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Zusammenfassung

Hintergrund: Bei Bullying handelt es sich um aggressives Verhalten, das sich über
einen längeren Zeitraum hinweg systematisch gegen die schwächeren Mitglieder
einer Gruppe richtet. Die vorliegende empirische Arbeit untersucht Bullying als
Gruppenphänomen innerhalb von Schulklassen und geht der Frage nach, wel-
che Rollen die Klassenmitglieder im Bullying-Gefüge einnehmen und wie diese
sich charakterisieren lassen. Der besondere Fokus liegt auf sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying. Berücksichtigt werden dabei neben Vorfällen
auf dem Schulgelände 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 Schülerinnen und Schülern der sechsten bis zehn-
ten Klasse eingesetzt. Täter, Opfer, Verstärker, Verteidiger und Außenstehende
wurden identifiziert und mittels Mehrebenenanalysen hinsichtlich Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsgefühl, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen
und Befürchtungen charakterisiert.

Ergebnisse: In Einklang mit den Erwartungen zeigt sich, dass die Verteidiger
mehr Empathie, Verantwortungsgefühl und Selbstwirksamkeitserwartungen sowie
weniger Moral Disengagement berichten als die übrigen Rollen, insbesondere
die Täter. Hingegen bestehen keine Unterschiede zwischen den Rollen bezüglich
Befürchtungen. Weiterhin werden auch Zusammenhänge mit soziodemographi-
schen und soziometrischen Merkmalen aufgezeigt.

Diskussion: Die Ergebnisse der vorliegenden Studien bestätigen, dass Bullying
als Gruppenphänomen zu begreifen ist, an dem verschiedene Klassenmitglieder
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in verschiedenen Rollen beteiligt sind. Bullying im Klassenverband beschränkt
sich dabei nicht auf das Schulgelände, sondern findet auch über digitale Medien
statt. Dementsprechend sollte schulische Präventionsarbeit die gesamte Klasse
einbeziehen und auch Cyberbullying berücksichtigen. 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.
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1Theoretischer und empirischer
Hintergrund

“I have nobody… I need someone.” Dies waren die Worte der fünfzehnjähri-
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 verprügelt. 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, über einen länge-
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 für die Opfer zei-
gen sich nicht nur in tragischen Einzelfällen, sondern sind durch eine Vielzahl
an Studien empirisch belegt. Großangelegte Forschungsprojekte, Längsschnitt-
studien und Metaanalysen bestätigen, dass Viktimisierung durch Bullying mit
einer Vielzahl gesundheitlicher und psychischer Beschwerden, wie Depressio-
nen, Ängsten und Suizidalität einhergeht (Barzilay et al., 2017; Moore et al.,
2017; Ttofi, Farrington, Lösel & Loeber, 2011). Dabei trifft Bullying laut der
jüngsten Health-Behaviour-in-School-aged-Children-Studie rund jeden zehnten
Jugendlichen (Inchley et al., 2020). Es handelt sich um ein weltweit verbrei-
tetes Phänomen (Jimerson, Swearer & Espelage, 2010), das nicht nur einzelne
Individuen angeht. Zumal auch die Zeugen von Bullying erhöhte 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 Großteil
der Klasse von den Schikanen mitbekommt (Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist,
Österman & Kaukiainen, 1996) und daher zumindest indirekt betroffen ist. Doch
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2 1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

sind diese sogenannten Bystander von Bullying nicht bloß durch das Bullying-
Geschehen belastet, sondern können vielmehr zu einer Verbesserung der Situation
beitragen, indem sie sich auf die Seite des Opfers beziehungsweise den Tätern
entgegen stellen, statt diese zu unterstützen und anzuheizen (Salmivalli, Voeten &
Poskiparta, 2011).

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

Auf Grundlage der bisherigen Forschung sowie in Anlehnung an das
Bystander-Intervention-Modell von Latané und Darley (1970) werden fünf
potenziell relevante mentale Reaktionen zur Differenzierung zwischen den Rol-
len identifiziert: Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsbewusstsein,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Befürchtungen. Diese werden für eine Cha-
rakterisierung der verschiedenen Rollen herangezogen, um festzustellen in wel-
cher Hinsicht sich die Rollen unterscheiden und was dementsprechend sinnvolle
Ansatzpunkte für die Prävention und Intervention sein könnten. 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 Schülerinnen und Schülern der wei-
terführenden Schule. Die Rollen werden dazu mittels eines Peer-Nominierungs-
Verfahrens erhoben, bei dem Schülerinnen und Schüler ihre Klassenkameraden
für die unterschiedlichen Rollen nominieren. Aufgrund der großen 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 für
die übrigen Klassenmitglieder erkennbar sind, auch in den Cyberspace überträgt.
Die inneren Prozesse, die dem von außen beobachtbaren Rollenverhalten mut-
maßlich zugrunde liegen, werden hingegen über einen Selbstberichtfragebogen
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erfasst. Zur Entwicklung beider Instrumente wird zunächst jeweils eine Pilotstu-
die vorgestellt, bevor beide Fragebögen in der Hauptstudie schließlich kombiniert
zum Einsatz kommen, um der Frage nachzugehen, inwieweit sich die Participant
Roles hinsichtlich ihrer sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying
unterscheiden.

1.1 Erläuterung des Phänomens „Bullying“

1.1.1 Definition von Bullying

Es gibt eine Reihe von Definitionen für 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 zurückgehen. 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
zufügen beziehungsweise zufügen 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
für 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
Kräfteungleichgewicht zwischen Tätern und Opfern auszeichnet, was sich darin
äußert, dass sich die Opfer nicht effektiv gegen die Angriffe wehren können.
Diese Unausgewogenheit muss nicht auf unterschiedlicher körperlicher Stärke
basieren, sondern kann auch auf die mangelnde Fähigkeit 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 Kräfteungleichgewicht. Das asymmetrische Machtver-
hältnis ist ebenfalls definierend für den allgemeinen Begriff der Gewalt, weshalb
Bullying als wiederholte, systematische Gewalt beschrieben werden kann (Scheit-
hauer, Hayer & Petermann, 2003). Als wesentliche Definitionskriterien können
somit Schädigungsabsicht, Machtasymmetrie und Wiederholung zusammengefasst
werden. Während diese Aspekte bei Olweus (1993) dessen Erläuterungen ent-
nommen werden müssen, integrieren Van Noorden, Haselager, Cillessen und
Bukowski (2015) sie in ihre umfassend und prägnant formulierte Definition:



