberschritten wird. Es geht in dieser Arbeit darum, ob
eine Rolle erkennbar ausgeiibt wird — egal bei welcher oder bei wie vielen Arten
von Bullying. Ein Verhaltensmuster muss nicht fiir mehrere Formen von Bullying
gezeigt werden, um als Rolle zu gelten. Dies spricht dafiir, dass es sich bei den
Items vielmehr um formative als reflektive Indikatoren fiir das Konstrukt der Rollen
handelt (Urban & Mayerl, 2014). Nicht die Rolle als latente Variable beeinflusst die
Ausprigung auf allen Items, das heif3t auf das Verhalten bei allen Bullyingformen,
sondern die einzelnen Items definieren das Konstrukt der Rolle. Die Indikatoren
konnen dabei unabhiingig voneinander sein und jedes Item trigt zur Breite des
Konstruktes bei. Da Messmodelle mit formativen Indikatoren jedoch statistisch
unteridentifiziert sind, knnen sie nicht separat, sondern nur im Rahmen groBerer
Strukturgleichungsmodelle geschitzt werden.

Inhaltlich liefern die gerechneten Faktorenanalysen nichtsdestoweniger einen
wichtigen Erkenntnisbeitrag, da bislang nicht empirisch gepriift wurde, wie kon-
sistent das Rollenverhalten iiber verschiedene Formen von Bullying hinweg ist und
ob das Rollenverhalten bei verschiedenen Bullyingarten auf eine latente Variable
zuriickzufiihren ist. Fazit ist, dass die Fiinf-Faktoren-Struktur das Peer-nominierte
Rollenverhalten moglicherweise nicht optimal abbildet, es jedoch auch keine
eindeutig bessere Losung gibt und es wenig sinnvoll erscheint, einzelne Items
zugunsten der internen Konsistenz, aber auf Kosten der Breite des Konstruktes,
auszuschliefen (siehe dazu auch Casper, Meter, Card & Rose, 2015).

(B) Kreuzvalidierung der faktoriellen Struktur des SKARB-Fragebogens:

Die Uberpriifung der theoretisch herleitbaren und in der Pilotstudie erkennbaren
Fiinf-Faktoren-Struktur der SKARB-Fragebogen zeigt mit den Daten der Haupt-
studie keinen exakten Modellfit. Insbesondere die inkrementellen Fit-Indizes (CFI,
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TLI) lassen erkennen, dass der Erklarungswert des Modells fiir die Daten gegeniiber
eines restriktiven Nullmodells nicht ausreichend ist. Dies ldsst sich jedoch optimie-
ren, indem theoretisch plausible Residualkovarianzen zwischen den Subfacetten
der Konstrukte zugelassen werden. Die absoluten Fit-Indizes (RMSEA, SRMR)
sprechen fiir eine gute Passung im Vergleich mit einem saturierten Modell. Es zei-
gen sich kaum Unterschiede zwischen SKARBoff und SKARBon. Insgesamt kann
somit davon ausgegangen werden, dass die fiinf Skalen des SKARB-Fragebogens
die anvisierten Reaktionen auf Bullying angemessen abbilden, wenngleich sie keine
homogenen Konstrukte messen.

(C) Bestimmung der Privalenzraten und Vergleich der Kontexte: Die Bestim-
mung der Privalenz der Rollen erfolgte auf Basis der Peer-Nominierungen anhand
eines absoluten Kriteriums von mindestens drei Nennungen fiir mindestens eine
Form von Bullying. Betrachtet man ausschlieflich die ,,reinen* Rollen, das heif3t Per-
sonen, die das Kriterium nur fiir eine einzige Rolle erfiillen, liegen die Préivalenzen
fiir Schulbullying deutlich unter jenen, die in Metaanalysen oder grof3 angeleg-
ten Studien berichtet werden (siehe Abschnitt 1.3.2). Anzumerken ist in diesem
Zusammenhang, dass mittels RoleGrid gewissermaBen eine Punktpréivalenz abge-
fragt wird: Es wird danach gefragt, ob es aktuell jemanden in der Klasse gibt, der
schikaniert wird. In vielen anderen Studien hingegen werden Zeitrdaume von mehre-
ren Wochen bis zu einem Jahr abgefragt oder der Zeitraum nicht néher spezifiziert
(Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010). Mit 4 % Opfern und 9 % Titern befinden
sich die Héufigkeiten zudem durchaus in einem Bereich, der in Studien gefunden
wurde, bei denen — wie in dieser Studie — auf eine genauere Umsetzung der Defi-
nitionskriterien bei der Erfassung von Bullying geachtet wurde. So wurden in der
deutschen Stichprobe der aktuellsten HBSC-Studie aus dem Erhebungsjahr 2018
8 % Opfer und 4 % Titer identifiziert (Fischer, John, Melzer et al., 2020). Dass
das Verhiltnis von Opfern zu Tétern hier umgekehrt scheint, ist vermutlich darauf
zuriickzufiihren, dass es sich um Selbstberichtdaten handelt, bei denen Selbstdar-
stellungstendenzen wahrscheinlich zu einer Unterschitzung der Tdterzahlen fiihren,
andererseits jedoch auch Opfer verdeckter Schikanen identifiziert werden konnen.
Die gefundenen 20 % AuBenstehende entsprechen der bisherigen Befundlage (siehe
Abschnitt 1.3.5). Die relative Anzahl der aktiven Bystander-Rollen, die mittels Role-
Grid identifiziert werden konnten, ist hingegen mit je rund 2.5 % Verstirkern und
Verteidigern deutlich geringer als in vorausgehenden Studien, was nicht allein auf
das relativ strenge Zuordnungskriterium zuriickgefiihrt werden kann. In der Pilot-
studie konnten mit demselben Kriterium immerhin 4 % Verstérker und knapp 8 %
Verteidiger identifiziert werden. Auch mit einem &dhnlich strengen Kriterium bei
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Olthof et al. (2011) konnten 6 % Verstirker und 18 % Verteidiger ausgemacht wer-
den. Knauf et al. (2017) identifizierten mit einem noch strengeren Kriterium von
mindestens sechs Nennungen mittels PRQ 20 % Pro-Bullying-Akteure (incl. Titer,
Assistenten, Verstédrker) und 11 % Verteidiger.

Mogliche Ursachen fiir die geringe Verstirker- und Verteidigerzahl in der aktu-
ellen Studie konnen in der Art der Erfassung liegen: Im RoleGrid wird explizit
danach gefragt, wie sich ein Schiiler oder eine Schiilerin iiblicherweise verhilt,
was dem Konzept der Rolle entspricht. Dies kénnte zu zuriickhaltenderen Nomi-
nierungen fiihren, als wenn gefragt wiirde, ob jemand iiberhaupt ein bestimmtes
Verhalten zeigt. In einer grof} angelegten Studie von Waasdorp (2018) wurden 65 %
der Heranwachsenden einer latenten Klasse zugeordnet, fiir die keine der abge-
fragten Bystander-Verhaltensweisen typisch ist. Dies entspricht in der vorliegenden
Arbeit der Gruppe derer, die fiir keine Rolle das Kriterium von mindestens drei
Nennungen erfiillen (35 % bei Schulbullying, 84 % bei Cyberbullying). Weiterhin
wurden die Rollen separat fiir die verschiedenen Bullyingformen abgefragt. Es ist
also denkbar, dass eine Person bei unterschiedlichen Bullyingformen (bei denen
ja auch unterschiedliche Opfer betroffen sein konnen) unterschiedliche Rollen ein-
nimmt. Dies schldgt sich in einer hohen Rate an Personen mit zwei oder mehr Rollen
nieder (ca. 28 %). Héaufigste Zweitrolle ist dabei die des Auflenstehenden (ca. 12 %).
Es ist durchaus plausibel, dass Personen, die bei einer Art von Bullying ein aktives
Rollenverhalten zeigen, sich in anderen Situationen heraushalten. Fasst man dieje-
nigen mit reiner Rolle und diejenigen mit Auflenstehenden-Zweitrolle zusammen,
kommt man auf 6 % Opfer, 13 % Titer, 6 % Verstirker und 5 % Verteidiger. Hinzu
kommen 6 %, die eine Titer- Verstirker-Doppelrolle haben. Die Verstirker- und Ver-
teidigerzahl ist im Vergleich zu bisherigen Studien nach wie vor gering, wihrend die
Anzahl an Opfern und aktiv am Bullying Beteiligten zwar ebenfalls recht niedrig,
aber im Bereich voriger Studien liegt.

Bei Cyberbullying gab es weniger Doppelrollen und es macht kaum einen Unter-
schied, ob die Auflenstehenden-Zweitrolle zusammengefasst oder separat betrachtet
wurde: Es gab 1.7 % Opfer (1.6 % reine), 2.3 % Titer (2.2 % reine), 2.9 % Verstirker
(2.3 % reine), 1.6 % Verteidiger (1.6 % reine) und 5.6 % Aufenstehende. Diese Zah-
len liegen unter den meisten bisher berichteten Préivalenzen zu Cyberbullying. Dies
liegt vermutlich daran, dass nur ein Teilbereich des Cyberbullying — ndmlich das
Cyberbullying innerhalb der Klassengemeinschaft — abgefragt und die Methode der
Peer-Nominierung verwendet wurde. Cyberbullying- Vorfille, die sich aullerhalb der
Klassengemeinschaft oder fiir die Klassengemeinschaft verdeckt abspielen, wurden
somit nicht erfasst. Andererseits wurden auch im Rahmen der neusten HBSC-Studie
in Deutschland 1.3 % Opfer von Cyberbullying und 2.0 % Cyberbullies identifiziert
(Fischer, 2020). In Hinblick auf die geringen Verteidiger-Zahlen konnte es sein,
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dass Interventionen im Cyberspace eher indirekt oder verdeckt ablaufen, wenn die
entsprechenden Moglichkeiten online gegeben sind (z. B. Inhalte zu melden oder
Personen einzeln anzuschreiben), weil dies weniger Aufwand kostet sowie weniger
Kompetenzen und soziale Stellung benétigt (vgl. Kazerooni et al., 2018). Auch kann
es sein, dass Ereignisse — schikanierendes wie auch verstirkendes oder prosoziales
Verhalten im Cyberspace — zwar beobachtet werden, nicht aber konkreten Personen
zugeordnet werden konnten. Es ist dementsprechend zu vermuten, dass die tatsdch-
lichen Zahlen hoher ausfallen. Moglich wire allerdings auch, dass das Verhalten im
Cyberspace nicht so konsistent ist oder nicht so konsistent wahrgenommen wird,
weshalb die Benennung fiir eine der Rollen schwerfillt und Personen mit klarer
Rolle wirklich seltener sind. Die Befunde zeigen nichtsdestoweniger, dass Bully-
ing im Klassenverband nicht ausschlieBlich auf dem Schulgelidnde stattfindet. Ein
nicht zu vernachléssigender Anteil von Bullying in der Klassengemeinschaft findet
(auch) im Cyberspace statt. In 65 Klassen gibt es immerhin 25 Heranwachsende,
die mittels digitaler Medien schikaniert werden — und zwar auf eine Art und Weise,
dass es die tibrigen Klassenmitglieder mitbekommen.

Auf Klassenebene zeichnet sich in knapp 90 % der Klassen eine Bullying-
Dynamik fiir Schulbullying ab und in knapp 40 % der Klassen eine Bullying-
Dynamik fiir Cyberbullying. Entsprechend der Annahmen des Participant-Role-
Ansatzes (Salmivalli et al., 1996) konnten in Hinblick auf Schulbullying in Klassen
mit Opfern bis auf eine Ausnahme immer auch weitere Rollen identifiziert werden.
Dass es eine Klasse mit Opfer, aber keinen weiteren Rollen gab, konnte daran liegen,
dass die Tater nicht aus dem Klassenkontext stammen. Die Moglichkeit dies im Fra-
gebogen anzugeben, wurde von den Befragten selten genutzt, vermutlich weil das
Peer-Nominierungsverfahren mit Codenummern an sich schon kognitiv beanspru-
chend war. Alternativ konnte es sein, dass die Téter so subtil agieren, dass nicht klar
ist, wo beispielsweise Geriichte herkommen, und dass sich die iibrigen Klassenmit-
glieder nicht klar dazu positionieren. Dass Titer- oder Bystander-Rollen auftraten,
obwohl kein Opfer erkennbar war, war ebenfalls selten (in zwei Klassen) und ist
moglicherweise mit dem Entwicklungsstadium des Bullying-Gefiiges erklédrbar. So
kommt es in der Explorationsphase (siche Abschnitt 1.2.1) zu gestreuten Angrif-
fen durch die Titer — die Bully-Rolle zeichnet sich also bereits ab und eventuell
positionieren sich auch weitere Klassenmitglieder als Verstérker, Verteidiger oder
AufBlenstehende dazu, ohne dass das Opfer schon klar feststeht. Bei Cyberbullying
gibt es hdufiger Klassen, in denen zwar Opfer, aber keine weiteren Rollen auffie-
len (fiinf Klassen), oder in denen keine Opfer, wohl aber andere Rollen erkennbar
waren (neun Klassen). Dies deutet darauf hin, dass sich die Verhaltensmuster im
Cyberkontext weniger klar abzeichnen — entweder, weil sich die Personen weniger
deutlich positionieren oder weil es im Cyberspace schlechter erkennbar ist.
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Die Auftretenshéufigkeit der verschiedenen Erscheinungsformen von Schulbul-
lying entspricht mit Blick auf die Viktimisierung der Erwartung, dass direkt-verbales
Bullying am héufigsten auftritt, gefolgt von relationalen Bullyingformen und am sel-
tensten physische Angriffe auf Personen oder deren Eigentum. Die meisten Téter
gibt es hingegen bei ausgrenzendem Bullying, was wiederum die Frage nach der
Differenzierbarkeit von aktiv-initilerendem Ausgrenzen und dessen Verstirkung
aufwirft. Verstéirker sind bei verbalem Bullying am hdufigsten und bei ausgren-
zendem Bullying am zweithidufigsten. Verteidiger gibt es vor allem bei direkten
Formen von Bullying (physisch und verbal). Bei Cyberbullying scheinen mit Blick
auf Opfer und Titer direkt-verbale und ausgrenzende Aktionen dhnlich hiufig auf-
zutreten. Dies ist anders als in bisherigen Studien, in denen ausgrenzendes Bullying
vergleichsweise selten war, und mag daran liegen, dass sich die Befragung auf den
Klassenkontext bezog und hier die Ausgrenzung auch mit digitalen Mitteln geldu-
figer ist als bei Cyberbullying ohne diesen expliziten Gruppenbezug. Rein digitale
Gruppen konnen leichter verlassen oder gewechselt werden als eine Schulklasse,
die soziale Medien als erweiterndes Umfeld nutzt. Ausgrenzung ist bei stark durch-
lassigen rein-digitalen Gruppen weniger gut moglich als in digitalen Gruppen, zu
denen es ein nicht-digitales Pendant gibt, welches nicht leicht ersetzbar ist (z. B.
Klassengruppe bei einem Instant Messenger oder Klassenforum). Verteidiger tre-
ten hauptsichlich bei direkt-verbalem Cyberbullying in Erscheinung. Eine offene
Positionierung gegen Bullying findet also bei Schul- wie bei Cyberbullying vor
allem bei direkten Angriffen auf die Person oder auch bei Eigentumsverletzungen
statt. Seltener sichtbar eingegriffen wird bei Schikanen, die einen weniger klaren
Regelverstof darstellen, die subtiler erfolgen, auch von Lehrkréiften moglicherweise
weniger wahrgenommen und weniger geahndet werden und die leichter zu verharm-
losen oder zu rechtfertigen sind. Insgesamt wird deutlich, dass die Haufigkeit der
Bystander-Rollen nicht gleichméBig von der Opferzahl abhéngt — vielmehr scheint
die Verteilung der Rollen abhingig von der Bullyingform.

Was die Uberlappung von Schul- und Cyberbullying anbelangt sind in Einklang
mit der Forschung (siehe Abschnitt 1.3.7) etwa die Hilfte der Cyberopfer auch Opfer
von Schulbullying und 77 % der Cyberbullies auch Titer oder Téter-Verstirker bei
Schulbullying. Umgekehrt werden nur 14 % der Opfer von Schulbullying auch
online schikaniert und nur 8 % der Schulbullying-Tater schikanieren zusitzlich
online. Von denen, die bei Schulbullying eine Tater-Verstirker-Doppelrolle haben,
sind 30 % auch bei Cyberbullying Titer, Verstirker oder Titer-Verstirker. Diese
Ubereinstimmungswerte gleichen jenen, die in Studien mit Selbstberichtsdaten
ermittelt wurden. Neu sind die Befunde zu den Bystander-Rollen. Auch hier las-
sen sich gewisse Uberlappungen erkennen. Von den Verstirkern bei Cyberbullying
haben zwar die wenigsten eine klare Verstéirker-Rolle bei Schulbullying, doch nimmt
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ein Viertel bei Schulbullying die Téter-Verstirker-Doppelrolle ein. Etwa die Hilfte
der Online-Verstirker hat im Kontext von Schulbullying keine klare Rolle. Umge-
kehrt sind Schulbullying- Verstirker im Online-Kontext — sofern sie hier tiberhaupt
eine Rolle haben — am ehesten AuBlenstehende. Die Hilfte der Online- Verteidiger
verteidigt auch bei Schulbullying und die Offline-Verteidiger sind zu 88 % auch
online Verteidiger, sofern sie im Online-Kontext iiberhaupt eine Rolle haben. Ein
dhnliches Muster zeigt sich bei Auenstehenden. Prosoziale und passive Verhaltens-
muster scheinen also recht stabil iiber die Kontexte, wihrend die Verstiarker-Rolle
weniger konsistent erscheint und eine stirkere Durchldssigkeit zu anderen Rol-
len deutlich wird (stédrker passiv bei Cyberbullying, stiarker aktiv-schikanierend bei
Schulbullying). Interessant ist wieder die Auswertung auf Klassenebene: Es gibt
keine einzige Klasse, in der eine reine Cyberbullying-Problematik vorliegt. In allen
Klassen, in denen Cyberbullying erkennbar ist, tritt auch Schulbullying auf.

(D) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich soziodemographischer und
soziometrischer Merkmale: Aufbauend auf die Bestimmung der Rollen und
deren Privalenzen war die Analyse von Geschlechtsunterschieden, Unterschie-
den zwischen den Klassenstufen sowie Zusammenhidngen mit soziometrischen
Variablen und der Schulleistung das Ziel. Bei den Opfern von Schulbullying ist
das Geschlechterverhiltnis relativ ausgewogen, es gab keinen signifikanten Unter-
schied. Dies entspricht nicht den Befunden grof3 angelegter Studien und Metaana-
lysen (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010; Inchley et al., 2016; OECD, 2019), in
denen minnliche Opfer liberwiegen, wohl aber anderen Peer-Nominierungsstudien
(Espelage et al., 2003; Herrmann, 2010; Knauf et al., 2017; Schifer & Korn, 2004a)
und auch den Befunden der Pilotstudie zum RoleGrid. Deskriptiv ist der Opferanteil
in Stufe 7 am hochsten, doch gibt es keinen signifikanten Effekt der Klassenstufe
auf die Wahrscheinlichkeit Opfer gegeniiber Auflenstehendem zu sein. Von den
soziometrischen Variablen erhoht insbesondere hohe Ablehnung, aber auch geringe
Zuneigung das Risiko Opfer gegeniiber AuBlenstehendem zu sein. Dies passt zur
bisherigen Forschungslage (z. B. Knauf et al., 2017; Pouwels et al., 2016). Dass
kein signifikanter Zusammenhang mit (geringer) Popularitit gefunden wurde, mag
daran liegen, dass auch die Vergleichsgruppe der Aufienstehenden relativ geringe
Popularititswerte erzielt. Deskriptiv liegen die durchschnittlichen Popularitéts-
nennungen fiir Opfer nahe null. Interessanterweise erhoht bei Beriicksichtigung
der soziometrischen Variablen das weibliche Geschlecht das Viktimisierungsri-
siko. Die Opfer-Rolle geht erwartungsgemifl mit schlechter schulischer Leistung
einher — dieser Effekt wird im Vergleich mit den leistungsstarken Verteidigern
signifikant.
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Auch bei den Opfern von Cyberbullying ist das Geschlechterverhiltnis ausgewo-
gen. Den deskriptiv hochsten Opferanteil gibt es in Stufe 9, doch ist interessanter-
weise der Opferanteil in einer Klassenstufe darunter am geringsten. Hohe erfahrene
Ablehnung erhoht auch bei Cyberbullying das Risiko Opfer gegeniiber Aullenste-
hendem zu sein. Eine erhaltene Ablehnungsnennung mehr verdoppelt die Odds
Opfer statt AuBenstehender zu sein. Im Gegensatz zu Schulbullying zeigt sich kein
signifikanter Zusammenhang mit Zuneigung. Auch unterscheiden sich Opfer von
Cyberbullying nicht hinsichtlich ihres Notenschnitts von Cyberverteidigern.