4 1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

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 Phänomen kann neben Bullying auch als Mobbing bezeich-
net werden. Beide Begriffe beschreiben dieselbe Problematik, stammen jedoch
aus unterschiedlichen Sprachräumen. Während in Skandinavien Mobb(n)ing
geläufiger ist, wird in der englischsprachigen Literatur vorwiegend der Ausdruck
Bullying verwendet (Monks & Coyne, 2011). Im deutschsprachigen Raum werden
die Bezeichnungen häufig synonym eingesetzt und auch die Differenzierung zwi-
schen Bullying für den Schulkontext und Mobbing für den Arbeitskontext verliert
an Bedeutung (Korn, 2006). Nichtsdestoweniger haben beide Termini etymo-
logisch betrachtet eine unterschiedliche Konnotation. Der englische Wortstamm
mob bedeutet übersetzt Meute oder Bande beziehungsweise als Verb zusammen-
rotten (Langenscheidt-Redaktion, 2019c) und impliziert, dass die Attacken von
einer Gruppe ausgehen, was gemäß der angeführten 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 länger andauernder Zeitraum von Angriffen Bullying ausmacht
(Olweus, 2010). Hinzu kommt, dass Mobbing in der Ethologie das Zusam-
menschließen 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 übersetzt werden (Langenscheidt-Redaktion,
2019a), enthält also ein zentrales Definitionskriterium: das Machtgefälle zwischen
Täter und Opfer. In der vorliegenden Arbeit wird der daher als treffender erach-
tete Begriff Bullying sowie die im deutschen Sprachraum verbreitete Übersetzung
des Verbs (to) bully schikanieren verwendet. Mit Fokus auf die Opfer wird in
Anlehnung an Olweus (1993) ebenfalls von Viktimisierung gesprochen. Folgende
Definition enthält alle Definitionskriterien und dient schließlich als Grundlage für
die vorliegende Arbeit:

Bullying oder Schikanieren
= absichtsvoll schädigendes Verhalten, das über einen längeren Zeitraum
wiederholt auftritt und sich systematisch gegen schwächere 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 können. Denkt man an den Schulkontext, können die
aggressiven Handlungen darin bestehen, dass die Opfer beschimpft, beleidigt und
bedroht werden, dass sie verprügelt oder mit Gegenständen beworfen werden,
dass sie lächerlich gemacht oder bloßgestellt werden, dass über sie Gerüchte
verbreitet werden, ihr Eigentum entwendet und gegebenenfalls auch beschädigt
wird, sie aus der Gruppe ausgeschlossen oder ignoriert werden. Im Versuch die
Vielzahl aggressiver Handlungsmöglichkeiten zu strukturieren, wurde von ver-
schiedenen Autorinnen und Autoren eine Reihe von Subtypen vorgeschlagen.
Geläufige 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 körperliche Angriffe gemeint (z. B. verprü-
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. Gerüchte 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 Schädigung und würden besser passend mit nonverbal, also durch
Körpersprache geäußerte Aggressionen (z. B. obszöne Gesten machen, jemanden
nachäffen), ergänzt werden (Olweus, 1993). Der Subtyp der relationalen Aggres-
sion hingegen bezieht sich auf das Objekt der Schädigung, welches in diesem
Fall die Beziehungen und der Status einer Person sind – wohingegen physi-
schen Angriffe die körperliche Unversehrtheit einer Person und verbale Angriffe
unmittelbar das psychische Wohlbefinden schädigen. Die Schädigung von Bezie-
hungen und Ruf kann sowohl verbal (z. B. lästern) als auch nonverbal (z. B. sich
demonstrativ abwenden) geschehen. Obgleich Angriffe auf den Ruf einer Person
(z. B. durch Gerüchte) und ausgrenzende Verhaltensweisen in der Literatur oft-
mals zusammengefasst werden (z. B. Schäfer & 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 Rufschädigung 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 Björkqvist, Lagerspetz und Kaukiainen (1992) indirekte
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Aggression als Verhalten, dass darauf ausgerichtet ist, jemandem in einer Art und
Weise Schaden zuzufügen, als hätte keine Schädigungsabsicht bestanden. Rivers
und Smith (1994) hingegen sprechen von indirekter Aggression, wenn es nicht
zu einer persönlichen Konfrontation von Angesicht zu Angesicht kommt, sondern
eine dritte Partei involviert ist. Archer (2001) wiederum sieht als Gegenstück zur
Face-to-Face-Interaktion, wenn es sich hinter dem Rücken der betroffenen Person
abspielt. Verwendet man direkt und indirekt im Sinne der ursprünglichen Wort-
bedeutung, so richtet sich direkte Aggression unmittelbar gegen die Zielperson,
wohingegen die Zielperson bei indirekter Aggression über einen Umweg geschä-
digt wird (Dudenredaktion, 2018a). Die schädigende Interaktion spielt sich also
nicht zwischen dem Täter 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 Möglichkeit das Opfer auf indirekte Weise zu
schädigen sind Angriffe auf dessen Eigentum oder die Manipulation von Gegen-
ständen, 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 Täter bezieht. Sowohl direkte Angriffe auf die Person als
auch indirekte Schädigungen über andere Personen oder Eigentum können sich
offen oder verdeckt ereignen. So ist es beispielsweise möglich, einer Person im
Gedränge ein Bein zu stellen oder Zettelchen mit Beleidigungen zuzustecken,
ohne dass der Täter identifiziert werden kann (direkt, aber verdeckt). Außerdem
ist es auch denkbar, bewusst lautstark über eine Person zu lästern oder das Heft
des Opfers demonstrativ zu zerreißen (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. Gerüchte verbreiten, lästern, jemanden nicht
einladen) stattfinden kann (Monks & Smith, 2006), wobei die Täter mehr oder
weniger offensichtlich agieren können.

Einen Überblick über Beispiele für die verschiedenen Formen aggressiven Ver-
haltens unterteilt nach Interaktionsform und Mittel der Schädigung gibt Tabelle
1.1. Die Unterscheidung nach der Interaktionsform bezieht sich darauf, ob eine
direkte Interaktion mit dem Opfer stattfindet oder die Schädigung indirekt erfolgt.
Bei Gladden, Vivolo, Hamburger und Lumpkin (2014) wird dies als Modus
von Bullying (modes of bullying) bezeichnet. Das Mittel der Schädigung kann
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physischer oder nicht-physischer Natur sein, wobei letzteres jegliche Art verba-
ler und nonverbaler Kommunikation umfasst. Da sich für 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 primäre Ziel der Schädigung ist.
So gibt es Angriffe auf den Körper (direkt-physisch), auf das Eigentum (indirekt-
physisch), auf die Psyche1 (direkt-verbal/nonverbal) oder auf den Ruf der Person
(indirekt-verbal/nonverbal). Des Weiteren gibt es Angriffe auf die Möglichkei-
ten zur Teilhabe (Ausgrenzung), welche ebenfalls verbal und nonverbal erfolgen
können. Da es hierbei gerade um den Entzug von Möglichkeiten der Interaktion
handelt, sind die Übergänge zwischen direkten und indirekten Verhaltensweisen
fließend und es lässt sich keine klare Grenze ziehen. Sowohl Rufschädigung
als auch Ausgrenzung lassen sich als relationale Aggression einordnen, da sie
den sozialen Beziehungsmöglichkeiten des Opfers schaden. Zur Differenzierung
wird jedoch im Folgenden die Rufschädigung 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
einschließen können und auch die Rufschädigung sich kommunikativer Mittel
bedient. Schließlich werden Eigentumsverletzungen als materiell tituliert, um so
eine Abgrenzung von als physisch bezeichneten Körperverletzungen zu schaffen.

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

Interaktionsform

Mittel der Schädigung direkt indirekt

Physisch Körperverletzung (physisch)
verprügeln, rumschubsen, Bein
stellen, mit Dingen bewerfen,
bespucken, auf der Toilette
einsperren,…

Eigentumsverletzung
(materiell)
Hefte zerreißen,
Fahrradschlauch zerstechen,
Sportsachen klauen,
Federmäppchen wegnehmen,
Schulranzen rumwerfen,…

(Fortsetzung)

1 Langfristig stellt jegliche Form von Bullying einen Angriff auf die Psyche des Opfers dar,
bei den übrigen Formen ist der primäre Schädigungsgegenstand jedoch ein anderer.
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Tabelle 1.1 (Fortsetzung)

Interaktionsform

Mittel der Schädigung direkt indirekt

verbal/mimisch/gestisch Psychische Verletzung2

(verbal)
beschimpfen, bedrohen,
beleidigen, Grimassen
schneiden, obszöne Gesten,…

Rufschädigung (relational)
lästern, Geheimnisse
weitererzählen,
Gerüchte/Karikaturen/private
oder unvorteilhafte Bilder
verbreiten,…

Ausgrenzung (isolierend)
zurückweisen, sich abwenden/entfernen, ignorieren, Person
nicht informieren/nicht einbeziehen/nicht einladen,…

Anmerkung. Rufschädigung und Ausgrenzung sind Formen relationaler Aggression.

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

1.1.3 Schul- und Cyberbullying

Die bisherigen Ausführungen zu Definition und Erscheinungsformen beziehen
sich auf Bullying, das im schulischen Kontext stattfindet. Bullying kann jedoch
auch über digitale Medien erfolgen. Auf diese Art des Bullying beziehen sich For-
schende unter den Begriffen „Cyberbullying“ (Dooley, Pyżalski & 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 Phänomen häufig 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 übrigen Formen ist der primäre Schädigungsgegenstand 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 aussagekräftigsten für die Beschreibung von herkömmlichen, nicht
mediengestützten Formen von Bullying sind die Begriffe „offline bullying“
(Macháčková & 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 Gefängnis (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 Schülerinnen und Schülern im Cyberspace (im
Folgenden als Cyberbullying oder Online-Bullying benannt).

1.1.4 Definition und Besonderheiten von Cyberbullying

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

Das Kräfteverhältnis betreffend wurde die Frage aufgeworfen, worin dieses
im Fall von Cyberbullying besteht. Vermittelt über digitale Medien kann eine
Person unabhängig von körperlichen, psychischen oder sozialen Merkmalen zum
Täter oder Opfer werden. Auch ist in der Regel kein herausragendes technisches
Können notwendig, um jemanden online zu schikanieren (Dooley et al., 2009)
und für das Opfer sollte es leichter sein sich zu verteidigen beziehungsweise
zurückzuschlagen (Y. Huang & Chou, 2010). Dem lässt sich entgegenhalten,
dass ein erfolgreicher Gegenangriff auch im Cyberkontext eine gewisse Stärke
des Opfers (z. B. Selbstvertrauen oder sozialer Rückhalt) 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 Täters als vielmehr auf die Hilflosigkeit
des Opfers ankommt, welche durch bestimmte Möglichkeiten der elektronischen
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Kommunikation (z. B. Anonymität des Täters, Persistenz und schnelle Verbrei-
tung degradierender Inhalte im Internet, ständige Erreichbarkeit des Opfers)
verstärkt werden kann. Die Übermacht des Täters entstammt also den Beson-
derheiten der mediengestützten Kommunikation (Vandebosch & Van Cleemput,
2008). Obgleich auch das Opfer gewisse Möglichkeiten 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 unmöglich den Angriffen zu entkommen und diese dauerhaft zu beenden. Der
Angreifer ist somit durch die technischen Möglichkeiten gegenüber dem Opfer
im Vorteil.

Die Notwendigkeit der Wiederholung ist schon bei Offline-Bullying nicht
indisputabel. Olweus (1993) selbst räumt ein, dass auch einzelne schwerwie-
gende Vorfälle als Bullying betrachtet werden können. Er verdeutlicht in diesem
Zusammenhang, dass das Wiederholungskriterium Bullying von gelegentlicher,
gestreuter Aggression abgrenzen soll. Es geht demnach primär um die syste-
matische Schädigung bestimmter Individuen. Dabei ist es wichtig Bullying als
soziales Phänomen zu begreifen, denn auch ein einzelner gezielter Angriff seitens
der Täter kann soziale Folgen (z. B. Meidung, Verachtung) haben und zu einer
andauernden Erniedrigung führen (Dooley et al., 2009). Dies gilt für Offline-
Bullying und Online-Bullying gleichermaßen. Bei Cyberbullying kommt jedoch
erschwerend hinzu, dass mittels digitaler Medien ein enorm großes Publikum
erreicht werden kann, wobei Inhalte sich viral verbreiten und schlecht vollstän-
dig gelöscht werden können. Der Wiederholungscharakter muss also nicht im
wiederholten Aktivwerden der Täter liegen, sondern kann auch der wiederholten
Rezeption erniedrigender Inhalte (z. B. wie häufig 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 länger andauernden Folge negativer Handlungen ist
(Vandebosch & Van Cleemput, 2008).

Summa summarum können die Definitionskriterien Schädigungsabsicht,
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 Täter 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 verknüpft mit
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der Anonymität ist die Tatsache, dass sich die Interaktionspartner im Cyberspace
meist nicht sehen und daher keine nonverbalen Signale austauschen. Zudem läuft
digitale Kommunikation oftmals asynchron ab, sodass die Reaktion der Opfer erst
zeitlich verzögert erfolgt. Anonymität, Unsichtbarkeit und Asynchronität können
im Cyberspace zu einer Enthemmung führen (Suler, 2004). Eine weitere Beson-
derheit digitaler Kommunikation ist, dass in kürzester Zeit eine große Anzahl an
Personen zum Publikum werden kann und einmal verbreitete Inhalte eine hohe
Persistenz im Netz haben. Überdies unterliegt digitale Kommunikation weniger
räumlichen und zeitlichen Grenzen. Das Bullying beschränkt 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 überall ausgesetzt.

Die meisten dieser Besonderheiten sind Cyberbullying nicht inhärent
(Pyżalski, 2011). Nicht jede Form der digitalen Kommunikation läuft anonym,
asynchron und vor einem großen Publikum ab (z. B. Beleidigungen in einem
privaten Chat). Umgekehrt gibt es auch für Offline-Täter Möglichkeiten anonym
und unsichtbar zu bleiben (vgl. verdeckte Aggression), das Opfer zeitverzögert
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 möglich ist, sind
sie aufgrund der technischen Möglichkeiten digitaler Kommunikation für Cyber-
bullying typischer. Unterschiede zwischen Online- und Offline-Bullying müssen
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 können diese für 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 können (Pyżalski, 2011). Dabei zu beachten ist, dass auch Online-
Aggression sich noch einmal in verschiedene Erscheinungsformen untergliedern
lässt, welche im folgenden Kapitel näher beschrieben werden.