Erstaunlicherweise zeigt sich bei den Tdtern von Schulbullying nicht die iibli-
che Ungleichverteilung hinsichtlich des Geschlechts. Nur bei den Tater-Verstérkern
nehmen Jungen mit 90 % deutlich iiberhand. Das Verhéltnis von Tdtern zu Au3en-
stehenden ist in Stufen 7 und 8 signifikant geringer als in Stufe 6, was zum Teil aber
auch auf hohere Zahlen an Aufenstehenden zuriickzufiihren ist. Weiterhin muss
beriicksichtigt werden, dass zu den Tidtern auch die Tater-Verstirker hinzugezéhlt
werden konnen. Obgleich der Tateranteil in Stufe 8 mit 11 % am geringsten ausfillt,
kommen hier nochmals ebenso viele Tdter-Verstirker hinzu. Nimmt man Téter und
Titer-Verstérker als aktiv an Bullying beteiligte Akteure zusammen, schwankt deren
Anteil zwischen 16 % (Stufe 7) und 23 % (Stufe 9). Es lisst sich kein klarer anstei-
gender, absteigender oder quadratischer Trend erkennen. Wiederum in Einklang
mit der Forschungslage ist die Tédter-Rolle mit hoher Popularitit, aber auch Ableh-
nung assoziiert. Tater und ebenso Titer- Verstirker erzielen auch unter Kontrolle von
Geschlecht schlechtere Schulleistungen als Verteidiger.

Fiir Tater bei Cyberbullying zeigt sich, dass diese im Einklang mit meta-
analytischen Befunden (S. Guo, 2016) eher ménnlich sind. Auch von den 10
Tater-Verstirkern bei Cyberbullying sind neun méannlich. Zwar ist die Forschungs-
lage durchaus heterogen und es gibt auch Auffassungen, nach denen Médchen sich
hiufiger Cyberbullying bedienen, weil dies fiir sie ein einfacher und sicherer (anony-
mer) Weg sei Beziehungen zu manipulieren (Snell & Englander, 2010). Generell war
relationales Cyberbullying in dieser Studie jedoch selten und von den identifizier-
ten sieben relationalen Cyberbullies sind alle ménnlich. In diesem Zusammenhang
kritisch anzumerken ist natiirlich, dass Middchen moglicherweise subtiler agieren
und daher in Peer-Nominierungsstudien seltener als Téter benannt werden konnen.
Uber die Klassenstufen hinweg nimmt der Prozentsatz an Titern von unter 1 % auf
tiber 4 % zu. Wie bei Schulbullying ist die Téter-Rolle bei Cyberbullying mit Popu-
laritdt, aber auch Ablehnung assoziiert. Cybertiter unterscheiden sich hinsichtlich
ihrer akademischen Leistung nicht von Cyberverteidigern.

Die Verstirker bei Schulbullying sind erwartungsgeméil eher ménnlich. Den
deskriptiv hochsten Anteil an Verstirkern findet man in Stufe 8, doch ist hier auch
der Anteil an Auenstehenden am hochsten, sodass der Effekt nicht signifikant wird.
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Zusammen betrachtet ist der Anteil aller Pro-Bullying-Rollen in Stufen 8 und 9 mit
jeweils 30 % am hochsten, verglichen mit 25 % in Stufe 6 und 20 % in Stufe 7.
Wie die Titer-Rolle ist auch die Verstirker-Rolle mit Popularitit und Ablehnung
assoziiert und wie die Titer erzielen auch die Verstirker schlechtere Schulleistungen
als die Verteidiger.

Bei den Verstdarkern von Cyberbullying sind hingegen die Geschlechter etwa
gleichmiBig vertreten. Der Prozentsatz an Verstarkern nimmt tiber die Klassenstufen
von unter 1 % auf iiber 9 % zu. In Abgrenzung zu den Aullenstehenden konnte
kein signifikanter Effekt fiir die soziometrischen Variablen entdeckt werden. Auch
unterscheidet sich der Notenschnitt der Cyberverstirker nicht signifikant von dem
der Cyberverteidiger.

Von den VerteidigernVerteidigern bei Schulbullying ist wie erwartet die deutliche
Mehrheit (84 %) weiblich. Das Verhiltnis von Verteidigern zu Aulenstehenden ist
in Stufen 8 und 9 signifikant geringer als in Stufe 6. Wihrend in Stufe 6 noch 6 %
Verteidiger 10 % AuBenstehenden gegeniiberstehen, sind es in Stufen 8 und 9 nur
noch unter 3 % Verteidiger gegeniiber rund 25 % AuBenstehenden. Dies passt zum
Forschungsstand, dass Verteidiger eher jlinger sind beziehungsweise in den hoheren
Klassenstufen seltener in Erscheinung treten (vgl. Abschnitt 1.5.4). In Stufe 7, wo
es verglichen mit den anderen Stufen den hochsten Opferanteil und den geringsten
Anteil an Pro-Bullying-Akteuren gibt, ist die Verteidigerzahl interessanterweise am
hochsten. Von den soziometrischen Variablen ist es die erhaltene Zuneigung, die
die Odds Verteidiger gegeniiber Auflenstehendem zu sein erhoht. Die Verteidiger
erbringen des Weiteren bessere Schulleistungen als alle iibrigen Rollen bis auf die
AuBenstehenden. Dies steht im Einklang mit den Befunden von Knauf et al. (2017)
und bestitigt zudem, dass entsprechende Befunde zu prosozialem Verhalten im
Allgemeinen (Caprara et al., 2000; Q. Guo et al., 2018) auch fiir den Sonderfall von
Hilfeverhalten bei Schulbullying gelten.

Die VerteidigerVerteidiger bei Cyberbullying sind ebenfalls eher weiblich (zu
77 %). Wie bei Schulbullying zeigt sich deskriptiv der hochste Verteidigeranteil in
Klassenstufe 7. In Stufe 9 kann hingegen kein einziger Cyberverteidiger identifiziert
werden. Fiir die Verteidiger-Rolle im Kontext von Cyberbullying wurden keine
Zusammenhédnge mit soziometrischen Variablen und Notenschnitt gefunden.

Unter den Aufienstehenden bei Schulbullying ist das Geschlechterverhiltnis in
etwa ausgeglichen. Uber die Klassenstufen hinweg entwickelt sich der Anteil an
AufBlenstehenden von 10 % in Stufe 6 iiber 20 % in Stufe 7 zu rund 25 % in Stufen 8
und 9. Informativ ist neben diesen deskriptiven Befunden, dass sich das Verhiltnis
von Auflenstehenden zu Opfern iiber die Klassenstufen nicht signifikant verdndert,
wohl aber werden es verhiltnisméBig mehr Aulenstehende als Verteidiger. AuB3en-
stehende zeichnen sich durch weniger erfahrene Ablehnung als Opfer, Tater und



4.4 Diskussion 269

Verstirker aus, durch weniger erhaltene Zuneigung als Verteidiger und durch weni-
ger Popularitit als Tdter und Verstérker. Dieses Muster passt zu dem soziometrischen
Bild, das die bisherige Forschung von Auflenstehenden zeichnet. Auch der Befund,
dass Aufenstehende als einzige Rolle dhnlich gute Noten erbringen wie Verteidiger,
gleicht der einzigen bekannten Studie zu den schulischen Leistungen der Participant
Roles (Knauf et al., 2017).

Jungen und Midchen sind auch unter den Auflenstehenden von Cyberbullying
etwa gleich oft vertreten. Der Anteil von AuBlenstehenden steigt von unter 2 % in
Stufe 6 auf fast 10 % in Stufe 8, geht jedoch in Stufe 9 noch einmal auf knapp 7 %
zuriick. Im Vergleich zu Opfern und Titern werden Auflenstehende bei Cyberbul-
lying weniger abgelehnt und sind weniger populér als Téter. CyberauBenstehende
unterscheiden sich in ihrer akademischen Leistung nicht von Cyberverteidigern.

Die Befunde der Hauptstudie kénnen mit Augenmerk auf den untersuchten Varia-
blen wie folgt zusammengefasst werden: Das Geschlechterverhdltnis istunabhingig
von der Bullyingform bei Opfern und Auenstehenden etwa ausgeglichen, bei den
Pro-Bullying-Rollen in Richtung Jungen und bei der Verteidiger-Rolle in Richtung
der Midchen verschoben. Im Stufenvergleich zeichnet sich kein einheitlicher Trend
ab. Bei Schulbullying ist der Opferanteil deskriptiv in Stufe 7 am hochsten, der
Anteil an Pro-Bullying-Rollen in dieser Stufe jedoch am geringsten und der Anteil
an Verteidigern wiederum am hochsten. Weder fiir die einzelnen Rollen noch in der
Zusammenschau ldsst sich ein iiber alle Stufen ein ansteigender oder abfallender
Trend erkennen. Allein der Anteil an AuB3enstehenden steigt bis Stufe 8 an und halt
dann das Niveau. Deutlich zeigt sich auch, dass Verteidiger in den beiden hoheren
Klassenstufen seltener sind (signifikanter Effekt mit Aulenstehenden als Referenz-
gruppe). Zusammengefasst sind weiterhin die Pro-Bullying-Rollen in den beiden
oberen Klassenstufen deskriptiv hdufiger vertreten. Bei Cyberbullying ist es so, dass
der Anteil an Tidtern und Verstérkern iiber die Klassenstufen hinweg stetig steigt,
sich bei den Opfern hingegen kein ansteigender oder abfallender Trend erkennen
lasst, obgleich der Opferanteil in Stufe 9 am hochsten ist. Die Verteidigerquote ist in
Stufe 7 am hochsten, die AuBenstehendenquote in Stufe 8. Hinsichtlich des sozio-
metrischen Status zeichnen sich Opfer insbesondere dadurch aus, dass sie von vielen
Klassenkameraden abgelehnt werden. Opfer von Schulbullying haben zudem wenig
Zuneigungsnominierungen. Téter werden — unabhingig von der Bullyingform — als
sehr populidr wahrgenommen, aber auch von vielen abgelehnt. Dasselbe Muster zeigt
sich fiir die Verstidrker von Schulbullying. Die Verteidiger bei Schulbullying erhal-
ten viele Zuneigungsnominierungen. Keine Zusammenhinge mit soziometrischen
Variablen zeigen sich bei multivariater Analyse fiir Cyberverstirker und Cyberver-
teidiger. Leistungsunterschiede sind nur zwischen den Rollen von Schulbullying zu
erkennen: Verteidiger iibertreffen mit ihrem Notenschnitt alle {ibrigen Rollen bis auf



270 4 Hauptstudie zur Charakterisierung der Rollen

die AuBlenstehenden. Weitgehend zeigen sich also die erwarteten Zusammenhinge
und Unterschiede und die Befunde &hneln sich fiir Schul- und Cyberbullying. Teils
werden Effekte nur im Kontext von Schulbullying signifikant, was jedoch auch durch
die geringere Stichprobengrofle bei Cyberbullying mitbedingt sein kann. Bei der
Interpretation der Befunde zu den Cyberbullying-Rollen muss zudem beriicksich-
tigt werden, dass die signifikanten Ergebnisse teils auch auf die eingenommene Rolle
im Kontext von Schulbullying zuriickgehen kinnten, da es hohe Uberlappungen der
Rollen zwischen Schul- und Cyberbullying gab.

(E) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich sozial-kognitiver und affektiver
Reaktionen auf Bullying: Finale Zielsetzung der Hauptstudie war schlief3-
lich eine Charakterisierung der Rollen hinsichtlich Empathie, Moral Disengage-
ment, Verantwortungsgefiihl, Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befiirchtungen im
Kontext von Schul- oder Cyberbullying. Fiir Schulbullying zeigen sich konsis-
tent — sowohl mit Rohwerten als auch klassenweise zentrierten Werten, sowohl
mit Pearsons als auch Kendalls Koeffizient — bivariate Korrelationen von Titer-,
Verstirker- und Verteidiger-Nominierungen mit Empathie-, Moral-Disengagement-
und Verantwortungswerten. Diese gehen alle in die erwartete Richtung. Schwa-
che Zusammenhinge zeigen sich weiterhin zwischen Selbstwirksamkeitserwartung
und Verstirker-Nominierungen (negativ) und Verteidiger-Nominierungen (posi-
tiv) sowie zwischen Moral Disengagement und AuBenstehenden-Nominierungen
(negativ). Die bivariaten Korrelationen fiir Cyberbullying fallen grundsétzlich gerin-
ger aus. Konsistente Zusammenhinge zeigen sich vor allem fiir die Taterschaft
(wenig Empathie und Verantwortungsiibernahme, viel Moral Disengagement)
und das Verteidigen (viel Empathie und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, wenig
Moral Disengagement). Dass die genannten Korrelationen sowohl innerhalb der
Gesamtstichprobe als auch innerhalb der Klassen (Within-Group-Korrelationen)
nachweisbar sind, spricht dafiir, dass sie nicht auf Unterschiede zwischen den Klas-
sen zuriickgehen. Als Vergleichsgruppe fiir die multivariaten Analysen wurden
jeweils die Verteidiger gewihlt, welche alle Stufen des Bystander-Intervention-
Modells durchlaufen und sich dementsprechend von den iibrigen Rollen durch
viel Empathie, wenig Moral Disengagement, viel Verantwortungsgefiihl, hoher
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und geringe Befiirchtungen abheben sollten.

Die Opfer von Schul- oder Cyberbullying unterscheiden sich kaum von den
Verteidigern. Opfer sind dhnlich empathisch und verantwortungsbewusst wie
Verteidiger und haben interessanterweise auch dhnlich stark ausgeprigte Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen und Befiirchtungen. Nur bei Kontrolle von Geschlecht
und Stufe zeigen Opfer von Schulbullying signifikant mehr Befiirchtungen als Ver-
teidiger. Opfer von Cyberbullying berichten zudem mehr Moral Disengagement als
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Cyberverteidiger. Diese Befunde tragen somit zu einer recht diinnen Forschungs-
lage zu den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen der Opfer bei und decken
auf, dass Opfer den Verteidigern in dieser Hinsicht recht dhnlich scheinen.

Die Titer bei Schul- und Cyberbullying sind weniger empathisch, weniger ver-
antwortungsbewusst und mehr moralisch losgelost als Verteidiger. Gleiches gilt fiir
die Titer-Verstirker bei Schulbullying. Bei Kontrolle von Geschlecht und Stufe
wird bei Schulbullying allerdings nur die Tater-Verteidiger-Differenz fiir Empathie
signifikant, wihrend sich bei Moral Disengagement und Verantwortungsgefiihl nur
die Tdter-Verstirker und Verteidiger signifikant voneinander unterscheiden. Cyber-
titer haben auch bei Kontrolle von Geschlecht und Stufe weniger Empathie und
Verantwortungsgefiihl sowie mehr Moral Disengagement als Verteidiger. Die Tater-
Verstirker bei Schulbullying sowie die Téter bei Cyberbullying erleben sich zudem
als weniger selbstwirksam, etwas gegen das Bullying unternehmen zu konnen, als
die Verteidiger. Téter und Titer- Verstérker unterscheiden sich nicht von Verteidigern
hinsichtlich ihrer Befiirchtung negativer Konsequenzen. Die Ergebnisse stehen in
Einklang mit der Befundlage zu Empathiemangel und Moral Disengagement und
stirken die diinne Befundlage zum schwach ausgeprigten Verantwortungsgefiihl
von Titern. Dariiber hinaus liefern sie neue Erkenntnisse zu deren Selbstwirksam-
keitserwartungen: Aktiv am Bullying Beteiligte scheinen sich selbst nicht dazu in
der Lage zu sehen, etwas gegen die Schikanen zu tun.

Fiir die Verstdrker bei Schul- und Cyberbullying zeigt sich ein &hnliches
Muster wie fiir die Téter. Auch sie sind weniger empathisch, weniger verantwor-
tungsbewusst und mehr moralisch losgelost als Verteidiger. Allerdings bleibt bei
Kontrolle von Geschlecht und Stufe nur der Effekt von Moral Disengagement bei
Cyberbullying signifikant, bei Schulbullying bleibt kein Effekt signifikant. Cyber-
verstirker erleben sich zudem als weniger selbstwirksam als Cyberverteidiger,
wenn Geschlecht und Stufe nicht als Kontrollvariable aufgenommen wird. Weder
im Schul- noch im Cyberkontext unterscheiden sich Verstérker hinsichtlich ihrer
Befiirchtungen von Verteidigern. Bei gleichzeitiger Beriicksichtigung aller Ska-
len sowie Kontrolle von Geschlecht ist keine der sozial-kognitiven und affektiven
Variablen pradiktiv fiir die Differenzierung zwischen Verstirkern und Verteidigern
oder zwischen Verstirkern und Auflenstehenden. Grundsitzlich gehen die Befunde
also in Richtung der bisherigen Forschungslage und der Annahmen des erwei-
terten Bystander-Intervention-Modells, werden jedoch bei Beriicksichtigung von
Kontrollvariablen und bei gleichzeitiger Betrachtung nicht signifikant.

Die Verteidiger bei Schul- und Cyberbullying sind empathischer, verantwor-
tungsbewusster und weniger moralisch losgelost als alle iibrigen Rollen. Weiterhin
berichten Verteidiger bei Schulbullying eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung
als AuBenstehende und Téter- Verstirker, Verteidiger bei Cyberbullying eine hohere
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Selbstwirksamkeitserwartung als alle iibrigen Rollen auBer die Opfer. Bei Kontrolle
von Geschlecht und Stufe bleiben oftmals jedoch nur die Kontraste zu der entgegen-
gesetzten Extremgruppe der Titer beziehungsweise der Titer- Verstérker signifikant,
nicht aber jene zu den anderen Bystander-Rollen. Verteidiger unterscheiden sich
nicht hinsichtlich ihrer Befiirchtungen von den anderen Rollen. Werden Auflenste-
hende und Verteidiger unter Einbezug aller Skalen sowie Geschlecht kontrastiert,
wird einzig Moral Disengagement im Kontext von Cyberbullying signifikant: Mehr
Moral Disengagement verringert die Odds Verteidiger statt AuBlenstehender zu
sein. Wiederum stehen die Befunde in Einklang mit bisheriger Forschungslage
und aus dem Bystander-Intervention-Modell hergeleiteten Modell, doch sind die
Unterschiede zu den iibrigen Bystander-Rollen bei Beriicksichtigung der Kontroll-
variablen nicht signifikant und bei gleichzeitiger Analyse scheint vor allem Moral
Disengagement relevant.

Auflenstehende bei Schul- und Cyberbullying sind im Vergleich zu den Verteidi-
gern weniger empathisch, weniger verantwortungsbewusst, weniger selbstwirksam
und mehr moralisch disengaged. Diese Unterschiede werden jedoch —mit Ausnahme
von Moral Disengagement bei Cyberbullying — bei Kontrolle von Geschlecht und
Stufe nicht signifikant. Dies steht auch in Einklang mit dem Befund, dass bei gleich-
zeitiger Beriicksichtigung aller Skalen und Kontrolle von Geschlecht nur Moral
Disengagement pridiktiv fiir die Differenzierung zwischen Auflenstehenden und
Verteidigern ist.

Die Befunde gehen im Groflen und Ganzen in Richtung der Erwartungen,
allerdings zeigen sich oftmals keine signifikanten Unterschiede mehr, wenn fiir
Geschlecht und Stufe kontrolliert wird. Méddchen berichten mehr Empathie, mehr
Verantwortungsbewusstsein — im Kontext von Schulbullying auch mehr Selbst-
wirksamkeitserwartungen — und weniger Moral Disengagement, sind hiufiger
in der Verteidiger-Rolle und seltener in Pro-Bullying-Rollen vertreten. Uber die
Klassenstufen hinweg scheinen Empathie, Verantwortungsbewusstsein und Selbst-
wirksamkeitserwartungen, aber auch Befiirchtungen abzunehmen, wihrend Moral
Disengagement in hoheren Klassenstufen hoher austfillt. Dazu passend die grobe
Tendenz, dass in den beiden hoheren Klassenstufen Pro-Bullying-Rollen sowie
AuBlenstehende hiufiger, Verteidiger hingegen seltener vertreten sind. Effekte
der sozial-kognitiven und affektiven Variablen werden offenbar durch stirkere
Geschlechts- und Stufeneffekte tiberlagert. Grundsitzlich zeigen sich keinerlei den
Erwartungen entgegengesetzte Befunde. Uberraschend ist nur, dass Befiirchtun-
gen vor negativen Konsequenzen, wenn man etwas gegen das Bullying unternimmt,
nicht relevant fiir die eingenommene Rolle zu sein scheinen. Fiir alle tibrigen Skalen
gehen bei separater Betrachtung die Unterschiede zwischen den Rollen in die erwar-
tete Richtung. Die Unterschiede zwischen Schul- und Cyberbullying sind dabei
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minimal. Wiederum muss beriicksichtigt werden, dass es hohe Uberlappungen der
Rollen zwischen Schul- und Cyberbullying gab und die signifikanten Ergebnisse
bei Cyberbullying daher teils auch auf die eingenommene Rolle im Kontext von
Schulbullying zuriickgehen konnten.

4.4.2 Reflexion des methodischen Vorgehens

Viele der getroffenen methodischen Entscheidungen sind bereits im Rahmen
der Pilotstudien ausfiihrlich diskutiert worden: So wurde in Abschnitt 2.5.2
zum RoleGrid bereits die Zweckhaftigkeit von Peer-Nominierungen, das
gewihlte Zuordnungskriterium sowie der Umgang mit den Besonderheiten
der Daten (genestete nicht-normalverteilte Zdhldaten) eingehend erldutert. In
Abschnitt 3.5.2 zum SKARB-Fragebogen wurden ferner die Gestaltung dieses
Instruments und die Analyse der daraus resultierenden Daten kritisch betrachtet.
Die in den Pilotstudien verfolgte Auswertungsstrategie wurde in der Hauptstudie
weitergefiihrt, jedoch entsprechend der gesammelten Erfahrungen und gezogenen
Schlussfolgerungen angepasst.