1.1.5 Erscheinungsformen von Cyberbullying

In den Anfängen der Forschung zu Cyberaggression und Cyberbullying wurde
zunächst oftmals nach dem eingesetzten Gerät (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 Geräte (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 (Medienpädagogischer
Forschungsverbund Südwest [mpfs], 2016, 2017, 2018, 2020), ist auf Grundlage
des genutzten Mediums keine stabile Kategorisierung möglich. Auch ist eine
disjunkte Klassenzuordnung nicht immer gewährleistet, da verschiedene Tech-
nologien heutzutage stark verknüpft sind und ineinander übergehen (Riebel &
Jäger, 2009).

Eine der ersten Taxonomien, die nach Art des Angriffs – unabhängig 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 Phänomene zusammengefasst sind, die nicht die Definitionskri-
terien von Bullying (Wiederholung und Machtimbalance) erfüllen. 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,
können 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 Belästigung durch eine Flut von Belei-
digungen, Hassnachrichten oder Drohungen über Online-Dienste. Denigration
bezeichnet die Verbreitung herabsetzender, oftmals falscher Informationen wie
Gerüchten oder Lügengeschichten, aber auch Karikaturen, (manipulierten) Fotos
oder Videos. Als Sonderformen der Verunglimpfung können Impersonation,
Outing und Trickery angeführt werden. Bei der Impersonation geben sich die
Täter für 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 Lehrkräfte). Bei Outing stammt das weitergeleitete Material vom Opfer selbst,
war jedoch nicht für die breite Masse bestimmt (z. B. Geheimnisse oder Sexting).
Oft wurde dieses dem Opfer durch Trickery, das heißt 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 Löschen 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 führt Willard
(2007) Cyberstalking als extreme Form von Belästigung 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 Einschüchterung und Annäherungsversuchen kommt.

Empirisch geprüft wurde das Kategoriensystem durch Riebel und Jäger (2009),
welche zu dem Schluss kommen, dass die Taxonomie die unterschiedlichen Spiel-
arten von Cyberbullying gut abdeckt (97% der untersuchten Fälle 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 Erläuterung

Flaming
(Schlagabtausch)

kurzer, hitziger Streit zwischen etwa gleichstarken
Nutzern

Cyberthreats
(Bedrohung)

konkrete Androhung oder wage Schilderung von
Absichten, Personen ernsthaft zu verletzen oder zu
töten

Harassment
(Belästigung)

gehäuftes Versenden von Beleidigungen oder
Drohungen an das Opfer über einen längeren
Zeitraum

Denigration (Verunglimpfung) Verbreitung von herabsetzenden, oftmals falschen
Informationen über das Opfer (Gerüchte,
Bildmaterial)

Impersonation (Identitätsklau) Versenden von Nachrichten im Namen des Opfers,
welche dieses in Schwierigkeiten bringen

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

Exclusion
(Ausgrenzung)

Ausschluss des Opfers aus Online-Gruppen

Cyberstalking
(Nachstellung)

extreme Form der Belästigung oder Verunglimpfung
mit einem Wechsel aus Einschüchterung und
Verführungsversuchen

Betrachtet man die angeführten Formen von Cyberbullying, lassen sich durch-
aus Parallelen zu den Erscheinungsformen von Schulbullying (Abschnitt 1.1.2)
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erkennen. Eine grundsätzliche Bezeichnung von Cyberbullying als Form indirek-
ter Aggression, wie R. M. Kowalski et al. (2014) sie vornimmt, ist nach dem
eingangs erläuterten Verständnis des Begriffs „indirekt“ nicht adäquat. So ent-
spricht Harassment dem direkt-verbalen Bullying, Denigration – einschließlich
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 wären auch indirekt-physische
Angriffe im virtuellen Raum, entweder durch Schadsoftware oder im Sinne von
Angriffen auf den Avatar des Opfers in Online-Spielen. Diese Möglichkeiten
werden in der Literatur zu Cyberbullying jedoch nicht genannt.

1.2 Bullying als Gruppenphänomen

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

1.2.1 Entstehungsmodelle

Risikofaktoren für Bullying können in ein sozial-ökologisches 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 Persönlichkeitseigenschaf-
ten oder Kompetenzen, die einen Einfluss darauf haben, in welcher Weise ein
Schüler oder eine Schülerin in Bullying involviert ist. Auf Familienebene spie-
len Erziehungsstil, Gewalterfahrungen und familiärer 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 ausführlichen Überblick über
die Risikofaktoren auf den verschiedenen Ebenen geben Hess und Scheithauer
(2015).

Auch Olweus (1978, 1993) bezog in seine theoretischen Überlegungen zur
Entstehung von Bullying neben individuellen Faktoren bereits den familiären
und schulischen Kontext mit ein. Zusammenfassen lassen sich diese Überlegun-
gen in einem Teufelskreismodell, welches verschiedentlich graphisch dargestellt
wurde (Hanewinkel & Knaak, 1997; Scheithauer & Bull, 2008) und in Abbildung
1.1 mit stärkerem 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 Mitschülern,
und Verstärkungslernen, das heißt 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 stößt einen Lernprozess dahingehend an, dass aggressives Verhalten
geduldet wird. Derartige Lernprozesse finden zunächst in der Familie statt (z. B.
durch strafende Erziehungsmethoden und einen permissiven Umgang mit aggres-
siven Verhaltensweisen; Olweus, 1993) und prägen somit das Aggressionslevel,
das ein Kind in die Schule mitbringt und für Bullying prädisponiert. Die Art
und Weise wie Opfer, Mitschüler, Lehrer und Eltern auf schikanierendes Ver-
halten reagieren, stellt wiederum eine Lernerfahrung dar, welche das Bullying
oftmals fördert. Die Opfer sind ängstlich, verunsichert und passiv und geben den
Tätern somit ein Gefühl von Stärke und Überlegenheit (positive Verstärkung).
Seitens der Opfer haben die Täter wenig Gegenwehr zu erwarten. Die Mitschü-
lerinnen und Mitschüler sind zum Teil ebenfalls ängstlich und verunsichert, zum
Teil sind sie aber auch fasziniert (positive Verstärkung) oder schließen sich den
Tätern an (Modelllernen, positive Verstärkung). Lehrkräften und Eltern mangelt
es oftmals an Informationen und Strategien zur Intervention, weshalb sie häu-
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
fördernden sozialen Lernerfahrungen. Hinzu kommen Gruppenmechanismen, wie
soziale Ansteckung, welche Bullying zum Gruppenphänomen 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 Verantwortungsgefühl reduziert.

Den Übergang von aggressivem Verhalten zu Bullying konzipieren Schäfer
und Korn (2004b) in drei Stadien (siehe Abbildung 1.2): Das Explorationsstadium
zeichnet sich durch gestreute Aggression der nach Dominanz strebenden Tätern
aus, wobei sich noch keine Systematik gegen bestimmte Mitschüler oder Mitschü-
lerinnen erkennen lässt. In dieser Phase lernen die Täter mit welchen Reaktionen
sie seitens der Attackierten sowie der übrigen 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 inadäquate
Reaktionen der Opfer (z. B. Gegenaggression oder Unterwürfigkeit), welche das
Ansehen der Opfer herabsetzen. Werden schließlich die Angriffe auf das Opfer als
normkonform und gerechtfertigt wahrgenommen, ist das Manifestationsstadium
erreicht und das Opfer gerät in eine völlige Isolation.