Das Kriterium von mindestens drei Nennungen fiir mindestens ein Item
zur Zuordnung der entsprechenden Rolle wurde beibehalten und gleicherma-
Ben fiir RoleGrid-off und RoleGrid-on eingesetzt. Die faktorielle Analyse der
beiden RoleGrid-Fragebogen erfolgte auf Basis der Rohwerte mit robustem
Maximum-Likelihood-Schitzer, was mangels Spezifikationsmoglichkeiten der
Verteilungsform fiir Zdhldaten in lavaan die sinnvollste Option scheint. Damit
musste allerdings hingenommen werden, dass es bei nicht-normalverteilten Daten
eher zu filschlichen Ablehnungen eines Modells kommt, wihrend Parameter
eher filschlich als signifikant erkannt werden (Kline, 2011, S. 176 f.; Urban &
Mayerl, 2014, S. 141), falls die Korrektur durch den robusten Schitzer nicht
ausreichend ist. Auf zusétzliche Analysen mit getrimmten oder klassenweise
zentrierten Daten, zur Einschitzung des Einflusses von Extremwerten respektive
genesteter Struktur, wurde in der Hauptstudie verzichtet, da sich in der Pilotstu-
die kaum Unterschiede gezeigt hatten. Der geringe Modellfit fiir fiinf Faktoren
bei RoleGrid-off und insbesondere RoleGrid-on kann als Hinweis darauf ver-
standen werden, dass es moglicherweise keine latente Rollenvariable gibt, die
das Rollenverhalten bei allen Bullyingformen bedingt. Dies steht im Einklang
mit der Logik der Rollenzuordnung. Es wird kein Mittelwert iiber alle Formen
von Bullying gebildet. Ausschlaggebend ist vielmehr, dass mindestens fiir eine
Bullyingform der Cut-off-Wert von drei Nennungen erreicht wird. Dies bedeu-
tet natiirlich auch, dass sich in den Rollengruppen Personen sammeln, die diese
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Rolle nur fiir unterschiedliche einzelne Bullyingformen oder aber fiir mehrere
verschiedene Bullyingformen einnehmen.

Fiir die Priifung der Faktorenstruktur der SKARB-Fragebogen wurden zwei
alternative Strategien verglichen (MLM-Schitzer mit klassenweise zentrierten
Daten und WLSMV-Schitzer mit ordinalen Rohdaten), welche zu #hnlichen
Befunden kamen. Eine ausreichende Modellpassung wurde nur bei Zulassen
von Residualkovarianzen innerhalb der Skalen erreicht, was andeutet, dass
die Skalen keine homogenen Konstrukte messen. Vielmehr lassen sich theore-
tisch nachvollziehbare Subfacetten ausmachen. Zugunsten der inhaltlichen Breite
der Konstrukte wurde nicht versucht, diese durch Ausschluss von Items zu
homogenisieren.

Wihrend die StichprobengroBe in den Pilotstudien etwas unter dem empfohle-
nen Minimum von 10-mal mehr Probanden als zu schitzende Parameter lag, war
sie in der Hauptstudie nidher am Optimum von 20-mal mehr Probanden (Kline,
2011). Fiir das RoleGrid konnten 1529 Probanden fiir die Schitzung von 60
beziehungsweise mit Residualkovarianzen 70 Parametern des RoleGrid-off und
40 Parameter des RoleGrid-on herangezogen werden. Fiir die 58 bezichungsweise
mit Residual-kovarianzen 65 Parameterschitzungen standen beim SKARBoff 972
und beim SKARBon 933 Probanden zur Verfiigung.

Hauptzielsetzung des Projektes war eine Charakterisierung der Rollen. Dazu
wurde eine Vielzahl verschiedener Variablen herangezogen, die aufgrund der
begrenzten Stichprobengrofie nicht alle gemeinsam, sondern in inhaltlich zusam-
menhingenden Gruppen betrachtet wurden. Zunéchst wurden die soziodemo-
graphischen Variablen Geschlecht und Klassenstufe zur Vorhersage der Rollen
bei Schulbullying genutzt. Als Vergleichsgruppe dienten jeweils die AuBenste-
henden, die eine klarer definierte Gruppe als die Rollenlosen darstellen (siehe
Abschnitt 2.5.3). Sie werden zwar mit dem Bullying-Geschehen in Zusammen-
hang gebracht (was bei den Rollenlosen unklar ist), verhalten sich aber passiv und
stellen so eine geeignete neutrale Vergleichsgruppe dar. Dies ermoglicht inhaltlich
aussagekriftige Vergleiche. Da die Geschlechterverteilung bei den Auflenstehen-
den ausgewogen ist, deuten signifikante Geschlechtereffekte auf eine ungleiche
Verteilung der Geschlechter bei der untersuchten Rolle. Beim Stufenvergleich
hingegen muss beriicksichtigt werden, dass der Anteil an AufBlenstehenden iiber
die Stufen hinweg zunimmt. Die gefundenen negativen Stufeneffekte deuten
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also auf ein geringeres Verhiltnis von Verteidigern und Titern zu AuBenste-
henden in den hoheren Klassenstufen', nicht aber unbedingt auf eine generell
geringere Verteidiger- oder Titerprivalenz2. Wichtig ist in diesem Zusammen-
hang zu erwihnen, dass es sich um rein querschnittliche Befunde handelt, die
einen Vergleich zwischen den Klassenstufen, nicht aber Riickschliisse auf Ent-
wicklungsverldufe zulassen. Die Rollenprivalenzen bei Cyberbullying wurden
aufgrund der geringen Fallzahlen rein deskriptiv verglichen.

Im néchsten Schritt wurden die soziometrischen Variablen als Prédiktoren
fir die eingenommene Rolle — wieder im Vergleich zu den AuBenstehen-
den — herangezogen. Aufgrund des querschnittlichen Designs konnen keinerlei
Kausalschliisse gezogen werden. Ebenso denkbar wire prinzipiell gewesen,
die Rollen als Préadiktoren und die soziometrischen Variablen als Outcome zu
deklarieren. Vorteil der gewihlten Vorgehensweise ist jedoch, dass die soziome-
trischen Variablen gemeinsam betrachtet und so die ausschlaggebenden Variablen
identifiziert werden konnten.

Weiterhin wurden die Rollen hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen ver-
glichen. Da hierzu kaum empirische Befunde vorliegen wurde der Notenschnitt
separat betrachtet und als Outcome-Variable behandelt. Dies ist in erster Linie
eine pragmatische Entscheidung, da nicht fiir jedes Rollenpaar eine separate Ana-
lyse gerechnet werden muss. Letztlich bleibt natiirlich auch hier offen, ob die
eingenommene Rolle die schulische Leistung bedingt oder umgekehrt oder ob
eine nicht erfasste Drittvariable ausschlaggebend ist. Als Vergleichsgruppe wur-
den hier die Verteidiger gewihlt, da sich diese deskriptiv als leistungsstirkste
Gruppe erwiesen. Die jeweiligen Kontraste mit leistungsschwicheren Rollen
lassen erkennen ab welchem Notenabstand der Effekt signifikant ist.

Fir die sozial-kognitiven und affektiven Variablen wurden zunichst ein-
zelne Analysen mit den Rollen als Priadiktoren gerechnet. Fiir Empathie und
Moral Disengagement gibt es schon viel Evidenz, fiir Verantwortungsgefiihl,
Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befiirchtungen hingegen sollte zunéchst sepa-
rat gepriift werden, ob iiberhaupt Unterschiede zwischen den Rollen gefunden
werden. Wieder wurden die Verteidiger als Vergleichsgruppe gewdhlt, da sie

'In Stufe 6 kommen beispielsweise auf einen Verteidiger knapp zwei AuBenstehende, in
Stufe 8 hingegen kommen auf einen Verteidiger gut 10 Auflenstehende. Die Odds Verteidi-
ger gegeniiber Auflenstehendem zu sein, sind entsprechend in Stufe 8 signifikant geringer als
in Stufe 6.

2 Die Titerquote ist beispielsweise in Stufen 6 und 7 relativ dhnlich (16 % und 12 %), wih-
rend die Auflenstehendenquote in Stufe 7 (20 %) doppelt so hoch ist wie in Stufe 6 (10 %).
Die Odds Titer gegeniiber AuBenstehendem zu sein, sind entsprechend in Stufe 7 signifikant
geringer als in Stufe 6.
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gemidll der Hypothesen und des erweiterten Bystander-Intervention-Modells
(sieche Abschnitt 1.4.1) den Gegenpol zu den Pro-Bullying-Rollen in puncto
Empathie, Moral Disengagement und Verantwortungsgefiihl und den Gegenpol
zu den AuBenstehenden in puncto Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befiirch-
tungen bilden. Erst in einem abschliefenden Analyseschritt wurden alle fiinf
sozial-kognitiven und affektiven Variablen zur Kontrastierung der Bystander-
Rollen zusammengebracht. Die Befunde hierzu sind jedoch — insbesondere bei
Cyberbullying — mit dullerster Vorsicht zu betrachten, da sich die ohnehin gerin-
gen Fallzahlen der Bystander-Rollen durch Fehlwerte in den SKARB-Skalen
nochmals reduzierten. So gab es beispielsweise nur 24 Cyberverteidiger und
38 Cyberverstirker. Die Privalenz von Verteidigern und Verstirkern lag sowohl
bei Schul- als auch Cyberbullying unter den Erwartungen. Aufgrund der Neu-
heit des Erhebungsinstruments und da insbesondere die Rollen im Kontext von
Cyberbullying bislang nie mittels Peer-Nominierung erfasst wurden, waren die
Auftretenshédufigkeiten der Rollen im Voraus jedoch schwer abschitzbar. Nach-
teil der geringen Rollenprivalenzen war zudem, dass kein Spielraum blieb, fiir
die Rolle im jeweils anderen Kontext zu kontrollieren. Bei den in Cyberbully-
ing Involvierten nahmen jeweils etwa die Hilfte dieselbe Rolle bei Bullying ein,
was bedeutet, dass die signifikanten Ergebnisse fiir die Cyberbullying-Rollen teils
auch auf die Rolle im Schulkontext zuriickgehen konnte. AusschlieBlich jene zu
betrachten, die die entsprechende Rolle nur bei Cyberbullying einnehmen, hitte
die Stichprobengrofie weiterhin stark minimiert. Generell ist der Anteil derer, die
nur bei Cyberbullying eine Rolle einnehmen und bei Schulbullying rollenlos sind
verschwindend gering (5 %).

Das grundsitzliche Vorgehen mit den Rollen als Kategorien zu arbeiten, statt
mit den Rollenskalen, hat den Vorteil, dass relativ klare Verhaltensmuster mit-
einander verglichen werden konnen, wihrend bei Nutzung der Rollenskalen als
Outcome-Variable die Ausprigung auf den jeweils iibrigen Rollenskalen kon-
trolliert werden miisste. Die Arbeit mit den Kategorien entspricht zudem eher
dem urspriinglichen Rollen-Gedanken des Participant-Role-Ansatzes. Fiir alle
Analysen ist dabei bewusst eine Vergleichskategorie zu wihlen, welche fiir die
Fragestellung am aussagekriftigsten ist. So wurden fiir die Analysen der sozio-
demographischen und soziometrischen Variablen die Au3enstehenden als neutrale
Vergleichsgruppe gewihlt, sodass das Chancenverhiltnis eine der aktiven Rollen
versus die passive Rolle des AuBenstehenden einzunehmen eruiert wird. Vor-
teil gegeniiber den Rollenlosen als Vergleichsgruppe besteht darin, dass dadurch
Klassen ohne jegliche Bullying-Dynamik (ausschlieBlich Rollenlose) nicht in die
Auswertungen eingehen. Eine interessante Alternative fiir die Untersuchung der
Rollen iiber die Klassenstufen hinweg wiren die Opfer zur Gegeniiberstellung
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gewesen. Dies hitte Aussagen dariiber erlaubt, wie viele Tater, Verstirker, Vertei-
diger und AuBlenstehende es in den verschiedenen Stufen je Opfer gibt. Da dies
fiir den Geschlechtervergleich jedoch weniger aussagekriftig wire, waren fiir die
gemeinsame Analyse von Geschlecht und Stufe die AuBlenstehenden eine geeig-
netere Vergleichsgruppe. Bei den Analysen zur schulischen Leistung sowie zu
den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen hingegen wurden entsprechend
der Hypothesen die Verteidiger als Referenzgruppe gewihlt. Beide Vorgehens-
weisen sind in der Literatur zu finden (AuBenstehende als Referenzgruppe:
Nickerson & Mele-Taylor, 2014; Verteidiger als Referenzgruppe: Waasdorp &
Bradshaw, 2018). Bei den logistischen Regressionen wurden einzelne Analysen
fiir jeden dichotomen Rollenvergleich gerechnet. Eine etwas elegantere Losung
wiren multinominale logistische Regressionen gewesen, die allerdings nicht ohne
Weiteres mit der glmer-Funktion hitte umgesetzt werden konnen und bei denen es
letztlich auch zu dichotomen Rollenvergleichen mit einer festgelegten Referenz-
gruppe kommt. Eine weitere interessante Alternative ist die optimale Skalierung
der Verhaltensweisen, bei der die Rollen in eine Rangfolge gebracht und dann die
ordinale Skala in eine kontinuierliche Variable umgewandelt wird (vgl. Song &
Oh, 2018). Auch gibt es Publikationen, die sich fiir die Nutzung kontinuierlicher
MaBe fiir jedes Rollenverhalten aussprechen, da dies die Variabilitidt der Ver-
haltensweisen besser abbildet, die Ausschopfung der vollen Datenmenge erlaubt
und die Festlegung eines zu einem gewissen Grade willkiirlichen Zuordnungskri-
terium umgeht (Casper et al., 2015; Pronk et al., 2015). Aufgrund der Zielsetzung
einer Charakterisierung der Rollen wurde nichtsdestoweniger ein kategoriales
Vorgehen vorgezogen.

4.4.3 Ausblick

Aus Ergebnissen und methodischer Reflexion lassen sich Ideen herleiten, wie die
Befunde mit alternativen oder erginzenden Auswertungsstrategien und gegebe-
nenfalls groferen Stichproben vertieft werden konnten. So wire es in zukiinftigen
Untersuchungen interessant, die Verhaltensmuster bei unterschiedlichen Bully-
ingformen genauer zu betrachten. Hierzu wire eine Clusteranalyse oder latente
Klassenanalyse geeignet, um herauszufinden, ob sich &dhnliche Doppelrollen
wie in dieser Studie zeigen (z. B. Aullenstehenden-Zweitrolle, Titer-Verstirker-
Doppelrolle). Interessant wire in dieser Hinsicht auch ein Abgleich mit Latenten
Klassennalysen auf Basis von Selbstberichtsdaten (Schultze-Krumbholz et al.,
2018; Waasdorp & Bradshaw, 2015). Weiterhin konnte gepriift werden, ob sich
Bullyingform-spezifische Subgruppen der Rollen erkennen lassen. Insbesondere
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die Zuordnung des Titer-Items bei Ausgrenzung ist von Interesse. Des Weiteren
konnten Schul- und Cyberbullying gemeinsam untersucht und so eine Aussage
dariiber getroffen werden, ob Verhaltensmuster iiber Bullyingform und Kontext
hinweg stabil sind oder nur bei einzelnen Bullyingformen oder nur in einem
Kontext gezeigt werden. Sollte sich eine Untergruppierung nach Bullyingform
oder Kontext als sinnvoll erweisen, wiirden sich anschlieBende Vergleiche die-
ser Subgruppen anbieten (z. B. Vergleich von reinen Schulverteidigern, reinen
Cyberverteidigern und Verteidigern in beiden Kontexten; oder Vergleich von
Verteidigern bei physischem vs. relationalem Bullying). Auch eine intensivere
Auseinandersetzung mit den Pro-Bullying-Rollen wire in Form eines Vergleichs
zwischen reinen Tdtern, reinen Verstirkern und Tater-Verstiarkern aufschlussreich.

Ferner sollte die Bedeutung des Geschlechts fiir die berichteten Reaktionen
auf Bullying und die eingenommene Rolle niher untersucht werden. So konnte
beispielsweise die Messinvarianz beider Instrumente fiir Jungen und Midchen
gepriift werden. In der vorliegenden Studie konnten Geschlechtsunterschiede
hinsichtlich Rollenverhalten und mentalen Reaktionen identifiziert werden und
das Geschlecht wurde als Kontrollvariable in alle Analysen aufgenommen. In
Folgestudien sollte jedoch getestet werden, ob gefundene Zusammenhénge zwi-
schen mentalen Reaktionen und Rollen auch separat fiir beide Geschlechter
gelten (vgl. auch Jolliffe & Farrington, 2006b; Nickerson & Mele-Taylor, 2014).
Uberaus spannend wire auch zu hinterfragen, ob die sozial-kognitiven und affek-
tiven Reaktionen auf Bullying moglicherweise die Funktion eines Mediators
oder Moderators fiir den Zusammenhang zwischen Rolle und Geschlecht oder
Rolle und Stufe haben. Sind die Geschlechts- und Stufenunterschiede hinsicht-
lich Verteidiger-Rolle und Pro-Bullying-Rollen eventuell durch entsprechende
Geschlechts- und Stufenunterschiede in Empathie, Verantwortungsbewusstsein
und Moral Disengagement vermittelt?

Auch wire es mit groBerer Stichprobe und entsprechender theoretischer
Vorarbeit interessant, mehr Variablen zusammenzubringen, die in dieser Stu-
die nur einzeln betrachtet wurden — so konnte beispielsweise geklidrt werden,
inwiefern soziometrische Position und sozial-kognitive und affektive Reaktionen
zusammenhéngen oder es zu Wechselwirkungen kommt. Unterscheiden sich bei-
spielsweise soziometrisch Beliebte, Abgelehnte, Unbeachtete und Kontroverse
hinsichtlich ihrer Reaktionen auf Bullying (z. B. hohere Selbstwirksamkeits-
erwartungen bei soziometrisch Beliebten, die einen starken Riickhalt in der
Klasse haben, vgl. DeSmet et al., 2014) Moderiert der soziometrische Sta-
tus, ob beispielsweise Empathie oder Verantwortungsbewusstsein auch wirklich
in verteidigendem Verhalten resultieren (siehe auch Poyhonen et al., 2010)
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oder ob Personen mit hohem Moral Disengagement eher Titer, Verstirker oder
Auflenstehende sind?

Dartiber hinaus konnten Mehrebenenanalysen mit Random Slopes der indi-
viduellen Préadiktoren sowie weiteren Pridiktoren auf Klassenebene aufschluss-
reiche Erkenntnisse liefern. So sollte aufgekldrt werden, inwiefern sich der
Zusammenhang zwischen Rollen und mentalen Reaktionen zwischen verschiede-
nen Klassen unterscheidet und mit welchen Merkmalen der Klasse dies verbunden
ist. Als Klassenlevel-Pradiktoren kommen unter anderem die klassenweise aggre-
gierten Maf3e (z. B. durchschnittliches Empathielevel in einer Klasse) in Frage,
welche die deskriptive Klassennorm reprisentieren. Entscheidend ist moglicher-
weise aber auch das wahrgenommene kollektive Ausmall der entsprechenden
Reaktionen. Untersucht wurde im Zusammenhang mit Bullying schon das kollek-
tive Moral Disengagement (Allison & Bussey, 2017; Gini et al., 2015; Kollerova,
Soukup & Gini, 2018; Thornberg et al., 2019) sowie die kollektive Selbst-
wirksamkeit (Barchia & Bussey, 2011a; Thornberg et al., 2019). Sowohl das
wahrgenommene kollektive Ausmafl an Moral Disengagement in der Klasse
als auch die Einschidtzung der Fahigkeit, als Klasse gemeinsam gegen Bully-
ing vorgehen zu konnen, zeigten dabei einen Einfluss auf die Bullying-Dynamik
auf Klassenebene. Bislang nicht untersucht wurde das kollektive Verantwor-
tungsbewusstsein oder kollektive Befiirchtungen. Auch zum wahrgenommenen
AusmaB an Empathie innerhalb der Klasse sind keine Studien bekannt. Neben
den tatsdchlichen und wahrgenommenen deskriptiven Normen wiren sicherlich
auch die wahrgenommenen priskriptiven Normen von Interesse: Empfinden die
Klassenmitglieder beispielsweise, dass von ihnen Empathie und Verantwortungs-
iibernahme erwartet wird? Oder gilt in einer Klasse Moral Disengagement als
,,co0l“? Neben diesen Klassenlevel-Pridiktoren, die eng mit den hier untersuchten
Konstrukten verkniipft sind, haben sicher auch davon unabhingige Klassenmerk-
male wie Klassenklima oder Klassenfiihrung einen Einfluss. Von besonderem
Interesse wire in diesem Zusammenhang natiirlich der Effekt von Préventions-
mafBnahmen. Einen weiter gefassten Ausblick zu moglichen weiterfithrenden oder
ergianzenden Forschungsvorhaben, die nicht direkt an die Hauptstudie ankniipfen,
gibt Abschnitt 5.5.
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Gesamtdiskussion 5

Nachdem nun beide Pilotstudien sowie die Hauptstudie vorgestellt und diskutiert
wurden, sollen an dieser Stelle aus der Zusammenschau aller Studien nochmals
die wesentlichen neuen Erkenntnisse, die Stirken, aber auch die Defizite, sowie
die Schlussfolgerungen fiir Forschung und Praxis herausgearbeitet werden.

5.1 Zentrale Befunde zur Charakterisierung der Rollen

Hauptanliegen der Arbeit war eine Charakterisierung der Rollen bei Schul- und
Cyberbullying hinsichtlich soziodemographischer, soziometrischer, vor allem aber
sozial-kognitiver und affektiver Reaktionen. Generell gab es keine Befunde, die
den Erwartungen entgegengesetzt waren. Oftmals bestitigten sich die Annahmen,
an anderen Stellen konnten erwartete Zusammenhénge nicht nachgewiesen wer-
den oder wurden unter Beriicksichtigung von weiteren Variablen nicht signifikant.
Fiir Schul- und Cyberbullying zeigten sich grundsitzlich dhnliche Ergebnisse,
manchmal erreichten bei Schulbullying gefundene Zusammenhinge jedoch bei
Cyberbullying kein signifikantes Niveau. Dies mag daran liegen, dass im Cyber-
kontext die Zusammenhidnge mit soziometrischen und sozial-kognitiven und
affektiven Variablen tatsdchlich schwicher ausfallen, dass die Rollen in diesem
Kontext weniger genau wahrgenommen werden und daher ein hoherer Messfeh-
ler vorliegt, oder daran, dass die Stichprobe der in Cyberbullying Involvierten
kleiner ausfiel. Fiir den Fall, dass sich bei Cyberbullying signifikante Ergebnisse
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zeigten, kann aufgrund der hohen Uberlappung mit Schulbullying nicht ausge-
schlossen werden, dass diese auf die Rollen im Schulkontext zuriickgehen. Einen
Uberblick iiber die Befundlage — sowohl bisheriger Forschung als auch der dieser
Arbeit — zu den fiinf Rollen fiir alle untersuchten Variablen gibt Tabelle B30 im
elektronischen Zusatzmaterial.

5.1.1 Unterschiede in soziodemographischen,
soziometrischen und leistungsbezogenen Variablen

Sowohl bei Schul- als auch bei Cyberbullying sind Jungen erwartungsgeméf
meist hdufiger in den Pro-Bullying-Rollen vertreten und Médchen héufiger in der
Verteidiger-Rolle. Bei Opfern ist das Geschlechterverhdaltnis in Einklang mit deut-
schen Peer-Nominierungsstudien relativ ausgeglichen. Nur in der Pilotstudie gibt
es tendenziell einen leichten Zusammenhang zwischen Viktimisierung und ménn-
lichem Geschlecht, was den Befunden groBangelegter Studien und Metaanalysen
entspricht. Ebenfalls passend zur bisherigen Befundlage zeigt sich in der Haupt-
studie ein recht ausgeglichenes Geschlechterverhiltnis fiir die AuBenstehenden,
doch sind in der Pilotstudie weibliche AuBlenstehende erkennbar iiberrepréisentiert
und auch in der Hauptstudie gibt es einen bivariaten Zusammenhang zwischen
der Nominierungszahl fiir die Auflenstehenden-Rolle bei Schulbullying und dem
weiblichen Geschlecht.

Aussagen zu Unterschieden zwischen den Klassenstufen lassen sich nur mit
duBerster Vorsicht treffen, da die einzelnen Rollen in den Klassenstufen teils nur
sehr selten vertreten waren. Fiir Cyberbullying war aufgrund dessen keine Signi-
fikanzpriifung moéglich. Grundsitzlich lisst sich keine AuBerung dazu machen, in
welcher Klassenstufe Schul- und Cyberbullying am stérksten oder am schwichs-
ten ausgeprigt ist. Die Stufenunterschiede fallen je nach Rolle unterschiedlich
aus. Fiir die Opfer-Rolle zeichnet sich iiber die Studien kein einheitlicher Trend
ab — auch lasst sich iiber die vier in der Hauptstudie untersuchten Stufen hinweg
weder ein gleichméBiger Anstieg oder Abstieg noch ein linearer Zusammenhang
mit dem Alter erkennen. Nichtsdestoweniger ldsst sich vorsichtig die Tendenz
formulieren, dass die Beteiligung an Bullying, insbesondere an Cyberbullying, in
den hoheren Klassenstufen ungiinstiger ausfillt. Zusammengenommen machen
die Pro-Bullying-Rollen in den hoheren Klassenstufen einen grofleren Anteil aus
und bivariat zeigen sich leicht positive Zusammenhinge mit dem Alter. Auch die
passiven Auflenstehenden sind in den oberen Klassen héufiger vertreten, wohin-
gegen der Anteil der Verteidiger in den Stufen 8 und 9 verschwindend gering ist.
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Dieses Muster gilt gleichermaflen fiir Schul- und Cyberbullying und passt zum
bisherigen Forschungsstand.

Befunde zum soziometrischen Status der unterschiedlichen Rollen reihen sich
in die Studienlage: Bei Schulbullying erfahren Opfer insbesondere viel Ableh-
nung und wenig Zuneigung, Titer und Verstdrker eine hohe Popularitit sowie
Zuneigung, multivariat jedoch auch viel Ablehnung; Verteidiger insbesondere
viel Zuneigung und passives Bystander-Verhalten ist mit einer geringen Popu-
laritdt assoziiert. Auch Cyberopfer erfahren wie in bisherigen Studien viel
Ablehnung sowie bivariat wenig Zuneigung und Popularitit. Cybertiter zeich-
nen sich durch viel Ablehnung und Popularitit aus. Keine Studien gab es
bislang zum soziometrischen Status der Cyberbystander in der Klassengemein-
schaft. In der vorliegenden Arbeit ist eine geringere Ablehnung pradiktiv fiir
die AuBenstehenden-Rolle in Abgrenzung von Opfer- und Titer-Rolle. Weiter-
hin sind bivariate Zusammenhinge erkennbar: Verstirkendes Verhalten ist mit
geringer Ablehnung, verteidigendes Verhalten mit hoher Zuneigung und passives
Verhalten mit geringer Popularitit assoziiert. Fiir die Differenzierung zwischen
den Cyberbystander-Rollen erweist sich hingegen keine der soziometrischen
Variablen als signifikanter Préadiktor.

Wie auch frithere Untersuchungen zeigen konnten, erzielen die Opfer und
Tater bei Schulbullying schlechtere schulische Leistungen, insbesondere im Ver-
gleich mit den leistungsstarken Verteidigern (und AufBenstehenden). Korrelativ
héingt jedoch nur die Tdterschaft, nicht aber die Viktimisierung bei Schulbully-
ing mit Leistungsproblemen zusammen, wohingegen die Nominierungshaufigkeit
fiir sowohl Verteidiger- als auch Auflenstehenden-Rolle negativ mit dem Noten-
schnitt korrelieren — also mit guten Schulleistungen assoziiert sind. Wihrend in
bisherigen Studien auch die Opfer und Titer bei Cyberbullying leistungsschwach
sind, konnten in der vorliegenden Arbeit keine signifikanten Unterschiede gefun-
den werden. Anzumerken ist jedoch, dass die Differenz im Notenschnitt zwischen
Tatern und Verteidigern bei Cyberbullying deskriptiv sogar hoher ausfillt als bei
Schulbullying, nichtsdestoweniger nur bei Schulbullying signifikant wird. Dies
ldasst vermuten, dass mit einer groferen Stichprobe auch bei Cyberbullying die
Effekte signifikant wiirden. Die genannten Unterschiede machen rund eine drittel
bis halbe Note aus, was die hohe praktische Relevanz verdeutlicht. Kaum Befunde
gibt es generell zu den schulischen Leistungen der Bystander-Rollen. Hervorzu-
heben sind dementsprechend die Ergebnisse, dass bei Schulbullying Verstérker in
ihrer Schulleistung den Titern dhneln und signifikant schlechtere Noten erzielen
als Verteidiger, wihrend sich AuBenstehende nicht signifikant von Verteidigern
unterscheiden. Zwischen den Cyberbystandern finden sich keine signifikanten
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leistungsbezogenen Effekte — deskriptiv dhneln die Verstirker hier jedoch eher
den AuBenstehenden.

5.1.2 Unterschiede in sozial-kognitiven und affektiven
Variablen

Wie angenommen berichten die Verteidiger stark ausgepriagte Empathie, wihrend
Tater, Verstdrker und auch Auflenstehende ein signifikant geringeres Empathieni-
veau aufweisen. Allerdings erreicht der Unterschied zwischen den Bystander-
Rollen bei Kontrolle von Geschlecht und Stufe keine Signifikanz. Opfer und
Cyberopfer unterscheiden sich in Hinblick auf Empathie nicht von Verteidi-
gern beziehungsweise Cyberverteidigern. Bivariat sind die Nominierungen fiir
Verteidiger- und auch Opfer-Rolle positiv mit Empathie korreliert und die
fiir Tdter- und Verstirker-Rolle negativ. Dieses Muster von Unterschieden und
Zusammenhéngen ist fiir Schul- und Cyberbullying identisch.

Ebenfalls im Einklang mit der bisherigen Forschung sind die Téter bei Schul-
und Cyberbullying durch ausgeprigtes Moral Disengagement gekennzeichnet,
wihrend Verteidiger kaum Moral Disengagement zeigen. Beide Rollen unter-
scheiden sich signifikant, auch unter Kontrolle von Geschlecht und Klassenstufe.
Weiterhin sind Titer-Nominierungen positiv und Verteidiger-Nominierungen
negativ mit Moral Disengagement korreliert. Weniger Forschung betrachtete bis-
her verstirkendes oder passives Bystander-Verhalten separat. Die vorliegende
Studie bestidtigt nun, dass auch Verstirker und AuBlenstehende im Vergleich
zu Verteidigern viel Moral Disengagement betreiben, wenngleich der Effekt
bei Schulbullying nur ohne Kontrolle von Geschlecht und Stufe signifikant ist.
Die Korrelation zwischen Moral Disengagement und Verstiarker-Nominierungen
ist positiv, die Korrelation mit Nominierungen fiir die AuBenstehenden-Rolle
hingegen bei Schulbullying schwach negativ und bei Cyberbullying nicht signi-
fikant. Dies deutet darauf hin, dass passives Verhalten nicht per se mit hohem
Moral Disengagement einhergeht. Zu beachten ist bei Interpretation der bivaria-
ten Korrelation, dass insbesondere bei den Nominierungen als Auflenstehender
zugleich auch Nominierungen fiir andere Rollen — bei Schulbullying vor allem
die Verteidiger-Rolle — vorliegen. Dies erklart die negative Korrelation. Bei rei-
nen AufBenstehenden ist Moral Disengagement eher durchschnittlich ausgepragt
und damit tendenziell stérker als bei den Verteidigern.

Das Verantwortungsgefiihl im Bullying-Geschehen ist vergleichsweise wenig
erforscht — insbesondere zu den Bystander-Rollen und zu Cyberbullying gibt
es kaum Studien. Verantwortungsgefiihl und moralische Emotionen scheinen
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bei Tdtern gering und bei Verteidigern stark ausgeprigt zu sein. In Einklang
damit ist in der hiesigen Stichprobe die Verantwortungsskala negativ mit Tater-
Nominierungen und positiv mit Verteidiger-Nominierungen korreliert. Zudem
findet die vorliegende Arbeit einen signifikanten Unterschied zwischen Verteidi-
gern und Tidtern sowie Titer-Verstirkern. Bei Schulbullying wird allerdings unter
Kontrolle von Geschlecht und Stufe nur der Unterschied zur Extremgruppe der
Tater-Verstirker signifikant. Weiterhin ist die vorliegende Arbeit eine der ersten,
die Verstirker und AuBenstehende von sowohl Schul- als auch Cyberbullying hin-
sichtlich ihres Verantwortungsbewusstseins untersucht. Es zeigt sich, dass beide
Gruppen weniger Verantwortungsgefiihl berichten als Verteidiger — der Effekt
wird jedoch abermals nur ohne Kontrolle von Geschlecht und Stufe signifikant.
Nur fiir verstirkendes Verhalten zeigt sich eine klare negative Korrelation mit
Verantwortungsgefiihl. Zum Verantwortungsgefiihl von Opfern oder Cyberopfern
sind bis dato keine Befunde bekannt. Diese unterscheiden sich in dieser Studie
nicht von den Verteidigern beziehungsweise Cyberverteidigern. Bei Schulbully-
ing ist sogar eine schwach positive Korrelation von Opfer-Nominierungen mit
Verantwortungsgefiihl erkennbar.

Die Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist hypothesenkonform bei den Verteidigern
und Cyberverteidigern am stirksten ausgeprigt. Bivariat besteht eine positive
Korrelation. Signifikant wird bei Kontrolle von Stufe und Geschlecht nur der
Unterschied zu Tater-Verstirkern bei Schulbullying und zu Titern bei Cyberbul-
lying. Verstirker und AuBlenstehende haben bei Beriicksichtigung des Geschlechts
eine dhnlich hohe Selbstwirksamkeitserwartung wie Verteidiger. Die — wenn
auch diinne — Forschungslage hitte hingegen vermuten lassen, dass Verstir-
ker und AuBenstehende weniger Zutrauen in die eigene Fihigkeit, etwas gegen
Bullying tun zu konnen, haben. Zumindest die bivariate Korrelation zwischen
Verstéirker-Nominierungen und Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist bei Schulbully-
ing schwach negativ. Bei Cyberbullying zeigen sich Unterschiede zwischen den
Bystander-Rollen in die erwartete Richtung, die jedoch unter Beriicksichtigung
von Geschlecht und Stufe abermals nicht signifikant werden.

Keinerlei Unterschiede zwischen den Rollen finden sich hinsichtlich Befiirch-
tungen, sich durch Hilfeverhalten selbst in Gefahr zu bringen oder die Situation
zu verschlimmern. Auch zeigen sich kaum klare bivariate Korrelationen. Dies ist
tiberraschend, da derartige Befiirchtungen hiufig als Grund dafiir genannt wer-
den untitig zu bleiben (z. B. Chen et al., 2016; Van Cleemput et al., 2014).
Es wire also zu erwarten gewesen, dass Auflenstehende mehr Befiirchtungen
berichten als Verteidiger. Auch scheint plausibel, dass gerade Opfer von Bullying
stirkere Angste in Bezug darauf haben, sich in (andere) Bullying-Vorfille einzu-
mischen. Ein signifikanter Unterschied zeigt sich jedoch nur bei Schulbullying,
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wenn fiir Geschlecht und Klassenstufe kontrolliert wird. Die deskriptiven Statisti-
ken deuten darauf hin, dass nur bei Jungen ein Unterschied besteht, der allerdings
darauf zuriickzufiihren ist, dass ménnliche Verteidiger besonders wenig Befiirch-
tungen berichten. Bivariat zeigt sich interessanterweise iiber die Kontexte hinweg
ein positiver Zusammenhang zwischen Opfer-Nominierungen und Befiirchtun-
gen: Wer hiufiger als Opfer von Schulbullying genannt wurde, berichtet stirkere
Angste sich in Cyberbullying einzumischen.

5.2  Zentrale Befunde zu den sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying

Obgleich das Hauptziel der Studie eine Charakterisierung der Rollen bei Bul-
lying war, lag ein starker Fokus auch auf den sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen, die im Bullying-Geschehen auftreten. Gerade wenn es darum geht,
welche sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen typisch fiir die verschiedenen
Rollen — die nachgewiesenermaBen mit Geschlecht und Alter zusammenhéngen —
sind, erscheint es sinnvoll, auch die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
hinsichtlich Geschlechts- und Stufenunterschieden unter die Lupe zu nehmen.
Deutlich zeigt sich tiber Pilot- und Hauptstudie hinweg, fiir Schul- und Cyberbul-
lying und sowohl bi- als auch multivariat, dass das weibliche Geschlecht mit mehr
Empathie, weniger Moral Disengagement, mehr Verantwortungsgefiihl, aber auch
mehr Befiirchtungen einhergeht. Fiir Schulbullying zeigt sich in der Hauptstudie
zudem ein Zusammenhang mit mehr Verteidiger-Selbstwirksamkeit.

Das Alter ist in der Pilotstudie negativ mit Empathie, positiv mit Moral
Disengagement und leicht negativ mit Befiirchtungen korreliert. Uber die gro-
Bere Alterspanne der Hauptstudie zeigen sich in Bezug auf sowohl Schulbullying
als auch Cyberbullying negative Korrelationen des Alters mit Empathie, Ver-
antwortungsgefiihl, Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befiirchtungen sowie eine
positive Korrelation mit Moral Disengagement. Bei multivariater Uberpriifung
unter Berticksichtigung verschiedener anderer Variablen (Geschlecht, Zeugenper-
spektive, Bullyingform) ist Alter in der Pilotstudie schwach negativ pradiktiv
fiir Empathie und schwach positiv préadiktiv fiir Moral Disengagement. In der
Hauptstudie ist die Stufenzugehorigkeit nur in Bezug auf Schulbullying relevant:
In hoheren Klassenstufen sind Empathie, Verantwortungsgefiihl, Verteidiger-
Selbstwirksamkeit und auch Befiirchtungen schwiécher ausgeprigt. Interessanter-
weise zeigt sich bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von Rollen und Geschlecht
kein positiv pradiktiver Wert der Klassenstufe fiir Moral Disengagement.
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Betrachtet man die Befunde in Zusammenschau mit den Rollen, sind es
die Médchen, die viel Empathie und Verantwortungsgefiihl sowie wenig Moral
Disengagement berichten und passend dazu héufiger als Jungen Verteidiger und
seltener Titer oder Verstidrker sind. Ebenso berichten jiingere Schiilerinnen und
Schiiler mehr Empathie, Verantwortungsgefiihl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit
als dltere und konsistent dazu ist Pro-Bullying-Verhalten und passives Verhalten
tendenziell unter dlteren Heranwachsenden héufiger und verteidigendes Verhalten
seltener. Nur hinsichtlich Befiirchtungen sind die Zusammenhinge gegenldufig:
Altere berichten zwar weniger Befiirchtungen als jiingere, sind aber dennoch sel-
tener Verteidiger und eher passive AuBienstehende. Weiterhin berichten M#dchen
mehr Befiirchtungen als Jungen und werden hiufiger als AuBenstehende, aber
auch hiufiger als Verteidiger genannt. Generell scheint der Zusammenhang zwi-
schen Rolle und sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen durch Geschlechts-
und Alterseffekte tiberlagert. Bei Kontrolle fiir Geschlecht und Klassenstufe wer-
den oft nur mehr die Unterschiede zwischen den Extremgruppen (Tdter bzw.
Tater-Verstéirker vs. Verteidiger) signifikant. Unklar ist, ob Geschlecht und Stufe
beispielsweise vermittelt iiber soziale Normen sowohl das Rollenverhalten als
auch sozial-kognitive und affektive Reaktionen bedingen oder ob moglicherweise
die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen zwischen soziodemographischen
Variablen und der Rolle mediieren.

Interessant zu betrachten sind weiterhin die Zusammenhéinge der sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen mit dem soziometrischen Status und der
schulischen Leistung. Diese standen nicht im Fokus der Untersuchung, weshalb
hierzu nur bivariate Korrelationen erste Hinweise liefern. Generell zeigen sich
kaum Assoziationen mit den soziometrischen Variablen, was ein Stiick weit tiber-
rascht, da anzunehmen gewesen wire, dass Empathie und Verantwortungsgefiihl
als prosoziale Emotionen mit soziometrischer Beliebtheit einhergehen. Dem ent-
gegen zeigt sich sogar eine schwache positive Korrelation zwischen Empathie und
Ablehnung, die gegebenenfalls darauf zuriickgeht, dass Opfer sehr empathisch
sind und stark abgelehnt werden. Weiterhin gehen ausgeprigte Befiirchtungen
sich in Bullying einzumischen mit geringer Popularitit einher. Mdglicherweise
sind sich diejenigen, die in der Klasse als wenig beliebt gelten (insbesondere also
Opfer und AuBlenstehende), ihrer vulnerablen Stellung in der Klassenhierarchie
bewusst und fiirchten daher negative Konsequenzen. Oder aber jene mit star-
ken Befiirchtungen, verhalten sich auch in anderen Situationen dngstlicher oder
unsicherer, was zu einer geringeren Beliebtheit fiihrt. Schlieflich sind gute Schul-
leistungen mit viel Empathie und Verantwortungsbewusstsein und wenig Moral
Disengagement assoziiert, was sich auf Verhaltensebene in der Leistungsdifferenz
zwischen Verteidigern und Tdtern widerspiegelt.
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5.3  Theoretische Schlussfolgerungen

Die Befunde der drei hier vorgestellten Studien lassen gewisse Riickschliisse
auf zum einen den Participant-Role-Ansatz — insbesondere seine Ubertragbarkeit
auf Cyberbullying — sowie zum anderen das erweiterte Bystander-Intervention-
Modell fiir Bullying zu. Diese werden nachfolgend ausgefiihrt.