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

1.2.2 Bystander-Verhalten bei traditionellem Bullying

Diejenigen, die Bullying mitbekommen, jedoch selbst nicht als Täter oder Opfer
involviert sind, werden in der englischsprachigen Literatur häufig 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 Übersetzungsmöglichkeiten Zuschauer
oder Umstehender (Langenscheidt-Redaktion, 2019b) den Fokus unnötig auf die
visuelle Ebene oder die physische Präsenz lenken, wird im Folgenden weiterhin
der englische Begriff verwendet. Das Verständnis des Begriffs wird allerdings
dahingehend ausgeweitet, dass er jegliche Person umfasst, die von den Vorfällen
mitbekommt, wobei unerheblich ist, ob die Person dabei selbst anwesend war
oder es durch andere Personen erfährt (Jones, Mitchell & Turner, 2015).

Die Forschungsgruppe um Christina Salmivalli beschreibt in ihrem Participant-
Role-Ansatz unterschiedliche Rollen, welche Bystander im Bullying-Gefüge
einnehmen können (Salmivalli et al., 1996, siehe Abbildung 1.3). Grundannahme
dabei ist, dass jedes Klassenmitglied in irgendeiner Form beteiligt ist oder zumin-
dest von den Schikanen weiß. Neben Opfern und den Tätern differenzieren sie
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Täter testet mit gestreuten 

Angriffen die Reak�onen der 

Klassengemeinscha� aus.

Täter fokussiert Angriffe 

auf bes�mmtes Opfer und 

provoziert dieses.

Angriffe auf das Opfer 

werden von der Klasse als 

gerech�er�gt angesehen.

Explora�on Konsolidierung Manifesta�on

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

zwischen Assistenten des Täters, Verstärkern des Täters, Verteidigern des Opfers
und Außenstehenden. Während der Täter (bully) die Initiative ergreift, die Atta-
cken anführt und andere dazu animiert beim Bullying mitzumachen, wird er von
seinen Assistenten (assistants of the bully) unterstützt. Diese beteiligen sich aktiv
an den Schikanen, jedoch nur wenn jemand anderes damit beginnt. Darüber hin-
aus gibt es Gruppenmitglieder, die nicht selbst beim Schikanieren mitmachen,
den Tätern und Assistenten jedoch ein Publikum bieten und durch ihr Verhalten
Zustimmung signalisieren. Die sogenannten Verstärker (reinforcers of the bully)
schauen zu, lachen oder feuern an und verstärken somit im Sinne der operanten
Konditionierung das aggressive Verhalten. Demgegenüber setzen sich die Ver-
teidiger (defenders of the victim) für das Opfer ein, indem sie es trösten, es
verteidigen, Hilfe holen und versuchen das Bullying zu stoppen. Durch Passi-
vität zeichnen sind die Außenstehenden (outsider) aus. Sie stellen sich auf keine
Seite und halten sich aus dem Geschehen heraus. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass sie tatsächlich vollkommen unbeteiligt sind. Vielmehr tragen sie durch ihre
Untätigkeit zur Entstehung und Aufrechterhaltung von Bullying bei, da passives
Verhalten den Eindruck stillschweigenden Einverständnis wecken kann (Salmi-
valli, 2014) oder die Täter sogar dazu anstacheln kann, sich durch aggressive
Handlungen zu profilieren und damit Stärke und Überlegenheit zu demonstrieren
(vgl. Stueve et al., 2006).
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BULLYINGTäter Opfer

Außenstehende

Verteidiger
Assistenten

Verstärker

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 Berücksichtigung der nicht sichtbar gezeigten Hal-
tung weiter aus. Insbesondere die Gruppe der Außenstehenden unterteilt er
nochmals in drei Reaktionstypen: Die passiven Unterstützer befürworten 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. Mögliche Verteidiger lehnen das Bul-
lying ab und denken, dass sie helfen sollten, setzen dies aber nicht in die Tat um.
Daneben führt er als direkte Pendants zu den Participant Roles Täter, Mitläufer
oder Handlanger (Assistenten), Befürworter oder passive Täter (Verstärker) sowie
Verteidiger an. Die Reaktionstypen lassen sich also auf den Dimensionen der
Einstellung (pro Bully versus pro Opfer) und der Aktivität (aktiv versus passiv)
einordnen.

Der Begriff des Bystanders ist im Kontext von Bullying folglich weitergefasst
als die herkömmliche Definition (vgl. Soanes & Hawker, 2005) und bezeichnet
nicht ausschließlich inaktive, unbeteiligte Zeugen, sondern eben auch jene, die
sich entscheiden auf Seiten des Täters oder des Opfers ins Geschehen einzutreten.
Von außen 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 fördert,
(2) Verhalten, welches das Opfer unterstützt und (3) passives Verhalten.
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1.2.3 Bystander-Verhalten bei Cyberbullying

Im Gegensatz zu Schulbullying gibt es für 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 Mitschülerin-
nen und Mitschüler umfasst. Die Bystander von Cyberbullying variieren demnach
stärker in ihrer Beziehung zum Opfer. Des Weiteren besteht bei Cyberbullying die
Möglichkeit online oder aber offline zum Zeugen zu werden (Pfetsch, 2016). Wird
das Bullying ausschließlich online bemerkt, kann dies unmittelbar oder zeitlich
verzögert geschehen. Der Bystander kann beispielsweise in der gleichen Chat-
gruppe online sein, während die Angriffe auf das Opfer erfolgen und diese live
miterleben oder es später im Chatverlauf nachlesen. Erfährt jemand offline vom
Bullying, gibt es ebenfalls verschiedene Möglichkeiten: Der Bystander kann mit
dem Opfer zusammen sein, während dieses den Bullying-Attacken ausgesetzt ist
(z. B. beleidigende Nachrichten empfängt) oder mit dem Täter oder den Tätern,
während diese die Angriffe ausführen. Zusätzlich ist denkbar, dass jemand nach-
träglich offline von den Vorfällen erfährt – wiederum durch Opfer, Täter oder
andere Bystander. Personen, denen sich das Opfer anvertraut, bezeichnen Jones
und Kolleginnen (2015) als sekundäre Bystander.

Jan Pfetsch (2016) konzeptualisiert die Rahmenbedingungen des Cyberbystan-
dings auf drei Dimensionen: Virtualität, Nähe und soziale Beziehung. Hinsichtlich
Virtualität unterscheidet er zwischen Online- und Offline-Kontext. Der Aspekt der
Nähe umfasst die zeitliche Nähe (Grad der zeitlichen Verzögerung), die techni-
sche Nähe (Realismus der Darstellung) und die psychologische Nähe (Gefühl der
Verbundenheit). Soziale Beziehungen zu Tätern und Opfern können positiv oder
negativ sein. Besteht keine persönliche Beziehung wie eine Freundschaft, ist dies
durch die Einordnung in Eigen- und Fremdgruppe geprägt.