5.3.1 Schlussfolgerungen fiir den Participant-Role-Ansatz bei
Schul- und Cyberbullying

Bullying wird oftmals als Gruppenphénomen bezeichnet: Es tritt in relativ klei-
nen, fest zusammengesetzten Gruppen auf und fiir die Manifestation von Bullying
scheinen sozialer Status sowie die Reaktionen der iibrigen Gruppenmitglie-
der ausschlaggebend zu sein (siehe Abschnitt 1.2). Der Participant-Role-Ansatz
geht davon aus, dass jedem Klassenmitglied eine distinkte Rolle im Bullying-
Gefiige zukommt, welche von den anderen Klassenmitgliedern wahrgenommen
und benannt werden kann (Salmivalli et al., 1996). Inzwischen liegt diesbe-
ziiglich viel empirische Forschung zu Schulbullying vor, empirische Forschung
zu Cyberbullying als soziales Phdnomen ist hingegen seltener. Einige Unter-
suchungen haben die Rollen beziehungsweise Verhaltensmuster der Bystander
aus dem schulischen Kontext in den Online-Kontext iibertragen (DeSmet et al.,
2016; Van Cleemput et al., 2014; Wachs, 2012). Bis heute sind jedoch keine
Studien bekannt, die versucht haben, auch die Bystander-Rollen bei Cyberbully-
ing mittels Peer-Nominierungen zu erfassen und diese mit dem sozialen Stand
innerhalb der Klasse in Verbindung zu bringen. Zudem gibt es kaum Studien
zu Cyberbullying, die das gesamte Rollengefiige und nicht blofl einzelne Ver-
haltensweisen betrachten. DeSmet und Kolleginnen (2014) folgern aus ihren
Fokusgruppen-Interviews sogar, dass das Bystander-Verhalten bei Cyberbullying
stark von kontextuellen Faktoren abhingt und daher nicht als feste Rolle verstan-
den werden sollte. Allerdings wurde in diesen Befragungen kein Fokus auf einen
bestimmten Cyberbullying-Fall in einem festen sozialen Gefiige wie der Klas-
sengemeinschaft gelegt. Als wichtige Determinanten fiir das Bystander-Verhalten
wurden Merkmale des Taters und des Opfers herausgearbeitet. Die angemesse-
nere Schlussfolgerung wire somit zunéchst, dass die Zeugen von Cyberbullying
gegebenenfalls bei unterschiedlichen Bullying-Konstellationen unterschiedliche
Rollen einnehmen. Es ist jedoch anhand der Studie von DeSmet und Kollegin-
nen (2014) vorerst nicht moglich eine Vermutung dahingehend zu formulieren,
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ob die Bystander in einem konkreten Cyberbullying-Fall inkonsistentes Ver-
halten oder ein relativ stimmiges Verhaltensmuster zeigen, welches als Rolle
bezeichnet werden konnte. Dieser Frage widmete sich die vorliegende Arbeit.
Uber Peer-Nominierungen wurden dazu sowohl die Titer-Opfer-Konstellation
fiir verschiedene Formen von Schul- und Cyberbullying wie auch jeweils die
Bystander-Rollen Verstirker, Verteidiger und Auflenstehender abgefragt.

Die erste wichtige Erkenntnis ist, dass sich auch fiir Cyberbullying mit-
tels Peer-Nominierungen Participant Roles identifizieren lassen. Ob und wie
viele Personen fiir eine Rolle identifiziert werden konnen, hingt unter ande-
rem vom eingesetzten Zuordnungskriterium ab (sieche Abschnitt 2.3.4). Anstelle
der urspriinglich von den Autorinnen und Autoren des Participant-Role-Ansatzes
vorgeschlagenen und oft eingesetzten Zuordnung anhand klassenweise stan-
dardisierter Werte wurde in dieser Untersuchung ein absolutes Kriterium von
mindestens drei Nennungen verwendet. An der Rollenzuweisung mittels stan-
dardisierter Werte kann kritisiert werden, dass es in jeder Klasse Personen mit
tiberdurchschnittlichen Werten gibt und daher in allen Klassen mit einer dhnli-
chen Verteilung zu rechnen ist (Goossens et al., 2006). Demgegeniiber stellen
drei Nennungen ein vergleichsweise strenges Kriterium dar — der Mittelwert fiir
die einzelnen Items liegt nur in wenigen Fillen iiber eins. Bei Schulbullying
erfiillen rund 65 % der Schiilerinnen und Schiiler dieses Kriterium fiir mindes-
tens eine Rolle, bei Cyberbullying sind es nur etwa 15 %. Dies bedeutet nicht
unweigerlich, dass in Cyberbullying-Vorfillen die Bystander-Reaktionen weniger
bedeutsam oder weniger konsistent sind als bei Schulbullying. Auch wire es zu
kurz gegriffen zu folgern, dass der Participant-Role-Ansatz oder die Methode der
Peer-Nominierung grundsitzlich ungeeignet fiir das Forschungsfeld Cyberbully-
ing sind. Vielmehr gilt zu beachten, dass Cyberbullying eine geringere Privalenz
hat als Schulbullying. Bei einer Pridvalenz von 6 % Opfern von Schulbullying
versus 2 % Opfern von Cyberbullying ist nicht erstaunlich, dass auch die iibri-
gen Rollen seltener vergeben sind. Opfer von Schulbullying gibt es in 85 % der
untersuchten Klassen (55 von 65), Opfer von Cyberbullying in 37 % (24 von 65).
Nichtsdestoweniger ist darauf hinzuweisen, dass es bei Cyberbullying hiufiger
vorkommt, dass zwar Cyberopfer, aber keine anderen Rollen identifiziert werden
konnen. Dies deutet darauf hin, dass Cyberbullying durchaus teils mit weniger
Beteiligung der Klasse oder eben stirker im Verborgenen ablduft. Dass sowohl
bei Schul- als auch Cyberbullying einige Opfer von der Klasse unerkannt bleiben
zeigen die Zahlen selbstnominierter Opfer: 9 % sehen sich selbst als Opfer von
Schulbullying, 5 % als Opfer von Cyberbullying.

Ab wann bestimmte Verhaltensweisen liberhaupt als Rollen angesehen werden
konnen, ist eine Grundsatzfrage. Der Priamisse, dass ein Verhalten vom Grofteil
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der Klasse iibereinstimmend wahrgenommen werden muss, um als Rolle bezeich-
net zu werden, wird ein Kriterium von drei Nominierungen nicht gerecht. Doch ist
die zugrunde liegende Annahme, dass alle Klassenmitglieder des Bullying gewahr
sind (Salmivalli et al., 1996) beziehungsweise das konkrete Verhalten all ihrer
Klassenkameraden nachvollziehen konnen, zu hinterfragen. Viel wahrscheinlicher
scheint es, dass die Aufmerksamkeit vor allem auf den direkt Beteiligten, das
heifit den Tdtern und den Opfern liegt. Eine generelle Orientierung am Verhalte-
nen der anderen zur Einschitzung der Situation mag stattfinden (Latané & Darley,
1970), jedoch moglicherweise ohne Fokus auf einzelne Individuen. Dass im Role-
Grid ausdriicklich nach typischerweise gezeigtem Verhalten gefragt wird, kann
weiterhin zu zuriickhaltenden Nominierungen fiihren, da die Heranwachsenden
vielleicht nur einzelne Ausschnitte des Verhaltens mitbekommen. Dementspre-
chend wurde ein Kriterium von drei Nominierungen als angemessen erachtet.
Wenn drei Heranwachsende angaben, ein Verhalten sei typisch fiir einen Klas-
senkameraden, so wurde dies als ausreichender Indikator fiir die entsprechende
Rolle angesehen.

Neben dem Anspruch, dass ein Verhalten zumindest von einigen Interakti-
onspartnern als typisch betrachtet werden sollte, um als soziale Rolle zu gelten,
ist auch die Konsistenz des Verhaltens relevant. Um von einer Rolle sprechen zu
konnen, sollte das Verhalten innerhalb einer bestimmten sozialen Gruppe — in die-
sem Fall der Klasse — iiber verschiedene Gelegenheiten hinweg — in diesem Fall
verschiedenen Formen von Bullying — recht dhnlich sein und kein widerspriich-
liches Verhalten berichtet werden. In der vorliegenden Studie fillt auf, dass bei
Schulbullying gut ein Viertel der Heranwachsenden das Kriterium von mindes-
tens drei Nominierungen fiir mehr als eine Rolle erfiillt. Dies scheint zunéchst
gegen ein konsistentes, situationsiibergreifendes Verhaltensmuster zu sprechen.
Bei differenzierterer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass insbesondere die
AufBlenstehenden-Rolle die hiufigste Zweitrolle darstellt. Dies spricht zwar dafiir,
dass die iibrigen Heranwachsenden nicht durchgiéngig in ihrer Rolle bleiben, also
nicht immerzu schikanieren, verstirken oder verteidigen, sondern daneben auch
hdufig passives Verhalten zeigen, stellt aber keinen volligen Widerspruch dar.
Besonders haufig ist auch die Kombination von Téter- und Verstirker-Rolle. Dass
das Kriterium fiir wirklich widerspriichliche Rollen (Téter-Verteidiger, Verstirker-
Verteidiger) oder fiir mehr als zwei Rollen erfiillt wird, kommt nicht allzu oft
vor. Bei Cyberbullying sind Mehrfachrollen interessanterweise generell recht sel-
ten. Wird eine Rolle eingenommen, ist diese in der Regel eindeutig. Auch beim
Vergleich von Schul- und Cyberbullying zeigt sich eine hohe Ubereinstimmung.
Diejenigen, die in Schulbullying involviert waren, hatten zwar oftmals bei Cyber-
bullying keine Rolle, wenn aber, war es die gleiche oder eine dhnliche Rolle (z. B.
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Titer statt Verstirker). Umgekehrt nahmen viele, die bei Cyberbullying eine Rolle
vertraten, eben diese auch bei Schulbullying ein.

Versteht man unter einer soziale Rolle also, dass ein Verhaltensmuster von
mehreren Gruppenmitgliedern iibereinstimmend als typisch fiir eine Person wahr-
genommen wird und dass von der Person innerhalb der Gruppe iiber verschiedene
Gelegenheiten hinweg ein dhnliches Verhalten und nicht widerspriichliches Ver-
halten gezeigt wird, kann auf Grundlage der vorliegenden Daten bejaht werden,
dass sowohl im Kontext von Schulbullying als auch im Kontext von Cyberbully-
ing verschiedene Bystander-Rollen auftreten. Auch Cyberbullying erfolgt oftmals
unter Beteiligung der Klasse und kann in diesem Fall wie Schulbullying getrost
als Gruppenphénomen bezeichnet werden. Im Unterschied zu Schulbullying kann
es bei Cyberbullying allerdings auch vorkommen, dass die Klasse nicht beteiligt
ist.

Generell zeigen die Designeffekte, dass die Klassenzugehorigkeit einen gewal-
tigen Einfluss auf die Rollennominierungen hat. Dies gilt fiir Cyberbullying
ebenso wie fiir Schulbullying. Nur die Opfer-Nominierungen scheinen wenig
abhidngig von der Klassenzugehorigkeit, was nachvollziehbar ist, wenn man
bedenkt, dass der allergrofite Anteil der Schiilerinnen und Schiiler gar keine
Opfer-Nominierungen erhalten und es pro Klasse in der Regel nur einzelne Opfer
gibt. Wie viele Nominierungen Heranwachsende fiir die iibrigen Rollen erhalten,
héngt unter anderem damit zusammen, in welche Klasse sie gehen. Konformitit
konnte dabei eine Rolle spielen, dass sich Mitglieder einer Klasse dhnlich verhal-
ten. Aber auch Effekte auf Ebene der Messung sind nicht auszuschlieen (z. B.
unterschiedlich stark ausgeprigtes Nominierungsverhalten in unterschiedlichen
Klassen). Generell weisen die groen Designeffekte auf eine hohe Bedeutsam-
keit der sozialen Gruppenzugehorigkeit fiir das Rollenverhalten beziehungsweise
die Rollenwahrnehmung bei sowohl Schul- als auch Cyberbullying hin.

Die Bedeutsamkeit der sozialen Gruppe fiir das Bullying-Geschehen wird
auch in den Zeugenerfahrungen erkennbar: Rund 60 % der Befragten bestitigen,
Offline-Bullying bereits in der eigenen Klasse erlebt zu haben, bei Online-
Bullying sind es immerhin um die 30-40 %. Die Pilotstudie zeigt auf, dass
Cyberbullying vergleichsweise héufiger aulerhalb als innerhalb der Klasse mit-
bekommen wird (60 % vs. 40 %). Bei genauerer Ausdifferenzierung in der
Hauptstudie zeigt sich jedoch, dass oftmals dennoch ein Schulbezug besteht:
25 % der Schiilerinnen und Schiiler berichten, Cyberbullying bei Mitgliedern
anderer Klassen mitbekommen zu haben.

Ein weiterer Anhaltspunkt dafiir, dass es sich bei Bullying um ein soziales
Phidnomen handelt, ergibt sich aus den Zusammenhingen zwischen eingenom-
mener Rolle und soziometrischem Status in der Gruppe. Dies ist in Bezug auf
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Schulbullying viel untersucht worden (Goossens et al., 2006; Herrmann, 2010;
Knauf et al., 2017; Pouwels et al., 2016; Salmivalli et al., 1996; Schifer &
Korn, 2004a), empirische Forschung zu den Bystandern von Cyberbullying fehlt
hingegen. Die vorliegenden Daten bestidtigen sowohl fiir Schul- als auch Cyber-
bullying bivariate Zusammenhénge zwischen den Rollennominierungen und den
soziometrischen Variablen Zuneigung, Ablehnung und Popularitit. Weiterhin sind
die soziometrischen Variablen pridiktiv fiir Opfer- und Titer-Rolle in Schul-
und Cyberkontext. Die Behauptung, das Machtungleichgewicht sei im Kon-
text von Cyberbullying reduziert oder sogar gar nicht vorhanden (Y. Huang &
Chou, 2010; Lapidot-Lefler & Dolev-Cohen, 2015), ist somit nicht zu halten.
Das asymmetrische Krifteverhiltnis zwischen Titern und Opfern ldsst sich auf
Ebene des soziometrischen Status sowohl fiir Schul- als auch fiir Cyberbullying
deutlich erkennen und ist als Definitionskriterium fiir Bullying in beiden Kontex-
ten beizubehalten. Zur Differenzierung zwischen Verstirkern oder Verteidigern
gegeniiber Auflenstehenden zeigen sich die soziometrischen Variablen jedoch nur
bei Schulbullying als signifikant. Ob dies daran liegt, dass die Zusammenhénge
mit soziometrischen Merkmalen bei Cyberbullying schwicher ausgeprigt sind
oder daran, dass die Stichprobe bei Cyberbullying deutlich kleiner war, ldsst
sich an dieser Stelle nicht abschlieBend kldren. Generell deuten die vorliegen-
den Daten jedoch darauf hin, dass auch fiir Cyberbullying ein Zusammenhang
mit der Position innerhalb der Klassenhierarchie besteht, was wiederum dafiir
spricht, Cyberbullying wie Schulbullying als soziales Phinomen zu begreifen.
Zusammengenommen sprechen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit dafiir,
dass die Bezugsgruppe der Klasse auch fiir Cyberbullying relevant ist und in
kiinftige Forschung stirker einbezogen werden sollten. Cyberbullying findet auch
in der Klassengemeinschaft statt und hingt in diesem Fall mit der Klassenhier-
archie zusammen. Das Verhalten der Klassenmitglieder ldsst sich als soziale
Rollen konzeptualisieren, wenngleich nicht alle Heranwachsenden eine klare
beziehungsweise eindeutige Rolle im Bullying-Gefiige einnehmen.

5.3.2 Schlussfolgerungen fiir das erweiterte
Bystander-Intervention-Modell

Neben den Folgerungen fiir den Participant-Role-Ansatz aus den Ergebnissen
dieser Arbeit lassen sich auch erste Riickschliisse fiir das erweiterte Bystander-
Intervention-Modell ziehen. Das Bystander-Intervention-Modell diente in dieser
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Arbeit zundchst der Zusammenstellung potenziell relevanter Variablen zur Dif-
ferenzierung zwischen den Rollen. Die fiir die Stufeniibergiinge als ausschlag-
gebend angenommenen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen wurden
theoretisch hergeleitet, der bisherige Forschungsstand recherchiert und schlie3-
lich die Rollen hinsichtlich der einzelnen Reaktionen miteinander verglichen.
Anspruch der Arbeit war dabei nicht eine abschlieBende Validierung des kom-
pletten Modells (z. B. das Erreichen oder die Abfolge der einzelnen Stufen).
Vorerst ging es um die Priifung, ob fiir alle untersuchten Variablen iiberhaupt
Unterschiede zwischen den Rollen erkennbar sind, ob diese auch unter Beriick-
sichtigung von Geschlechts- und Stufenunterschieden Bestand haben und ob
sie gleichermaBen fiir die Differenzierung der Rollen bei Schul- und Cyber-
bullying relevant sind. Aus dem Befundmuster ergeben sich nichtsdestoweniger
Implikationen fiir das Modell.

Das Bystander-Intervention-Modell geht davon aus, dass nur diejenigen,
die alle Entscheidungsstufen durchlaufen, auch tatsdchlich in eine Notsitua-
tion eingreifen. Fiir den Anwendungsfall von Bullying heif3t dies, dass nur
die Verteidiger alle Stufen passieren, wihrend die Pro-Bullying-Akteure und
Auflenstehenden zuvor aus dem Entscheidungsprozess aussteigen. Das erweiterte
Bystander-Intervention-Modell geht zudem davon aus, dass fiir das Erreichen der
jeweils nichsten Stufe bestimmte sozial-kognitive oder affektive Reaktionen not-
wendig sind. Demnach sollten nur Personen mit hoch ausgeprigter Empathie,
wenig Moral Disengagement, viel Verantwortungsgefiihl, einer starken Selbst-
wirksamkeitserwartung und geringen Befiirchtungen alle Stufen durchlaufen und
damit zum Verteidiger werden. Dies bestitigt sich groftenteils in den vor-
liegenden Daten. Die Gruppe der Verteidiger erzielt im Vergleich mit allen
anderen an Bullying beteiligten Rollen (mit Ausnahme der Opfer) die hochsten
Empathie-, Verantwortungs- und Selbstwirksamkeitswerte sowie die geringsten
Moral-Disengagement-Werte. Die Unterschiede zu Verstirkern und Auflenstehen-
den werden fast durchweg signifikant, bleiben allerdings nicht bestehen, wenn
Geschlecht und Stufe kontrolliert werden. Nur fiir die Skala der Befiirchtun-
gen kann die Annahme nicht bestiitigt werden, dass diese bei Verteidigern im
Vergleich mit den anderen Rollen besonders gering seien.

Die Verstdrker scheiden im erweiterten Bystander-Intervention-Modell bereits
vor der zweiten oder dritten Stufe aus: Sie empfinden keine Empathie mit dem
Opfer und betreiben Moral Disengagement, indem sie die Situation beispielsweise
verharmlosen oder beschonigen. Die Handlungsnotwendigkeit wird somit ver-
kannt. Weiterhin empfinden sie keine Verantwortung beziehungsweise weisen die
Verantwortung von sich, sodass die dritte Stufe der Verantwortungs-iibernahme
nicht erreicht wird. Verstirker sollten sich demnach insbesondere in Empathie,
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Moral Disengagement und Verantwortungsgefiihl von Verteidigern unterschei-
den. Dies bestitigt sich im Rollenvergleich fiir die einzelnen Skalen, allerdings
werden die Effekte wiederum durch Geschlechts- und Stufenunterschiede iiberla-
gert. Auch erreicht bei gemeinsamer Analyse keine der Skalen Signifikanz. Zur
Auspriagung von Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befiirchtungen bei Verstir-
kern lassen sich aus dem Bystander-Intervention-Modell keine klaren Aussagen
ableiten, da die Verstirker bereits frither aus dem Entscheidungsprozess aus-
scheiden. Es sind eher keine Unterschiede zu erwarten. Laut Studienbefunden
(Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020) haben Verstirker jedoch eine
geringe Verteidiger-Selbstwirksamkeit. Dies zeigt sich in dieser Arbeit zumindest
fiir Cyberverstirker, die eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung berichten
als Cyberverteidiger. Zudem besteht eine schwach negative Korrelation zwi-
schen Verstiarkernominierungen sowohl bei Schul- als auch Cyberbullying und der
selbstberichteten Selbstwirksamkeitserwartung. Dies deutet darauf hin, dass die
Verstiarker eben nicht schon auf einer fritheren Stufe ausscheiden, sondern in ihre
Verhaltensentscheidung moglicherweise mit einbeziehen, inwiefern sie sich pro-
soziale Verhaltens-alternativen zutrauen. Diejenigen, die nicht davon ausgehen,
etwas gegen die Schikanen tun zu konnen, zeigen eher ein Rollenverhalten, das
den Tidtern Zuspruch signalisiert. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch,
dass gerade die aktiven Titer eine duflerst geringe Verteidiger-Selbstwirksamkeit
berichten. Es scheint demnach so, dass sich die Initiatoren der Schikanen selbst
in keiner machtvollen Position sehen, sondern vielmehr der Auffassung sind,
nichts dagegen tun zu konnen. Kein Unterschied zeigt sich in Hinblick auf die
Befiirchtungen.

Auch die Aufenstehenden entscheiden sich laut erweitertem Bystander-
Intervention-Modell gegen eine Intervention, allerdings moglicherweise erst auf
einer spiteren Stufe als die Verstérker. Sie erkennen die Notsituation, iibernehmen
jedoch keine personliche Verantwortung, etwas dagegen zu unternehmen oder
sehen schlichtweg keine Handlungsmoglichkeit. Demnach sollten Auflenstehende
ein gewisses Niveau an Empathie aufweisen, welches sie den Handlungsbedarf
erkennen lisst. Im Vergleich zu den Verstirkern sollten sie mehr Empathie und
weniger Moral Disengagement zeigen, jedoch weniger Empathie und mehr Moral
Disengagement als die Verteidiger. Aullenstehende und Verstirker wurden in die-
ser Studie nicht hinsichtlich der einzelnen Skalen kontrastiert, jedoch zeigten
beide ein nahezu identisches Unterschiedsmuster zu den Verteidigern. Ist ein
Unterschied zwischen Verstirkern und Verteidigern signifikant, besteht dieser in
der Regel auch zwischen AuBenstehenden und Verteidigern — sogar die Regres-
sionsgewichte sind oftmals @hnlich. Verstirker und Auflenstehende scheinen sich
in Bezug auf Empathie und Moral Disengagement also kaum zu unterscheiden.
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Beide zeigen wenig Empathie und viel Moral Disengagement und haben dabei
einen dhnlichen Abstand zu den Verteidigern. Bei gemeinsamer Analyse aller
Skalen als Pradiktoren fiir den Kontrast AuBenstehende versus Verstirker erweist
sich keine der Skalen als signifikant. Insbesondere Moral Disengagement scheint
weiterhin relevant fiir die Differenzierung zwischen Auflenstehenden und Vertei-
digern bei Cyberbullying: Es ist die einzige Skala, fiir die dieser Unterschied auch
nach Kontrolle von Geschlecht und Stufe sowie bei gemeinsamer Analyse aller
Skalen signifikant bleibt. Das erweiterte Bystander-Intervention-Modell miisste
demnach dahingehend revidiert werden, dass auch die AufBlenstehenden oftmals
schon nach der ersten Stufe des Entscheidungsprozesses aussteigen, indem sie
wie die Verstidrker Notsituation und Handlungsbedarf verkennen, wofiir insbe-
sondere Moral Disengagement relevant scheint. Weiterhin geht das Modell davon
aus, dass AuBenstehende ein schwicheres Verantwortungsgefiihl als Verteidiger
haben und dahingehend eher den Verstirkern dhneln, was auch den Ergebnis-
sen dieser Studie entspricht. Zum Erreichen der vierten Stufe, in welcher die
Interventionsentscheidung getroffen wird, braucht es laut erweitertem Modell
hohe Verteidiger-Selbstwirksamkeit und wenig Befiirchtungen. Der entsprechende
Unterschied zwischen Verteidigern und Auflenstehenden, die diese Stufe nicht
erreichen, zeigte sich in dieser Studie fiir die Selbstwirksamkeitserwartung nur
fiir Cyberbullying und nicht, wenn fiir Geschlecht und Stufe kontrolliert wurde.
Kein Unterschied wurde wiederum fiir die Befiirchtungen gefunden.

Zusammengenommen sprechen die Befunde dafiir, dass insbesondere Empa-
thie, Moral Disengagement und Verantwortungsgefiihl sowie teils auch Selbst-
wirksamkeitserwartungen zwischen den Rollen im Bullying-Gefiige differenzie-
ren, wihrend Befiirchtungen, sich selbst in Gefahr zu bringen oder die Lage zu
verschlimmern, nicht von Bedeutung zu sein scheinen. Dies passt letztlich zur
Empathie-Altruismus-Hypothese (Batson, 1987), die davon ausgeht, dass eine
starke empathische Anteilnahme altruistisches Hilfeverhalten motiviert. Hervor-
zuheben ist, dass sich Auflenstehende und Verstirker entgegen der Annahmen
sehr zu dhneln scheinen. Die Frage danach, welche Merkmale relevant fiir die
Entscheidung zwischen passivem und Bullying-verstirkendem Verhalten sind,
bleibt somit vorerst offen. Weiterhin ist darauf hinzuweisen, dass sich bei Kon-
trolle von Geschlecht und Stufe nur mehr die Extremgruppen Verteidiger versus
Tédter unterscheiden, nicht aber die eigentlich im Fokus des Interesses stehenden
Bystander-Rollen.

Ob sozial-kognitive und affektive Reaktionen moglicherweise die Geschlechts-
und Stufenunterschiede im Rollenverhalten mediieren, inwiefern sich die sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen wechselseitig beeinflussen und ob die
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Annahme eines sequenziellen Entscheidungsprozesses zutrifft, ist in weiteren Stu-
dien zu kldren. So wire durchaus auch ein alternatives Modell denkbar, indem
es zu einer gegenseitigen Beeinflussung zwischen Einschitzung von personlicher
Verantwortung und Einschédtzung eigener Handlungsmdglichkeiten kommt und
einer Riickwirkung dieser Einschitzungen auf die Interpretation der Situation.
Personen, die keine eigenen Handlungsmoglichkeiten sehen, haben vermutlich
auch ein geringeres Verantwortungsgefiihl und wer sich nicht verantwortlich fiihlt,
sucht nicht forciert nach eigenen Moglichkeiten etwas zu tun. Schwache Verant-
wortungsgefiihle und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung erleichtern even-
tuell Moral Disengagement. Zumindest die bivariaten Korrelationen zwischen den
Skalen der SKARB-Fragebogen lassen Zusammenhénge in entsprechender Rich-
tung erkennen und auch in den exploratorischen Faktorenanalysen gruppieren
sich Empathie, Verantwortungsgefiihl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit oftmals
auf einem gemeinsamen Faktor. Insgesamt stehen die Befunde weitgehend in
Einklang mit den Annahmen des erweiterten Bystander-Intervention-Modells,
doch ist dies nur als erster Hinweis zu werten. Limitationen und notwendige
weiterfiihrende Studien werden in den folgenden Kapiteln beleuchtet.

54 Starken und Grenzen der Arbeit

Die umfingliche, theoretisch fundierte Untersuchung eines hochrelevanten The-
mas ist als deutliche Stirke des Projektes zu nennen. Teils konnte der For-
schungsstand gefestigt, teils Forschungsliicken geschlossen werden. Die Befunde
sind aufschlussreich fiir die Konzeption oder Optimierung von Anti-Bullying-
Programmen (siehe Abschnitt 5.6). Beschrinkungen werden in der Stichprobe,
den nicht abschlieBfend validierten Instrumenten und dem querschnittlichen
Design gesehen. Positive und nachteilige Aspekte des Projektes sollen im
Folgenden nidher erldutert werden.

5.4.1 Starken der Arbeit

Ein klarer Vorzug der vorliegenden Arbeit ist die umfassende Betrachtung des
Phinomens Bullying unter einem starken theoretischen Rahmen. In Anbetracht
der Tatsache, dass digitale Medien aus dem Lebensalltag von Heranwachsen-
den nicht mehr wegzudenken sind (Leest & Schneider, 2017), fanden sowohl
Schulbullying als auch Cyberbullying Beriicksichtigung. Bullying wird als Grup-
penphidnomen verstanden und dementsprechend die gesamte Klasse einbezogen.
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Das theoretische Fundament bildet dabei der Participant-Role-Ansatz zu Schul-
bullying von Christina Salmivalli (Salmivalli et al., 1996). Die postulierten Rollen
wurden leicht modifiziert und auf Cyberbullying iibertragen. Neben der fiir die
Rollenzuordnung ausschlaggebenden und von auflen beobachtbaren Verhalten-
sebene wurde auch die sozial-kognitive und affektive Ebene mit einbezogen.
Dies bedeutet eine methodische Stirke, da das Verhalten dem Rollengedan-
ken entsprechend iiber Peer-Nominierungen erfasst, die sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying hingegen via Selbstbericht erfragt wurden.
Gelegenheiten zur positiven Selbstdarstellung wurden somit zumindest fiir die
Verhaltensebene umgangen und fiir die notwendigen Selbstberichtdaten durch die
Aufkldrung iiber Freiwilligkeit und Anonymitéit sowie den Aufruf zu Ehrlichkeit
so weit wie moglich minimiert. Auferdem konnte durch die Kombination von
Selbst- und Fremdbericht die auf die Methode zuriickgehende geteilte Varianz
reduziert werden (Casper et al., 2015; Podsakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff,
2003). Die untersuchten mentalen Prozesse der in Bullying Involvierten, wel-
che als relevant fiir das Bystander-Verhalten vermutet werden, wurden ebenfalls
theoriegeleitet mit Bezug auf das Bystander-Intervention-Modell von Latané und
Darley (1970) zusammengestellt.

Die Forschungsrelevanz des Themas ist dabei duBerst hoch. Bullying ist eine
Problematik, die in einem Grofteil der Klassen auftritt und auch Cyberbully-
ing kommt in vielen Klassen vor. Da die Viktimisierung erkennbare negative
Folgen fiir die Gesundheit hat und zu psychosozialen Problemen fiihrt (Moore
et al., 2017), ist es enorm wichtig Bullying zu verstehen, um Pridventionsmaf3-
nahmen optimieren zu konnen. Eine wesentliche Stellschraube ist dabei das
Verhalten der Bystander von Bullying, welches in der vorliegenden Arbeit mit
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen in Zusammenhang gebracht wird.
Dabei werden teils Aspekte aufgegriffen, die — wie Empathie, Moral Disen-
gagement oder Verteidiger-Selbstwirksamkeit — bereits einen hohen Stellenwert
in der Bullying-Forschung besitzen, fiir die jedoch bei einzelnen Rollen die
Forschungslage recht heterogen ist (z. B. Moral Disengagement von Aulenste-
henden). Erginzt werden weiterhin Aspekte, die vergleichsweise wenig beforscht
sind. So gibt es kaum quantitative Studien, die das Verantwortungsgefiihl von
Verstirkern und AuBlenstehenden untersuchen, zur Verteidiger-Selbstwirksamkeit
fehlen bislang Studien, die die aktiven Titer sowie im Kontext von Cyberbul-
lying die AuBenstehenden betrachten und zu Befiirchtungen liegt zum jetzigen
Zeitpunkt nur qualitative Forschung vor.

In dieser Hinsicht schlieft die vorliegende Arbeit bestehende Forschungs-
liicken und liefert spannende neue Erkenntnisse: (1) Verantwortungsgefiihl bezie-
hungsweise moralische Emotionen wie Scham und Schuldgefiihle hiingen eng mit
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Empathie zusammen und scheinen ebenso wichtig fiir die eingenommene Rolle.
(2) Opfer dhneln in vielerlei Hinsicht den Verteidigern oder umgekehrt formu-
liert: Verteidiger gleichen in ihren sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
den Opfern. Das heifit, wer die Situation dhnlich bewertet und empfindet wie die
Opfer (jedoch einen hoheren Status in der Klassengemeinschaft hat), der interve-
niert. (3) Tdter und Verstirker schitzen ihre Moglichkeiten, etwas gegen Bullying
tun zu konnen, als gering ein. Sie scheinen sich demnach nicht in einer méchtigen
Position zu sehen, aus der heraus sie die Schikanen bei Belieben auch been-
den konnten. Moglicherweise ist das schikanierende oder verstirkende Verhalten
eher eine Strategie den eigenen Status zu sichern. (4) Die verschiedenen Rollen
unterscheiden sich nicht hinsichtlich ihrer Befiirchtungen vor negativen Konse-
quenzen des Eingreifens, obgleich dies in vielen qualitativen Studien als Grund
fiir die Passivitdt genannt wurde. Die Items zu Befiirchtungen werden in dieser
Studie generell kaum bejaht. Festgehalten werden kann jedoch, dass Verteidi-
ger sich nicht weniger vor negativen Konsequenzen fiirchten als Auflenstehende
und Verstirker. Es scheinen also nicht die erwarteten Kosten ausschlaggebend
fiir das gezeigte Verhalten, sondern vielmehr das Ausmafl an Empathie und
Verantwortungsgefiihl.

Neben diesem Hauptfokus auf die mentalen Reaktionen wurden auch For-
schungsliicken zu Leistungsunterschieden und Unterschieden im soziometrischen
Status der Bystander-Rollen — insbesondere bei Cyberbullying — geschlossen. Zur
schulischen Leistung von Bystandern bei Schulbullying gab es bisher kaum For-
schung und zur schulischen Leistung der Cyberbystander sind keine Studien
bekannt. Die vorliegende Studie bestitigt die Erwartung, dass die Verteidi-
ger bei Schulbullying einen besseren Notenschnitt erzielen als Titer, Verstérker
und Titer-Verstirker. Verteidiger und AuBenstehende zeigen sich dhnlich leis-
tungsstark. Keine Leistungsunterschiede fanden sich in dieser Studie hingegen
zwischen den Rollen bei Cyberbullying, was moglicherweise jedoch an der
kleineren Stichprobe liegen konnte.

Wihrend der soziometrische Status bei den Schulbullying-Rollen oft unter-
sucht wurde, ist dies die erste Studie, die umfassende Befunde zu Cyberbullying
prasentiert. Bei der Kontrastierung der Rollen erweist sich Ablehnung als pri-
diktiv fiir die Cyberopfer-Rolle und insbesondere Popularitit als pradiktiv fiir
die Cybertiter-Rolle (jeweils gegeniiber Cyberauf3enstehenden). Fiir die Differen-
zierung zwischen den Bystander-Rollen (Cyberverstiarker und Cyberverteidiger
gegeniiber Cyberauflenstehenden) ist keine der soziometrischen Variablen pri-
diktiv, obgleich sich bivariat fiir Cyberverstirker ein negativer Zusammenhang
mit Ablehnung und fiir Cyberverteidiger ein positiver Zusammenhang mit Zunei-
gung zeigt. Zusammengenommen scheint der soziometrische Status also auch
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fiir Cyberbullying mit Viktimisierung und Téterschaft assoziiert, moglicherweise
jedoch weniger mit den Bystander-Rollen. Auch dies miisste anhand einer
groBeren Stichprobe bestitigt werden.

5.4.2 Grenzen der Arbeit

Selbstverstindlich hat die vorliegende Studie auch Limitationen. Fiir die einzel-
nen Rollen konnten — insbesondere bei Cyberbullying — relativ wenige Vertreter
identifiziert werden, weshalb die verfiigbare Stichprobe zur Charakterisierung
recht klein und die Teststirke dementsprechend gering ausfiel. Dies war letzt-
lich der Tatsache geschuldet, dass es bislang keine Versuche gab, die Rollen
bei Cyberbullying mittels Peer-Nominierung zu erfassen. Fiir Cyberbullying gibt
diese Arbeit nun zumindest eine erste Vorstellung dariiber, wie oft sich Bully-
ing in der Klassengemeinschaft auch auf den Cyberkontext erstreckt und wie
viele Klassenmitglieder bei Cyberbullying in einer klaren Rolle gesehen werden.
Generell war die Vorgehensweise bei der Identifikation der Rollen vergleichs-
weise streng — sowohl hinsichtlich der Definition von Bullying, welche neben
Schidigungsabsicht auch Machtungleichgewicht und Wiederholungscharakter
(mindestens wochentlich iiber mehrere Wochen) umfasste, als auch hinsichtlich
des Zuordnungskriteriums von mindestens drei Nominierungen. Dementspre-
chend ist es durchaus plausibel, dass die Prédvalenzzahlen geringer ausfallen
als in bisherigen Studien. Damit einher gehen allerdings eingeschrinkte Ana-
lysemdglichkeiten. So wurden die interessierenden Variablen oftmals nur separat
betrachtet und mogliche Interaktionen nicht untersucht. Auch wurde aufgrund
der geringen Fallzahlen nicht zwischen reinen Rollen bei Schulbullying, rei-
nen Rollen bei Cyberbullying sowie kontextiibergreifenden Rollen differenziert.
Aufgrund hoher Uberlappungen der Rollen in beiden Kontexten, ist nicht auszu-
schlieBen, dass die Befunde zu den Rollen bei Cyberbullying teils auch auf die
Rollen im schulischen Kontext zuriickgehen. Dementsprechend besteht die Not-
wendigkeit, die Befunde an einer groeren, moglichst représentativen Stichprobe
zu validieren und erweitern. Kritisch anzumerken ist in diesem Zusammenhang
auch, dass es sich um eine Gelegenheitsstichprobe handelt, deren Reprisentativi-
tat nicht gesichert ist. Zwar wurde darauf geachtet verschiedene Schulformen und
mehrere Klassenstufen einzubeziehen, doch entspricht die proportionale Zusam-
mensetzung der Schularten nicht der deutschen Schullandschaft (Statistisches
Bundesamt, 2018). Dies mag ebenfalls einen Einfluss auf die gefundenen Priva-
lenzen haben, doch ist zundchst nicht davon auszugehen, dass dies etwas an den
identifizierten intrapsychischen Zusammenhingen dndert.
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage in dieser Arbeit war die Entwicklung
neuer Instrumente notwendig, da bislang kein Peer-Nominierungs-Instrument fiir
die Bystander-Rollen bei Cyberbullying vorlag und kein Fragebogen, der die
interessierenden sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen im konkreten Bezug
auf Schul- und Cyberbullying abfragt. Bei der Entwicklung der Fragebogen
wurden viele Punkte beriicksichtigt: Die Inhaltsvaliditdt wurde durch eine aus-
giebige Literaturarbeit angestrebt; die Durchfiihrungsobjektivitiat wurde weiterhin
durch die intensive Schulung der Erhebungspersonen sowie die ausfiihrlichen
Instruktionen gesichert; die internen Konsistenzen waren zufriedenstellend bis
gut. Nichtsdestoweniger stehen einige Qualitétspriifungen noch aus: Kriteriums-
validitidt und konvergente Validitit fiir die SKARB-Fragebogen konnten durch
den Abgleich mit etablierten Instrumenten zur Erfassung von Empathie, Moral
Disengagement, Verantwortungsgefiihl und Selbstwirksamkeit gepriift werden,
obgleich bei diesen nur teilweise ein konkreter Bezug zu Bullying hergestellt
wird und meist eine Ubersetzung ins Deutsche notwendig wire. Fiir das Role-
Grid konnten zur Einschitzung der Kriteriumsvaliditit zusétzlich Interviews
beispielsweise durch Schulpsychologen hilfreich sein. Weiterhin sollte zunéchst
die Retest-Reliabilitit festgestellt werden, bevor die Instrumente fiir lingsschnitt-
liche Untersuchungen und Interventionsstudien eingesetzt werden konnen. Fiir
diesen Fall wire auch die Ausarbeitung eines detaillierten Testmanuals sowie
die Bereitstellung von Normwerten notwendig. Auferdem sollte die Messinvari-
anz beider Instrumente fiir die Geschlechter und fiir verschiedene Klassenstufen
gepriift werden.

Die bereits als Stirke genannte Methode der Peer-Nominierung entspricht
zwar dem Rollengedanken und ermoglicht eine Reduktion der methodisch-
bedingten geteilten Varianz, muss jedoch gleichzeitig auch als Grenze anerkannt
werden. Beriicksichtigt wurden in dieser Studie nur Verhaltensweisen, die von
Klassenmitgliedern beobachtet und benannt werden konnten. Dies bedeutet zum
einen, dass subtile und verdeckte Handlungen kaum erfasst werden und zum
anderen, dass auch der Ruf eines Klassenmitgliedes ausschlaggebend fiir die iden-
tifizierte Rolle ist (Casper et al., 2015). Das Vorgehen tut somit der Zielsetzung
geniige, die nach auflen hin sichtbaren Rollen mit den inneren personlichen Reak-
tionen in Zusammenhang zu bringen. Bei Betrachtung der Befunde muss jedoch
ebendiese Einschrinkung bedacht werden, dass nur ein Fragment der Bullying-
Involvierung — némlich die innerhalb der Klasse beobachtbare — abgebildet
wird.

Schlussendlich muss an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen wer-
den, dass das erweiterte Bystander-Intervention-Modell fiir Bullying zwar zur
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Herleitung der Hypothesen genutzt wurde, nicht aber das komplette Modell iiber-
priift wurde. So wurden nur die fiir die Stufeniibergdnge als relevant erachteten
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen erhoben, nicht aber, ob die einzelnen
Stufen erreicht wurden. Die mentalen Reaktionen wurden zunéchst einzeln mit
den Rollen in Verbindung gebracht. Weiterfiihrende Studien sollten umfinglicher
nachpriifen, welche der Variablen bei gemeinsamer Betrachtung ausschlagge-
bend fiir die Vorhersage der Rollen sind. Zudem sind ldngsschnittliche Studien
notwendig, um die Entwicklung von Rollenverhalten und mentalen Reaktionen
auf Bullying nachzuzeichnen und eine Idee von der Wirkrichtung zu erhalten.
Gleichwohl das Modell davon ausgeht, dass die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen bestimmten, welche Rolle eingenommen wird, lidsst die vorliegende
Querschnittstudie keinen solchen Kausalschluss zu. Ebenso denkbar ist anhand
der Befunde, dass die eigene Rolle das Denken und Fiihlen hinsichtlich der
Bullying-Situation prédgt. Aus dem Streben nach Konsistenz heraus, kénnte schi-
kanierendes oder passives Verhalten nachtriglich durch Moral-Disengagement-
Strategien, durch mangelnde Fihigkeiten oder durch Angste gerechtfertigt werden
(im Sinne des Hinzufiigens einer konsonanten Kognition zur Reduktion kognitiver
Dissonanz, siehe dazu auch Festinger, 1957). Umgekehrt konnte prosoziales und
damit sozial erwiinschtes Verhalten Moral Disengagement unnotig machen, der
Kontakt zum Opfer konnte die Empathie fordern und ein erfolgreiches Eingrei-
fen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung stérken. Bisherige Studien mit mehreren
Messzeitpunkten oder einem experimentellem Design liefern jedoch Hinweise
darauf, dass Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsgefiihl und Selbst-
wirksamkeitserwartungen einen Einfluss auf spiteres aggressives oder prosoziales
Verhalten oder die Verhaltensabsicht haben (Bandura et al., 2003; Barlifiska et al.,
2018; Doramajian & Bukowski, 2015; Obermaier et al., 2016; Thornberg et al.,
2019; Van der Graaff et al., 2018). Zusammenfassend betrachtet weist das vor-
liegende Projekt somit einige Stirken, doch auch gewisse Schwachstellen und
Grenzen auf, die es in kiinftigen Studien zu iiberwinden gilt.