Trotz der im Vergleich zu Schulbullying komplexeren Rahmenbedingungen
von Cyberbystanding lassen sich die Reaktionen von Bystandern auf Cyberbul-
lying ähnlich wie beim Schulbullying in die drei Klassen Bullying-fördernd,
Opfer-unterstützend und passiv unterteilen (vgl. Pfetsch, 2016; Van Cleemput,
Vandebosch & Pabian, 2014). Diese Reaktionen können, wie das Bemerken,
sowohl online als auch offline stattfinden (Sarmiento, Herrera-López & Zych,
2019). Die konkreten Verhaltensweisen sind dabei, gerade wenn sie offline
erfolgen oder es sich um verbale Reaktionen handelt, sehr ähnlich wie beim
Schulbullying. Online gibt es zudem Emoticons und Like- oder Dislike-Buttons,



1.3 Prävalenz von Bullying 21

mittels derer Bystander ihre Gefühle ausdrücken und sich zum Geschehen posi-
tionieren können. Hinzu kommen weitere technische Besonderheiten, wie die
Möglichkeit Nachrichten oder Bildmaterial weiterzuleiten oder zu löschen und
damit entweder Täter oder Opfer zu unterstützen. Kritisch angemerkt wird in
diesem Zusammenhang von Barlińska, Szuster und Winiewski (2013), dass die
Unterteilung in aktive Täter und Verstärker bei Cyberbullying unscharf ist. Ist
jemand, der einen verletzenden digitalen Inhalt weiterleitet, teilt oder likt als
Täter oder als Verstärker einzuordnen? Die Schwierigkeit zwischen Täter, Assis-
tenten und Verstärkern 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 ähnliche Verhaltensoptionen wie für Schulbullying berichten, diese
jedoch kontextabhängig 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 ausschließlich online oder
ausschließlich offline agieren und prägen 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
können und dass Handlungen in einem Kontext auch Reaktionen im anderen
Kontext nach sich ziehen können.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit
den Bystandern von Cyberbullying die Komplexität des Bystander-Verhaltens
erkennen lässt. Viele Differenzierungen innerhalb der Bystander-Rolle – bei-
spielsweise wie eine Person von den Vorfällen mitbekommt und auf welcher
Ebene sie reagiert – sind erst im Zusammenhang mit Cyberbullying in den
Fokus gerückt, sollten allerdings auch Gedankenanstöße für das Verständnis der
Bystander bei Schulbullying liefern.

1.3 Prävalenz von Bullying

Obgleich die Anzahl an Untersuchungen zu Bullying stetig zunimmt (Volk, Veen-
stra & Espelage, 2017), ist eine exakte Bestimmung der Prävalenz bislang nicht
möglich, da die Angaben verschiedener Studien stark variieren. Dies mag zum
einen daran liegen, dass Bullying in unterschiedlichen Regionen unterschiedlich
ausgeprägt ist (Inchley et al., 2020), hat zum anderen aber auch konzeptionelle
und methodische Gründe: Bullying wird in den Studien auf sehr unterschiedliche
Arten erfasst.
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1.3.1 Methodische Aspekte bei der Prävalenzschätzung 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 tatsächlich bei der
Operationalisierung berücksichtigt wurden (bspw. Demaray & Malecki, 2003;
Macháčková & 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 Häufigkeitskri-
teriums gibt es bislang keinen Konsens, ab welcher Frequenz Gewalthandlungen
als Bullying bezeichnet werden können. Sofern die Häufigkeit in der Operatio-
nalisierung Berücksichtigung findet, variieren benutzte Cut-off-Punkte zwischen
mindestens „ein- oder zweimal monatlich“ und mindestens „einmal pro Woche“
oder bei abstrakter Erfassung mindestens „gelegentlich“, „häufig“ oder „ständig“
(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).
Darüber hinaus kann Bullying anhand einzelner Items oder Skalen mit mehre-
ren Items erfasst werden. Eine weitere Unterschiedlichkeit liegt in der genutzten
Informationsquelle. Am häufigsten sind Selbstberichtdaten (78%), gefolgt von
Auskünften durch Gleichaltrige, Lehrkräfte oder Eltern (Cook, Williams, Guerra,
Kim & Sadek, 2010).

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

1.3.2 Prävalenz von Schulbullying und Cyberbullying

Aufgrund der immensen Anzahl an Studienbefunden zur Auftretenshäufigkeit
von Bullying sind insbesondere Metaanalysen informativ. Für eine angemes-
sene Abschätzung des Ausmaßes von Bullying sollte sowohl die Zahl der Opfer
als auch die der Täter miteingerechnet werden, sowie diejenigen Personen, die
sowohl als Täter als auch als Opfer in Erscheinung treten (sogenannte Täter-Opfer
oder Bully-Victims, Haynie et al., 2001). Eine Metaanalyse der Arbeitsgruppe um
Cook (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010) mit 82 Studien berichtet für Bul-
lying im Schulsetting durchschnittliche gewichtete Prävalenzangaben von 24%
Opfern, 21% Tätern sowie 8% Täter-Opfern. Eine Metaanalyse von Modecki et al.
(2014) vergleicht indessen die Prävalenzen von Schulbullying und Cyberbullying
in 80 Studien und kommt zu dem Schluss, dass Schulbullying deutlich häufiger
vorkommt als Cyberbullying. Die mittlere an der Stichprobengröße gewichtete
Prävalenz von Schulbullying betrug 36% Opfer und 35% Täter, bei Cyberbullying
hingegen 15% Opfer und 16% Täter. Beide Metaanalysen beziehen auch Studien
mit ein, in denen nicht alle drei Definitionskriterien (Schädigungsabsicht, Wie-
derholung, Machtungleichgewicht) erfüllt sind, sodass sich die Angaben zum Teil
auch auf allgemein aggressives Verhalten beziehen können und die Prävalenz von
Bullying somit vermutlich überschätzt wird.

Neben Metaanalysen sind auch groß angelegte repräsentative Studien aussa-
gekräftig. Die HBSC-Studie (Health Behaviour in School-aged Children) erfasst
im vierjährigen Abstand in verschiedenen Regionen Europas und Nordamerikas
gesundheitsrelevante Daten von Jugendlichen, darunter auch Selbstauskünfte 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 Mädchen in den letzten Monaten
mindestens zweimal pro Monat schikaniert worden zu sein. Opfer von Cyberbul-
lying wurden etwa 13% der Befragten. Demgegenüber gaben 8% der Jungen und
5% der Mädchen an, selbst daran beteiligt gewesen zu sein andere in der Schule
zu schikanieren. Weiterhin berichteten 12% der Jungen und 8% der Mädchen
von Cybertäterschaft. Für Schulbullying bleiben die Opferzahlen somit gegen-
über 2013/14 (Inchley et al., 2016) weitgehend konstant, während die Prävalenz
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der Täterschaft etwas zurückging. Cyberbullying hingegen scheint zuzunehmen
(2013/14: 3% Cyberopfer; Cybertäterschaft 2013/14 nicht erhoben).

Auch im Rahmen der PISA-Studie 2018 (Programme for International Student
Assessment) wurden Gewalterfahrungen von Schülerinnen und Schüler in einer
Vielzahl von Ländern weltweit erhoben (OECD, 2019). Durchschnittlich gaben
in den Ländern der OECD (Organisation for Economic Co-operation and Deve-
lopment) 23% der befragten Schülerinnen und Schüler 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
Prävalenzrate von 23% kann zum Teil also auch gestreute, das heißt nicht syste-
matisch gegen Schwächere gerichtete aggressive Akte umfassen. Einen Überblick
über Metaanalysen und repräsentativen Studien zur Prävalenz 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 (Šmahel et al., 2020) zeigen sich enorme Schwan-
kungen zwischen den untersuchten Ländern und Regionen (siehe Tabelle 1.3),
welche nicht ausschließlich auf methodische Unterschiede zurückzuführen sind.
Dementsprechend wichtig ist eine spezifische Betrachtung von Befunden für
Deutschland, um eine angemessene Vergleichsgrundlage für die folgende in
Deutschland durchgeführte Studie zu schaffen.

Tabelle 1.3 Überblick über Studien zur Prävalenz von Schul- und Cyberbullying

Prävalenzangaben

Studienmerkmale Opfer Täter

Cook, Williams, Guerra und Kim (2010):
• Metaanalyse (82 Studien aus 22 Ländern)
• Definitionskriterien nicht in allen Studien erfüllt
• Alter: 3–18 Jahre
gewichtete durchschnittliche Prävalenz von Schulbullying
(Spannbreite zwischen verschiedenen Ländern)

24%
(7–43%)

21%
(5–44%)

Modecki et al. (2014):
• Metaanalyse (80 Studien)
• Definitionskriterien nicht in allen Studien erfüllt
• Alter: 12–18 Jahre
gewichtete durchschnittliche Prävalenz von Schulbullying
gewichtete durchschnittliche Prävalenz von Cyberbullying

36%
15%

35%
16%

(Fortsetzung)
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Tabelle 1.3 (Fortsetzung)

Prävalenzangaben

Studienmerkmale Opfer Täter

Inchley et al. (2020a, 2020b)
• HBSC-Studie 2017/18 (Zufallsstichproben aus 45 Ländern und
Regionen)

• vorgegebene Definition enthält Schädigungsabsicht und
Machtungleichgewicht; Cut-off: mind. zweimal im Monat

• Alter: 11, 13 und 15 Jahre
durchschnittliche Prävalenz von Schulbullying bei Jungen/
Mädchen (Spannbreite zwischen Ländern, Altersgruppen und
Geschlecht)
durchschnittliche Prävalenz von Cyberbullying bei Jungen/
Mädchen (Spannbreite zwischen Ländern, Altersgruppen und
Geschlecht)

10%/10%
(0–32%)

12%/14%
(3–29%)

8%/5%
(0–30%)

12%/8%
(1–31%)

OECD (2019):
• PISA-Studie 2018 (79 Länder)
• keine Nennung/Definition von Bullying bei Abfrage erlebter
aggressiver Handlungen, keine Differenzierung zwischen
Offline- und Online-Kontext; Cut-off: mind. mehrfach
monatlich

• Alter: 15–16 Jahre
durchschnittliche Prävalenz von Bullying
(Spannbreite zwischen verschiedenen Ländern)

23%
(9–65%) –

Šmahel et al. (2020):

• EU Kids Online 2020 (19 Länder)

• Abfrage gemeiner und verletzender Konfrontationen ohne
Einschränkung auf wiederholte Vorfälle mit Machtgefälle;
Cut-off: mind. monatlich

• Alter: 9–16-jährige Internetnutzer

durchschnittliche Prävalenz von Offline-Bullying (Spannbreite
zwischen verschiedenen Ländern)
durchschnittliche Prävalenz von Cyberbullying (Spannbreite
zwischen verschiedenen Ländern)

7%
(2–13%)
5%
(2–13%)

3%
(0–9%)
3%
(0–11%)
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In der deutschen Stichprobe (n = 5881) der HBSC-Studie 2013/14 (Oertel,
Melzer & Schmechtig, 2016) lag die Prävalenz von Bullying mit jeweils 9%
Schülerinnen und Schülern, die mindestens zwei- bis dreimal im Monat Opfer-
oder Tätererfahrungen gemacht haben, etwa im Schnitt der beteiligten Länder. In
der Erhebungswelle 2017/18 (Fischer, John, Melzer et al., 2020) lagen die Präva-
lenzen mit 8% Opfern und 4% Tätern in Deutschland sogar etwas niedriger. Rund
1% der Befragten berichtet sowohl Opfer- als auch Tätererfahrungen. Opfer von
Cyberbullying waren etwa 2% der deutschen Stichprobe, Cybertäter circa 1%.
Auch bei der PISA-Studie liegt die Prävalenzangabe für Deutschland mit rund
23%, die mehrfach monatlich aggressiven Handlungen ausgesetzt waren, genau
im Mittel der teilnehmenden Länder (OECD, 2019), jedoch deutlich höher als
in den HBSC-Studien, was an der Operationalisierung liegen dürfte. Näher an
der HBSC-Studie liegen wiederum die Ergebnisse der jüngsten Repräsentativ-
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 (Šmahel et al., 2020; weitere
Informationen in Hasebrink, Lampert & Thiel, 2019).

In der Metaanalyse von Cook, Williams, Guerra und Kim (2010) wurden für
Deutschland drei Studien herangezogen: Schäfer, Korn, Brodbeck, Wolke und
Schulz (2005), Scheithauer et al. (2006) und Schuster (1999). Kombiniert erga-
ben sich Prävalenzraten von 12% Opfern, 16% Tätern sowie 15% Täter-Opfern
(Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010), wobei der hohe Anteil an Täter-Opfern
vermutlich auf die Grundschulstichprobe in der Studie von Schäfer et al. (2005)
zurückgeht. Einen Überblick über deutsch publizierte Studien aus den 90er-Jahren
geben Lösel und Bliesener (1999). Sie fassen zusammen, dass die Prävalenz-
angaben für Bullying bei einem strengen Kriterium (mind. einmal die Woche)
zwischen 4% und 12% liegen und dies für Viktimisierung und Täterschaft ähn-
lich sei. Auch im darauffolgenden Jahrzehnt veröffentlichte Studien reihen sich in
dieser Größenordnung 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, Jäger 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 Täter wurden diejenigen identifiziert, die wöchentliche
Vorfälle berichten. Dies waren rund 25% Opfer, 6% Cyberopfer, 7% Täter und
4% Cybertäter.
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Eine standardisierte Befragung von Katzer, Fetchenhauer und Belschak mit
1700 Schülerinnen und Schülern der 5. bis 11. Klasse (55.3% weiblich) erfasste
die Häufigkeit aggressiver und störender Verhaltensweisen im Internet sowohl aus
Opfer- (2009b) als auch aus Täter-Perspektive (2009a). Opfererfahrungen variier-
ten je nach Art des aggressiven Verhaltens zwischen 4% (erpresst worden oder
gehänselt worden) und 44% (bei Unterhaltung gestört worden), die dies schon
erlebt haben. Die Rate wöchentlicher Viktimisierung lag zwischen 1% und 8%.
Von denjenigen Befragten mit Opfererfahrungen berichteten rund 28%, immer
wieder Opfer derselben Täter 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 Mädchen berichteten andere Chatter mehrmals in der Woche
zu mobben (Katzer et al., 2009a).