5.5 Forschungsausblick

Aus den Schwichen und Grenzen einer Studie lassen sich immer auch Implikatio-
nen fiir die zukiinftige Forschung ableiten. Die forschungsbezogenen Implikatio-
nen, welche aus der vorliegenden Arbeit resultieren, lassen sich entsprechend dem
Aufbau der Arbeit in drei Bereiche untergliedern: (1) Vertiefende Forschung zum
Verhalten der Bystander und zu den eingenommenen Rollen, (2) vertiefende For-
schung zu den mentalen Reaktionen der Bystander auf das Bullying-Geschehen
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und (3) vertiefende Forschung zum Zusammenhang zwischen behavioraler,
kognitiver und affektiver Ebene.

5.5.1 Forschungsausblick zu Bystander-Verhalten und
Participant Roles

In diesem Projekt fiel die Entscheidung letztendlich auf Peer-Nominierungs-
Daten und ein absolutes Kriterium zur Bestimmung der Rollen. Eine weitere
Erforschung verschiedener Informanten und Kriterien auch hinsichtlich mog-
licher Validierungskriterien wire wiinschenswert. Besonders vielversprechend
scheint in diesem Zusammenhang eine Untersuchung mittels latenter Klassen-
analyse. Zum einen zeichnete sich in den Faktorenanalysen des RoleGrid anhand
der Residualkovarianzen eine Untergliederung nach physisch-materiellem und
relational-ausgrenzendem Verhalten ab, welche sich moglicherweise auch in Sub-
gruppen der latenten Klassenanalyse zeigen wiirde. Zum anderen wurden in der
vorliegenden Studie Rollen bei Schulbullying a priori von Rollen bei Cyber-
bullying getrennt: Es wurden separate Analysen fiir beide Kontexte gerechnet.
In einer latenten Klassenanalyse bestiinde die Moglichkeit zu ergriinden, inwie-
fern eine solche Unterteilung iiberhaupt sinnvoll ist, das heiflit ob sich eigene
Klassen fiir reine Schulrollen und reine Cyberrollen ergeben oder ob sich auch
oder ausschlieBlich kontextiibergreifende Rollen zeigen. Weiterhin wire es sinn-
voll, zusitzlich zu den Peer-Nominierungen Selbstberichtsdaten hinzuzuziehen,
um die jeweiligen Schwichen einer Informationsquelle zu kompensieren (Volk
et al,, 2017). Zudem wire denkbar, dem Opfer — identifiziert durch Selbst-
und/oder Fremdbericht — ein hoheres Gewicht bei der Benennung der iibrigen
Rollen einzurdumen (vgl. auch Jones et al., 2015). Im Zusammenhang mit selbst-
berichtetem Rollenverhalten wire dariiber hinaus interessant abzufragen, welche
Handlungen offen und welche verdeckt erfolgen. Es ist zu erwarten, dass insbe-
sondere die bewusst offen gezeigten Verhaltensweisen eine hohe Korrelation mit
den Peer-Nominierungen aufweisen.

Ferner konnten zukiinftige Erhebungen — unabhéngig von Selbst- oder Fremd-
bericht — dahingehend differenzieren, ob das Bystander-Verhalten im Offline-
oder Online-Kontext gezeigt wurde. Die hiesige Untersuchung unterscheidet bei
den Bystander-Rollen nicht danach, ob das Bystander-Verhalten offline oder
online gezeigt wurde. Es wurden die Bystander-Rollen bei Schulbullying und
die Bystander-Rollen bei Cyberbullying erfasst, nicht aber, ob das entsprechende
Verhalten im selben Kontext gezeigt wird. So konnte es sein, dass eine Schiilerin
online verunglimpft wird und der Tater dafiir anerkennende Kommentare in der



5.5 Forschungsausblick 303

Schulpause erhilt. Umgekehrt konnte es ebenfalls sein, dass ein Schiiler in der
Schule schikaniert wird, der Verteidiger aber nur online aktiv wird (z. B. indem er
oder sie den Titer anschreibt). Weitere Untersuchungen konnen Aufschluss dar-
iiber geben, ob eine solche Dichotomisierung im Zuge von Peer-Nominierungen
sinnvoll ist. Sarmiento et al. (2019) erfassten das Bystander-Verhalten bei Cyber-
bullying iiber Selbstbericht und nahmen dabei eine Differenzierung vor, ob das
Bystander-Verhalten ebenfalls online oder offline erfolgt. Ihre Daten zeigen eine
hohe Korrelation zwischen den Verhaltensweisen in beiden Kontexten. Fiir die
Bystander von Schulbullying wurde bislang noch nie erfasst, ob diese gegebe-
nenfalls auch iber digitale Medien aktiv werden. Bereits Price et al. (2014)
wiesen darauf hin, dass die Uberginge von Offline- und Online-Kontext flie-
Bend sind und das Zusammenspiel von Offline- und Online-Verhalten komplex
ist (siehe auch Abschnitt 1.2.3). Dementsprechend interessant wire die genauere
Quantifizierung, wie hédufig das Bystander-Verhalten tatsdchlich in einem ande-
ren Kontext ablduft beziehungsweise wahrgenommen wird als die urspriinglichen
Schikanen und ob eine derartige Unterteilung der Kontexte dementsprechend
sinnvoll scheint.

Kiinftige Forschung konnte des Weiteren eine differenziertere Betrachtung
prosozialer Verhaltensweisen im Kontext von Bullying vornehmen. Nicht nur
eine Unterteilung zwischen offenem und verdecktem sowie offline oder online
gezeigtem Verhalten ist hier relevant. Im RoleGrid wurden jegliche Verhaltens-
weisen, die dem Opfer zugutekommen oder sich gegen das Bullying richten
in der Verteidiger-Rolle zusammengefasst. Tatsdchlich verteidigendes Verhalten,
bei dem der Bully konfrontiert wird, sollte jedoch moglicherweise von trosten-
dem Verhalten, das sich an das Opfer richtet, und hilfesuchendem Verhalten bei
Erwachsenen unterschieden werden, da insbesondere Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und Befiirchtungen je nach Art des helfenden Verhaltens unterschiedlich
ausfallen diirften (vgl. auch Machackova et al., 2013). Unterschiedliche Aus-
differenzierungen finden sich bei Trach et al. (2010), Graeff (2014), Reijntjes
et al. (2016), Pronk, Olthof, Goossens und Krabbendam (2019), Lambe und
Craig (2020) sowie Moxey und Bussey (2020). Diese richten sich unter ande-
rem danach, an wen das prosoziale Verhalten gerichtet ist (Titer, Opfer oder
Erwachsene), ob es sich direkt oder indirekt zutrdgt (konfrontierend vs. trostend-
hilfeholend) und ob es konstruktiv oder aggressiv erfolgt. Erste Befunde deuten
darauf hin, dass diese unterschiedlichen Verhaltensweisen gegen Bullying auch
differenziell mit Geschlecht, soziometrischem Status, Motiven, sozialen Kom-
petenzen sowie Moral Disengagement assoziiert sind (Lambe & Craig, 2020;
Moxey & Bussey, 2020; Pronk et al., 2019; Reijntjes et al., 2016). Dement-
sprechend anbieten wiirde sich auch eine differenzielle Analyse verschiedener



304 5 Gesamtdiskussion

Verteidigertypen hinsichtlich Empathie, Verantwortungsgefiihl, Selbstwirksam-
keitserwartungen sowie Befiirchtungen.

5.5.2 Forschungsausblick zu den sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen

Auch hinsichtlich der mentalen Reaktionen auf die Bullying-Situation bieten sich
eine Vielzahl an Ankniipfungspunkten fiir die weitere Erforschung. Dazu gehort
zunichst eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Konstrukte hinsichtlich
moglicher Subfacetten. In dieser Arbeit wurden Empathie, Moral Disengage-
ment, Verantwortungsgefithl und Selbstwirksamkeitserwartungen nicht weiter
untergliedert, obgleich entsprechende theoretische und empirische Anhaltspunkte
vorliegen. Kiinftige Studien konnten sich eingehender mit einzelnen Reaktio-
nen befassen und ergriinden, ob es beispielsweise auch im Zusammenhang mit
Bullying sinnvoll ist, zwischen kognitiver und affektiver Empathie sowie empa-
thischer Anteilnahme zu unterscheiden. Pozzoli et al. (2017) weisen zudem auf
eine weitgehend vernachlissigte Facette der Empathie hin: empathischer Arger
als Reaktion auf moralische Verstofe.

Bei Moral Disengagement bote sich eine Konzentration auf die acht Stra-
tegien an (sieche Abschnitt 1.4.3). Mit der Moral Disengagement in Bullying
Scale (MDBS) gelingt eine Differenzierung und es zeigen sich differenzielle
Zusammenhénge einzelner Facetten mit schikanierendem und verteidigendem
Verhalten (Thornberg & Jungert, 2014). Passives Verhalten wurde in dieser
Hinsicht jedoch noch nicht betrachtet. Eine weitere Uberlegung wire, ob eine
Unterscheidung zwischen Moral Disengagement hinsichtlich schikanierendem
Verhalten und Moral Disengagement hinsichtlich passivem Verhalten moglich
und sinnvoll ist. Im SKARB wurde bewusst offengelassen, welches Verhalten
die Bystander zeigen, im MDBS hingegen sind fast alle Items mit Bezug auf
schikanierendes Verhalten formuliert (z. B. es sei in Ordnung, jemanden zu
schikanieren, um seine Freunde zu schiitzen; jemanden zu hénseln sei immer
noch besser als zu priigeln). Parallele Formulierungen mit Bezug auf passi-
ves Verhalten sind oftmals denkbar (z. B. es sei in Ordnung, den Vorfall zu
ignorieren, um sich nicht selbst in Schwierigkeiten zu bringen; sich heraus-
zuhalten sei immer noch besser als mitzumachen). Bei der Betrachtung des
Entscheidungsprozesses stellt sich weiterhin die Frage, ob Moral Disengagement
in Bullying-Situationen durch eine weitere Facette ergdnzt werden konnte: die
Leugnung eigener Einflussmoglichkeiten. Die Situation als unverdnderbar darzu-
stellen und auf unkontrollierbare Ursachen zu attribuieren, konnte ein weiterer
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Mechanismus sein, sich von seinen moralischen Standards zu losen. Seitens
der Titer konnten dies Aussagen oder Gedankengénge sein wie ,Ich kann da
auch nichts fiir, ich bin halt so, ich kann das nicht kontrollieren!*; seitens der
Bystander ,,So ist es halt, da kann man eh nichts dran dndern“. Im normati-
ven Entscheidungsmodell des Altruismus (Schwartz & Howard, 1981) werden
Abwehrmechanismen gegen das Gefiihl moralischer Verpflichtung beschrieben,
welche den Moral-Disengagement-Mechanismen sehr nahe kommen, aber eben
Passivitit statt Fehlverhalten rechtfertigen. Zu diesen zéhlt auch die Leugnung
effektiver Handlungsméglichkeiten oder der eigenen Féhigkeit etwas zu unter-
nehmen. Moral Disengagement liee sich also womoglich auch entlang des
Entscheidungsprozesses gliedern und jeweils als Gegenspieler zu prosozialen
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen konzipieren: Mechanismen, die dem
Erkennen der Notsituation und des Handlungsbedarfs entgegenstehen (Verharm-
losung/ Beschonigung sowie Rechtfertigung/Schuldzuweisung als Antagonisten
zu Empathie und Mitgefiihl), Mechanismen, die der Ubernahme von Verantwor-
tung entgegenstehen (Abweisung/Diffusion von Verantwortung als Antagonisten
zu moralischen Emotionen) sowie Mechanismen, die der Handlungsabsicht
entgegenstehen (unkontrollierbare Attribution als Antagonist zu Verteidiger-
Selbstwirksamkeit). Die Residualkovarianzen der Moral-Disengagement-Items
im SKARB deuten in diese Richtung, doch wire fiir haltbare Aussagen mehr
Forschung notwendig.

In Hinblick auf Verantwortungsgefiihl und moralische Emotionen wire eben-
falls eine differenziertere Betrachtung hilfreich. Auch hier konnte eine Unter-
scheidung zwischen schikanierendem und passivem Verhalten getroffen werden.
Sieht ein Heranwachsender sich verantwortlich dafiir, sich selbst sozialvertriglich
zu verhalten, oder auch dafiir, andere dazu anzuhalten? Der Versuch zwischen
Schuldgefiihlen wegen Vergehen (transgressive guilt) und Schuldgefiihlen auf-
grund von Inaktivitdat (guilt for inaction) zu differenzieren, gelingt jedoch bei
Thornberg et al. (2015) nicht. Weiterhin konnten Schuld- und Schamgefiihle
separat betrachtet werden, da diese moglicherweise unterschiedliche Verhalten-
simplikationen haben (Roos et al., 2014). Auch wire es angemessen, klarer zwi-
schen Verantwortungsiibernahme als Schritt im Bystander-Intervention-Modell
und moralischen Emotionen als deren Pridiktor zu differenzieren. Verantwor-
tungsgefiihl und moralische Emotionen wurden in den SKARB-Fragebogen
vermischt und miissten gegebenenfalls differenziert werden. Grundsitzlich geht
diese Arbeit wie viele vorige Arbeiten von einem Zusammenhang zwischen Ver-
antwortungsbewusstsein und moralischen Emotionen aus (Caprara et al., 2001;
Menesini et al., 2003; Menesini & Camodeca, 2008; Roberts et al., 2014). Weitere
empirische Untersuchungen dieser Annahme scheinen jedoch erforderlich.
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Die Erfassung der Verteidiger-Selbstwirksamkeit erfolgt im SKARB verkniipft
mit dem Wissen zu moglichen Interventionen. Die Interventionsmoglichkei-
ten werden bewusst nicht vorgegeben, da sie im reellen Entscheidungsprozess
auch selbst generiert werden miissen. Gewinnbringend wéren nichtsdestoweniger
Uberlegungen und Forschungsversuche, wie Wissenskomponente und Selbstwirk-
samkeitserwartung voneinander getrennt erfasst werden konnen. Abgesehen
davon wiirde sich eine differenzierte Abfrage der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen hinsichtlich verschiedener Formen prosozialen Verhaltens (z. B. Titer
konfrontieren, Opfer trosten, Hilfe holen; siehe Abschnitt 5.5.1) anbieten.

Fiir alle sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying gilt es, die
Entwicklung iiber Kindheit und Jugend hinweg in ldngsschnittlichen Untersu-
chungen nachzuvollziehen. Zu allgemeiner Empathie sowie allgemeinem Moral
Disengagement liegen entsprechende Léangsschnittstudien vor, die einen Anstieg
von Empathie und ein Absinken von Moral Disengagement verzeichnen (Alle-
mand et al., 2015; Olweus & Endresen, 1998; Paciello et al., 2008; Van
der Graaff et al., 2014). Dies steht jedoch im Widerspruch zu den quer-
schnittlichen Befunden dieser Studie, dass Empathie negativ mit Alter und
Klassenstufe zusammenhéngt und Moral Disengagement positiv mit Alter assozi-
iert ist und zumindest deskriptiv in den hoheren Klassenstufen hoher ausfillt.
Da dies im querschnittlichen Design auch auf Kohorteneffekte zuriickgehen
konnte, sind ldngsschnittliche Untersuchungen notwendig, um festzustellen, ob
sich Empathie fiir Opfer von Bullying sowie auf Bullying bezogenes Moral
Disengagement tatsdchlich anders entwickeln als die allgemeinen Konstrukte.
Theoretisch wire eine Desensibilisierung hinsichtlich Bullying im Laufe der
Schulzeit denkbar. Verantwortungsiibernahme und moralische Emotionen wurden
im Vergleich zu Empathie und Moral Disengagement recht wenig untersucht.
Die querschnittlichen Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen im Einklang
mit Langsschnittuntersuchungen (Raffaelli et al., 2018; Wray-Lake et al., 2016)
keine oder negative Assoziationen mit Alter und Klassenstufe. Aufschlussreich
wiren zundchst vor allem qualitative Studien, um herauszufinden, wofiir Kin-
der und Jugendliche sich selbst als verantwortlich betrachten und wen sie in
verschiedenen Bereichen noch als verantwortlich sehen. Weitere Studien sollten
sich der Entwicklung von Verantwortungsgefiihl fiir eine positive und gewalt-
freie Klassengemeinschaft sowie der Entwicklung von moralischen Emotionen
im Schulalter widmen. Auch die Uberzeugung etwas gegen das Bullying ausrich-
ten zu konnen, ist in der querschnittlichen Betrachtung in hoheren Klassenstufen
geringer ausgeprigt. Langsschnittliche Untersuchungen sollten kldren, ob es zu
einer Art Desillusionierung kommt, in dem Sinne, dass Kinder recht optimistisch
ihre Schullaufbahn starten, doch im Laufe dessen immer weniger Moglichkeiten
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sehen beziehungsweise sich immer weniger zutrauen, etwas gegen das Bully-
ing zu tun. Ebenso interessant wire es, die Verdnderung von Befiirchtungen vor
negativen Konsequenzen des Helfens im Laufe der Schulzeit zu untersuchen,
wenngleich diese in der vorliegenden Studie nicht mit den Rollen zusammenhing.
Die Untersuchung der Entwicklung der mentalen Reaktionen auf Bullying ist vor
allem wichtig, um die zeitliche Planung von Forder- und PriventionsmaB3nahmen
begriinden zu konnen.

Neben der normativen Entwicklung der sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen auf Bullying im Laufe der Schulzeit sollte ein besonderer Fokus auf
moglichen Einflussfaktoren liegen, um Ansatzpunkte fiir die Forderung zu fin-
den. Hierbei sind folgende Fragen von besonderem Interesse: Welche Aspekte der
Schulgestaltung oder Lehrer-Schiiler-Interaktion tragen dazu bei, dass sich Kin-
der und Jugendliche zu empathischen und verantwortungsbewussten Individuen
entwickeln? Wie konnen Moral-Disengagement-Strategien entkriftet werden?
Welche MaBnahmen sind nétig, um ihre Selbstwirksamkeitserwartungen zu
stirken und ihnen Angste zu nehmen?

Weiterfiihrende Studien konnten schlieBlich eruieren, ob es weitere relevante
sozial-kognitive und affektive Reaktionen auf Bullying gibt, welche in dieser
Studie keine Beachtung fanden. Aufschlussreich wire zudem, den Fokus auch
einmal auf die Lehrkrifte zu legen. Zu Empathie und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen liegen diesbeziiglich bereits Studien vor (Fischer, John & Bilz, 2020;
Murphy, Tubritt & O’Higgins Norman, 2018; Yoon, 2004). Doch inwiefern sehen
Lehrkrifte es in ihrem Verantwortungsbereich, MaBnahmen gegen Bullying zu
ergreifen? Greifen auch sie zuweilen auf Moral-Disengagement-Strategien zuriick
oder fiirchten negative Ergebnisse des Eingreifens? Dariiber hinaus konnten die
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auch auf andere Vorfille bezogen
werden (z. B. Vandalismus, Substanzmissbrauch, Hate-Speech) oder bei Bully-
ing in anderen Kontexten (z. B. Arbeitsplatz oder Gefingnis) bezichungsweise
anderen Altersgruppen (z. B. Kindergarten, Grundschule) untersucht werden.

5.5.3 Forschungsausblick zum erweiterten
Bystander-Intervention-Modell

Ein wesentliches Anliegen zukiinftiger Forschung zum erweiterten Bystander-
Intervention-Modell sollte die gemeinsame Betrachtung der sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen zur Vorhersage des Rollenverhaltens sein. Fokus dieser Stu-
die lag zunichst auf dem Rollenvergleich hinsichtlich der einzelnen Reaktionen.
Bei gemeinsamer Betrachtung aller Reaktionen zur Vorhersage von Verteidiger-
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oder Verstirker-Rolle jeweils gegeniiber der Auflenstehenden-Rolle zeigte sich
jedoch einzig Moral Disengagement negativ pradiktiv fiir die Rolle des Cyberver-
teidigers. Aufgrund der geringen Schiilerzahlen in den Bystander-Rollen sollten
weitere Analysen mit groeren StichprobengroBen, gegebenenfalls auch durch
Nutzung kontinuierlicher Variablen fiir das Bystander-Verhalten, iiberpriifen,
ob sich die Befunde replizieren lassen. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang insbesondere die Frage, ob einzelne Reaktionen besonders relevant sind
oder ob es auf die Konstellation der Reaktionen ankommt. Laut erweitertem
Bystander-Intervention-Modell sollte die Konstellation ausschlaggebend sein und
dementsprechend eine Fiinffachinteraktion vorliegen: Verteidiger ist nur, wer
hohe Empathie und wenig Moral Disengagement und viel Verantwortungsgefiihl
und starke Selbstwirksamkeitserwartungen und geringe Befiirchtungen aufweist.
Allein Empathie oder wenig Moral Disengagement oder Verantwortungsgefiihl
oder Selbstwirksamkeitsiiberzeugung oder wenig Befiirchtungen (Haupteffekte)
reichen nicht aus. Demgegeniiber stehen Theorien, die eine der Reaktionen in
den Mittelpunkt stellen (z. B. Empathie bei Empathie-Altruismus-Hypothese von
Batson 1981; 2011; moralische Emotionen bei normativem Entscheidungsmodell
von Schwartz & Howard, 1981).

Eng mit der Frage, ob einzelnen Reaktionen mehr Relevanz zukommt als
anderen, ist auch die Frage verkniipft, inwiefern die Reaktionen untereinan-
der zusammenhingen (vgl. Abschnitt 5.3.2). Auch dies konnte Gegenstand
kiinftiger Forschung sein. Das Bystander-Intervention-Modell betrachtet die
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying als eigenstindige Ein-
flussfaktoren und trifft keine Annahmen iiber mogliche Zusammenhinge. Da
die bivariaten Korrelationen jedoch deutliche Zusammenhinge offenbaren, wire
wichtig zu ergriinden, inwiefern die Reaktionen jeweils einen abgrenzbaren Ein-
fluss auf das Rollenverhalten haben oder sich gegenseitig beeinflussen und so
teils nur einen mittelbaren Einfluss haben. Beispielsweise konnte Empathie durch
ein verringertes Moral Disengagement oder Moral Disengagement durch ein
reduziertes Empathieempfinden wirken. Auch konnte das Verantwortungsgefiihl
durch Empathie und Moral Disengagement bedingt sein und deren Einfluss auf
das Verhalten mediieren. Dies wirft wiederum die Frage auf, ob die Annahme
einer sequenziellen Abfolge durchgingig haltbar ist (vgl. Abschnitt 5.3.2). So
ist fraglich, ob die wahrgenommene Selbstwirksamkeit wirklich erst nach der
Verantwortungsiibernahme relevant wird. Nicht unwahrscheinlich scheint, dass
Selbstwirksamkeitserwartungen und Befiirchtungen eine Riickwirkung auf die
Verantwortungsiibernahme haben (vgl. auch Kaschner, 2016). Im normativen Ent-
scheidungsmodell des Altruismus stellt die Leugnung der eigenen Fihigkeit einen
Abwehrmechanismus zur Reduktion des Gefiihls moralischer Verpflichtung dar
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(Schwartz & Howard, 1981). Wer sich selbst als machtlos erlebt, fiihlt sich ver-
mutlich weniger verantwortlich und auch wer annimmt sich selbst in Gefahr zu
bringen, hat eine Rechtfertigung fiir Inaktivitit und empfindet dementsprechend
weniger Gewissensbisse.

Neben der Frage, wie die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen zusam-
menhingen und welchen individuellen Beitrag zur Erklidrung des Rollenverhaltens
sie leisten, konnten zukiinftige Studien sich auch auf die Priifung der Stufen sowie
deren Pridiktoren konzentrieren. Dafiir wire eine separate Erfassung der Stufen
notwendig, welche in dieser Arbeit nicht erfolgte. Stufe eins, ob die Situation
bemerkt wurde, kann daraus abgeleitet werden, ob Opfer-Nominierungen vor-
genommen wurden oder vereinfacht aus einer dichotomen Frage danach, ob es
in der Klasse jemanden gibt, der immer wieder von Klassenmitgliedern verbal
oder korperlich angegriffen, ausgegrenzt oder schlecht gemacht wird. Stufen zwei
bis vier lieBen sich mit weiteren dichotomen Fragen angehen: (2) Sollte jemand
etwas dagegen tun?, (3) Solltest du selbst etwas dagegen tun? und (4) Hast du
dir fest vorgenommen etwas dagegen zu tun? Die letzte Stufe, also die tatséchli-
che Intervention, liee sich wiederum durch die erhaltenen Peer-Nominierungen
fiir die Verteidiger-Rolle sowie das selbstberichtete, moglicherweise verdeckte
Verteidiger- Verhalten messen. Fiir die Stufen zwei bis vier konnte folglich getes-
tet werden, ob die angenommenen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
pradiktiv fiir die Bejahung der jeweiligen Frage sind. Interessant wére es auch
festzustellen, was fiir die Umsetzung der Intention (Stufe vier zu fiinf) notwen-
dig ist. Weiterhin konnte gepriift werden, ob die Stufen aufeinander aufbauen
(Fragen zu hoheren Stufen sollten nur bejaht werden, wenn auch die vorigen Fra-
gen bejaht wurden) und ob sich das Antwortmuster erwartungsgemall zwischen
den Rollen unterscheidet (nur Verteidiger bejahen alle vier Fragen; Auflenste-
hende verneinen Fragen drei und vier; Verstirker verneinen bereits Frage zwei,
moglicherweise sogar schon Frage eins, sowie alle folgenden Fragen).

Hochspannend wire es, im nidchsten Schritt auch weitere Einflussfakto-
ren mit einzubeziehen. Die bisherige Forschung zum Verhalten der Bystander
in Bullying-Vorfillen fokussiert vier Bereiche von Priadiktoren: (1) individu-
elle Merkmale wie Geschlecht, Personlichkeitseigenschaften, Einstellungen und
Fahigkeiten, (2) Merkmale des Vorfalls wie der Schweregrad oder der Kon-
text, (3) soziale Bedingungen wie Beziehungen zu den iibrigen Beteiligten
oder Normen sowie (4) die Interpretation und gefiihlsméfBigen Reaktionen auf
den Vorfall. Es ist anzunehmen, dass letztere durch Eigenheiten von Person,
Vorfall und sozialen Umstinden bedingt sind (siche Abbildung 5.1). Kiinftige
Forschung sollte herausfinden, ob beispielsweise Geschlechtsunterschiede, Unter-
schiede zwischen Schul- und Cyberbullying oder der Einfluss von Beziehungen
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und Normen tiiber die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen vermittelt wer-
den. Als soziale Bedingungen sollten insbesondere auch Pridiktoren auf Klassen-
oder Schulebene wie das Schulklima, die Klassenfiihrung, herrschende Normen
sowie Auspriagung der Klassenhierarchie beriicksichtigt werden. Die schemati-
sche Darstellung in Abbildung 5.1 kann einen Orientierungsrahmen fiir weitere
Forschungsprojekte darstellen. Andererseits wire natiirlich auch denkbar, dass
die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen als Moderator wirksam werden
oder dass individuelle Merkmale wie Geschlecht oder Alter den Zusammenhang
zwischen mentalen Reaktionen und Verhalten moderieren. Gelten beispielsweise
dieselben Zusammenhinge fiir Jungen und Midchen? Dies gilt es empirisch zu
priifen.

N

individuelle Merkmale

J
sozial-kognitive
Merkmale des Vorfalls und affektive Al
. Rolle
Reaktionen

's =

soziale Bedingungen
\_ =

Abbildung 5.1 Potenzielle Einflussfaktoren auf die sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen bei einem Bullying-Vorfall und die daraus resultierende Rolle

SchlieBlich erwichst aus dem querschnittlichen Design der vorliegenden
Arbeit die Notwendigkeit einer Priifung der Kausalrichtung. Obgleich das Modell
und bisherige Befunde davon ausgehen lassen, dass die sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen bestimmen, welches Verhalten gezeigt wird, ist auch die
umgekehrte Einflussrichtung nicht ausgeschlossen. Da eine experimentelle Mani-
pulation der interessierenden Variablen kaum moglich ist, sind ldngsschnittliche
Untersuchungen von Interesse. Im Optimalfall sollten neu zusammengesetzte



5.6 Implikationen fur die Praxis 311

Klassen (bspw. direkt nach dem Wechsel von Grundschule zur weiterfiihren-
den Schule) untersucht werden, in denen sich die Rollen noch nicht gefestigt
haben. Diese konnten iiber ein Schuljahr hinweg mehrfach befragt werden,
um festzustellen, inwiefern die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf
Bullying-Ereignisse die spéter eingenommenen Rollen vorherzusagen vermogen.

5.6 Implikationen fiir die Praxis

Aktuelle Metaanalysen zu Evaluationen von Anti-Bullying-Programmen bestéti-
gen deren Wirksamkeit, deuten jedoch auch darauf hin, dass die Effektstirken
nicht sonderlich grof ausfallen (Gaffney, Farrington & Ttofi, 2019; Ng, Chua &
Shorey, 2020) und dass die langfristige Wirksamkeit nicht gesichert ist (Can-
tone et al., 2015). Dementsprechend wichtig ist eine fortlaufende Optimierung
von Anti-Bullying-Programmen basierend auf Forschungsbefunden. Die vorlie-
gende Arbeit spricht dafiir, Schul- und Cyberbullying als Gruppenphidnomen mit
klarem Bezug zur Klassengemeinschaft zu begreifen. Es ist keine kleine Minder-
heit der Schiilerinnen und Schiiler, die in Bullying involviert ist oder zumindest
damit in Beriihrung kommt. Dementsprechend sinnvoll scheint ein universeller
Priventionsansatz, der sich an die gesamte Schiilerschaft wendet, da jeder zum
Bystander werden kann. Die potenziellen Zeugen von Bullying — ganz gleich ob
Schul- oder Cyberbullying — miissen dazu ermutigt werden, klare Position gegen
Bullying zu beziehen. Die Befunde dieser Studie weisen jedoch eher auf weni-
ger entschiedenes Verhalten hin: Die Rolle des Auflenstehenden ist die hiufigste
Zweitrolle. Dies bedeutet, dass selbst jene, die aktiv am Bullying beteiligt sind,
hiufig ebenfalls als passiv wahrgenommen werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit
stiitzen weiterhin die Annahme, dass die sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen auf Bullying ein geeigneter Ansatzpunkt fiir MaBnahmen gegen Bullying
sind. Die Empathie mit dem Opfer sowie das personliche Verantwortungsgefiihl
und die Uberzeugung, etwas gegen die Schikanen ausrichten zu konnen, miissen
gestidrkt und Rechtfertigungsstrategien (Moral Disengagement) miissen entkriftet
werden. Die Rollen unterscheiden sich deutlich in diesen Merkmalen, wenngleich
die Studie keine Aussage zur kausalen Richtung des Zusammenhangs treffen kann
und die Unterschiede zwischen den Bystander-Rollen durch Geschlechtsunter-
schiede bedingt zu sein scheinen. Zumindest fiir die Differenzierung zwischen
aktiv-schikanierendem und aktiv-helfendem Verhalten erweisen sich Empathie,
Verantwortungsgefiihl, Selbstwirksamkeit und Moral Disengagement als relevant.
Unterschiede zwischen Verteidiger-, Verstirker- und Auflenstehenden-Rolle hin-
gegen sind bei Beriicksichtigung des Geschlechts nicht signifikant. Mit einer
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Starkung von Empathie, Verantwortungsgefiihl und Selbstwirksamkeit sowie
einer Reduktion von Moral Disengagement konnte moglicherweise das Spektrum
von Verhaltensweisen im Kontext Bullying ins Positive verschoben werden.

Wihrend die Merkmale des Bullying-Vorfalls, welche sich in experimentellen
Studien als bedeutsam fiir das Verhalten der Bystander erwiesen haben (Barliriska
et al., 2013; Bastiaensens et al., 2014), auferhalb der Kontrolle von Lehrkraf-
ten oder Eltern liegen, stellen Trainings, die die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen adressieren, eine vielversprechende Moglichkeit dar Bullying entge-
genzuwirken. Auch fiir den Umgang mit akuten Bullying-Vorfillen scheint es
wichtig, neben den Hauptakteuren auch weitere Klassenmitglieder einzubeziehen,
wie es beispielsweise im No Blame Approach (Blum & Beck, 2016) oder bei der
systemischen Mobbingintervention (Konflikt-KULTUR, 2018) gehandhabt wird.
Aus Sicht der Opfer wird die Klasse jedoch in weniger als der Hélfte der Fille
in Malnahmen gegen die Schikanen einbezogen (Rigby, 2020).

An dieser Stelle soll nicht unerwéhnt bleiben, dass der Einbezug der Peer-
gruppe nicht unumstritten ist. So kommt eine Metaanalyse von Ttofi und
Farrington (2011) zu dem Ergebnis, dass der Einsatz von Peers als Mediatoren
oder Mentoren oder die Aktivierung der Peers mit einer verstirkten Viktimisie-
rung einhergehen. Dies hat eine lange Kontroverse angestoflen, die noch immer
andauert (Gaffney et al., 2019; Smith, Salmivalli & Cowie, 2012; Ttofi & Far-
rington, 2012). Die am weitesten verbreiteten und erfolgreichen Programme
(siche Metaanalyse von Gaffney et al., 2019), namentlich KiVa (Kirni et al.,
2013), NoTrap! (Palladino, Nocentini & Menesini, 2016) und das Bullying-
Priventionsprogramm nach Olweus (Olweus & Limber, 2010), enthalten allesamt
Programmelemente, welche die Peers einbeziehen. Fiir das KiVa-Programm
konnte zudem gezeigt werden, dass das Programm bewirkt, dass weniger ver-
stirkendes und mehr verteidigendes Bystander-Verhalten wahrgenommen wird
und dies wiederum das Bullying-Verhalten reduziert (Saarento, Boulton & Sal-
mivalli, 2015). Denkbar ist dementsprechend, dass es auf die Art und Weise
ankommt, wie Gleichaltrige einbezogen werden und darauf, ob es tatsdchlich
gelingt das Verhalten der Bystander zu verdndern. Wichtige vermittelnde Faktoren
konnten moglicherweise Empathie, Verantwortungsgefiihl und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung sein. Inwiefern diese in verschiedenen Programmen adressiert
und nachweislich gefordert werden, konnte ein Anhaltspunkt fiir die Auswahl von
MaBnahmen sein, ist jedoch bislang wenig erforscht. Hinsichtlich Empathie lie-
gen diesbeziiglich bereits Studienergebnisse vor (Garandeau, Laninga-Wijnen &
Salmivalli, 2020; Polanin, Espelage & Pigott, 2012).
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Insbesondere das Training von Empathie, aber auch die Stirkung des Ver-
antwortungsbewusstsein sowie das Einiiben von Handlungsstrategien zur Forde-
rung der Selbstwirksamkeitserwartung nehmen in verschiedenen Anti-Bullying-
Programmen bereits einen groen Stellenwert ein (Cantone et al., 2015). Wihrend
es zu Empathie bereits eine breite Forschungslage inklusive einiger Metaana-
lysen mit den Rollen bei Schul- wie auch Cyberbullying gibt, liegen weniger
Studien zu Selbstwirksamkeitserwartungen und Verantwortungsgefiihl vor. Die
vorliegende Forschungsarbeit bestitigt deren Zusammenhang mit den Rollen
bei Schul- und Cyberbullying und stiitzt dementsprechend den Einsatz dieser
Elemente. Weiterhin wire es moglicherweise ratsam explizit Mechanismen des
Moral Disengagement entgegenzutreten, denn Empathie und Verantwortungsge-
fiihl konnten durch Moral Disengagement ausgehebelt werden. Es miissen klare
Normen und Regeln gegen Gewalt und Bullying etabliert werden, die keine
Ausnahme zulassen und die kontinuierlich eingefordert werden. Lehrkrifte brau-
chen dazu Strategien, wie sie auf Rechtfertigungen und Beschonigungen oder
das Leugnen von eigener Verantwortlichkeit und Kontrollfihigkeit reagieren kon-
nen (siche z. B. Konflikt-KULTUR, 2018). Dabei sollte der Fokus nicht nur auf
den Titern, sondern ebenfalls auf den Bystandern liegen. Die Befiirchtungen vor
negativen Folgen des Eingreifens sind relativ gering ausgepridgt und unterschei-
den sich in dieser Studie nicht zwischen den Rollen. Die Arbeit mit moglichen
Angsten scheint zunichst also kein essenzieller Bestandteil der Priventionsarbeit
zu sein, obgleich weitere Forschung dazu nétig ist.

Die in allen drei Studien des vorliegenden Projektes deutlichen Geschlechts-
unterschiede hinsichtlich sowohl Rollenverhalten als auch sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen auf Bullying deuten weiterhin darauf hin, dass es
geschlechtsspezifischer Strategien bedarf. Insbesondere das mannliche Geschlecht
ist mit schikanierendem oder Bullying-férderndem Verhalten sowie Moral Disen-
gagement assoziiert, wihrend das weibliche Geschlecht mit verteidigendem
Verhalten, Empathie, Verantwortungsbewusstsein, aber auch Befiirchtungen ein-
hergeht. Dementsprechend wichtig sind spezifische Maflnahmen zur Forderung
von Empathie und Verantwortungsbewusstsein bei Jungen. Diese sollten friihzei-
tig ansetzen und miissen gegebenenfalls zunidchst gar nicht konkret auf Bullying
bezogen sein.

Grundsitzlich sollte Priaventionsarbeit ein kontinuierlicher Prozess sein, der
sich nicht ausschlieflich auf die unteren Klassenstufen beschrinkt, da gerade in
den hoheren Klassenstufen die Rollenverteilung ungiinstiger ausfillt. Wie auch
frithere Studien zeigen die hier vorgestellten, dass Pro-Bullying-Verhalten in Stu-
fen 8 und 9 stirker, verteidigendes Verhalten hingegen schwicher ausgeprigt ist.
Dies zeigt sich sowohl fiir Schul- als auch Cyberbullying. Zudem ist der Anteil
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derer, die iiberhaupt in Bullying involviert sind in den oberen Stufen am hochs-
ten: Wiahrend in Stufe 6 nur knapp tiber die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler
eine Rolle in Schulbullying einnimmt, sind es in Stufen 8 und 9 etwa drei Viertel.
Cyberbullying-Rollen machen in Stufe 6 nur rund 5 % aus, in Stufe 9 hingegen
ein Viertel der Jugendlichen. Hinzu kommt, dass auch Empathie, Verantwortungs-
gefiihl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit in den hoheren Klassenstufen geringer
ausfallen.

Aufgrund der starken Verzahnung von Schulbullying und Cyberbullying kann
abschliefend festgehalten werden, dass beide Bereiche nicht separat betrachtet,
sondern gemeinsam angegangen werden sollten. Cyberbullying findet in immer-
hin einem Drittel der Klassen statt und die Beteiligung an Cyberbullying fallt
in den oberen Klassenstufen hoher aus. Es ist dementsprechend naheliegend mit
zunehmender Relevanz von digitalen Medien und Cyberbullying, dies in hohe-
ren Klassenstufen als Aufhénger fiir die erneute Thematisierung von Bullying zu
nutzen, um auch auf Schulbullying zuriickzukommen.

5.7 Fazit

Ein erstes wichtiges Ergebnis der vorliegenden Arbeit ist die Bekriftigung, dass
Bullying — auch Cyberbullying — als Gruppenphidnomen zu begreifen ist. Bully-
ing im Klassenverband findet nicht ausschlieBlich auf dem Schulgeldnde, sondern
ebenfalls im Cyberspace statt. Bei Cyberbullying wie bei Schulbullying spie-
len oftmals die Klassenkameraden eine Rolle. Die Participant Roles lassen sich
in beiden Kontexten via Peer-Nominierung identifizieren und in Zusammenhang
mit dem soziometrischen Status bringen. Somit kann der Participant-Role-Ansatz
(Salmivalli et al., 1996) auf Cyberbullying iibertragen werden. Zu hinterfragen ist
indes fiir beide Formen von Bullying, ob wirklich alle Klassenmitglieder davon
mitbekommen und all ihre Klassenkameraden einordnen konnen. Ferner scheint
es nicht so, dass tatsdchlich alle Klassenmitglieder eine klare Rolle einnehmen:
Einerseits kommt es zu Mehrfachrollen, andererseits kann vielen Heranwach-
senden gar keine Rolle zugeordnet werden. Nichtsdestoweniger sprechen die
Befunde dafiir, dass eine gewisse Konsistenz im Rollenverhalten vorliegt: Dop-
pelrollen sind oftmals plausible Kombinationen und es gibt durchaus Personen
mit eindeutigen Rollen. Zwischen den beiden Kontexten zeigt sich ebenfalls eine
Uberlappung des Rollenverhaltens.

Zur Erkldarung der verschiedenen Bystander-Rollen bei Bullying wurde das
Bystander-Intervention-Modell (Latané & Darley, 1970) um sozial-kognitive und
affektive Reaktionen erweitert, welche potenziell relevant fiir die Stufeniiberginge
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sind. Von diesen erwiesen sich Empathie, Moral Disengagement, Verantwor-
tungsgefiihl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit als tatsdchlich relevant fiir die
Differenzierung zwischen prosozialem und antisozialem Verhalten in Bullying-
Situationen. Bei Kontrolle von Geschlecht und Stufe wurden allerdings oftmals
nur die Unterschiede zwischen Verteidigern beziehungsweise Cyberverteidigern
und aktiven Tétern beziehungsweise Cybertitern signifikant. Fiir die Differenzie-
rung zwischen den Bystander-Rollen schienen hingegen Geschlecht und Stufe
einen stirkeren Erkldrungswert zu haben als die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen, obgleich die Unterscheidung zwischen Verstérkern, Verteidigern und
AuBenstehenden der eigentliche Fokus des Modells war. In kiinftigen Studien gilt
es zu kldren, in welcher Weise Geschlecht und Stufe sowohl die mentalen Reak-
tionen auf Bullying als auch das Bystander-Verhalten beeinflussen oder ob die
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen méglicherweise den Zusammenhang
mediieren.

Abschiefend kann festgehalten werden, dass Empathie, Moral Disengage-
ment, Verantwortungsgefiihl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit mit den Rollen
im Bullying-Geschehen assoziiert sind und daher geeignete Ansatzpunkte fiir
die Préivention und Intervention darstellen. Zwar konnen auf Basis der quer-
schnittlichen Befunde keine kausalen Schliisse gezogen werden, doch scheint es
unter Einbezug der bisherigen Forschungslage wahrscheinlich, dass die menta-
len Reaktionen das Verhalten bedingen und nicht ausschlieBlich das Umgekehrte
der Fall ist. Da sowohl das Rollenverhalten als auch die sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen bei Bullying deutliche Zusammenhinge mit Geschlecht
und Klassenstufe erkennen lassen, sollten Anti-Bullying-Programme geschlechts-
spezifische Komponenten enthalten und auf mehrere Schuljahre angelegt sein.
Insbesondere sollten sich die Mafinahmen nicht ausschlieflich auf die unteren
Klassenstufen konzentrieren. Dabei scheint es sinnvoll bei schulischen MaB-
nahmen insbesondere in den hoheren Klassenstufen auch Cyberbullying zu
beriicksichtigen.
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