Das Bündnis gegen Cybermobbing erfasst Erfahrungen mit Cybermobbing in
seinen Cyberlife-Studien aus Perspektive der Eltern, Lehrkräfte sowie Schüle-
rinnen und Schüler. In der jüngsten Studie Cyberlife III gaben von rund 4400
Schülerinnen und Schülern knapp 38% an, schon einmal Opfer von Bullying
gewesen zu sein – 22% mindestens wöchentlich – und 17% berichteten Opfer
von Cyberbullying gewesen zu sein (Beitzinger, Leest & Schneider, 2020). Beide
Werte liegen deutlich höher 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 Cybertäter agiert zu haben – dieses Niveau war bei
Cyberlife II und III ähnlich (Beitzinger et al., 2020; Leest & Schneider, 2017).

Im Rahmen der JIM-Studie (Jugend, Information, Medien) des Medienpädago-
gischen Forschungsverbunds Südwest (mpfs) zu Medien- und Freizeitverhalten
von Jugendlichen in Deutschland werden jährlich mittels repräsentativen 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). Ähnlich wie in den vorangehenden Studien berichteten
rund 20% der Jugendlichen, dass über 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 Prävalenzschät-
zung festgehalten werden, dass es sich bei Bullying um eine international
weitverbreitete Problematik handelt, von der auch deutsche Schülerinnen und
Schüler betroffen sind. Viele Schätzungen für Deutschland liegen in einer Grö-
ßenordnung von 10%. Bei einer Klassengröße von 25 Schülerinnen und Schülern
würde dies bedeuten, dass es pro Klasse durchschnittlich zwei bis drei Betroffene
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gibt, wobei jedoch beachtet werden muss, dass die Auftretenshäufigkeit zwischen
verschiedenen Schulklassen enorm variiert (Atria, Strohmeier & Spiel, 2007).
Von Cyberbullying ist im Vergleich zu Schulbullying eine geringe, aber dennoch
nicht zu vernachlässigende Anzahl an Heranwachsenden betroffen (Inchley et al.,
2016; Modecki et al., 2014; Riebel et al., 2009).

1.3.3 Auftretenshäufigkeit verschiedener
Erscheinungsformen

Die Auftretenshäufigkeit 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
Länderschnitt als auch in der deutschen Stichprobe verbal aggressives Verhalten
(Spott) am häufigsten, gefolgt von relationaler Aggression (Gerüchte, Ausgren-
zung) und schließlich 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 Häufigkeit verschiedener Arten von Cyberbullying liegt eine vergleichs-
weise geringe Anzahl an Befunden vor. Wenig aussagekräftig erscheinen – auf-
grund des schnellen Wandels der Medienlandschaft – Unterteilungen nach dem
Medium, über 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 können. Recht deutlich zeichnet sich ab, dass
auch im Cyberkontext direkt-verbale Formen der Aggression wie Beleidigungen
am häufigsten sind (Beitzinger et al., 2020; Hasebrink et al., 2019; Katzer et al.,
2009b; Porsch & Pieschl, 2014; Sitzer, Marth, Kocik & Müller, 2012). Relatio-
nale Formen von Cyberbullying, welche den Status oder Ruf der Betroffenen
angreifen, sind je nach Vorgehensweise unterschiedlich geläufig: Während das
Verbreiten von Gerüchten vergleichsweise häufiger vorkommt, ist das Bloßstel-
len durch das Weiterleiten privater Nachrichten oder Bilder oder ein Identitätsklau
seltener (Beitzinger et al., 2020; Jäger, 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 Gerüchten übers Internet seltener berichtet (Beitzinger et al., 2020; Hasebrink
et al., 2019; Jäger 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



1.3 Prävalenz von Bullying 29

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
Aggressivität oftmals nicht möglich ist, da gerade bei der Abfrage konkreter Ver-
haltensweisen die Definitionskriterien von Bullying häufig außer Acht gelassen
wurden (vgl. Abschnitt 1.3.1). Unter Berücksichtigung dieser Einschränkungen
scheinen Jugendliche jedoch sowohl in Schule als auch Cyberspace am häufigsten
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 häufi-
ger die Täter und oftmals auch häufiger die Opfer (Inchley et al., 2016; Inchley
et al., 2020). Auch eine Metaanalyse zu den Prädiktoren von Bullying mit 153
Studien (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010) kommt zu dem Schluss,
dass Jungen häufiger als Opfer, Täter oder Täter-Opfer in Bullying involviert
sind. Die PISA-Studie weist ebenfalls darauf hin, dass Jungen allgemein häu-
figer Opfer von Bullying sind (OECD, 2019). Darüber hinaus betrachtet die
PISA-Studie Geschlechtsunterschiede auch für verschiedene Formen der Viktimi-
sierung getrennt: Jungen sind häufiger Opfer von direkt-verbalen (Beleidigungen,
Bedrohungen) sowie direkt- und indirekt-physischen (Schläge, Stöße; Entwenden
und Beschädigen von Eigentum) Angriffen. Hinsichtlich Ausgrenzung zeigt sich
kein Geschlechtsunterschied. Von indirekt-verbalem Bullying (Gerüchten) waren
Mädchen häufiger betroffen (OECD, 2019). Anders zeigt sich in der deutschen
Stichprobe von Scheithauer und Kollegen (2006) nur für physische Viktimisie-
rung ein Geschlechtsunterschied der Art, dass Jungen häufiger betroffen sind.
Kein Geschlechtsunterschied zeigt sich hier für verbale und relationale Viktimi-
sierung. Wohl aber sind Jungen unabhängig von der Bullyingform durchgängig
häufiger die Täter (Scheithauer et al., 2006).

Bezüglich der Opfer von Cyberbullying fasst ein Review-Artikel von Tokunaga
(2010) zusammen, dass sich in den meisten Studien kein Geschlechtsunterschied
finden lässt, nur in wenigen Studien sind Mädchen häufiger betroffen. Auch in der
HBSC-Studie lässt sich hinsichtlich Cyberviktimisierung kein einheitliches Mus-
ter an Geschlechtsunterschieden erkennen: Es gibt sowohl Regionen, in denen
Mädchen häufiger 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) trägt viele Studien zusammen, in denen es keine Geschlechtsun-
terschiede hinsichtlich Cyberviktimisierung oder Cybertäterschaft gibt, während
in einzelnen Studien Mädchen häufiger als Täter oder Opfer identifiziert werden
konnten und in anderen Jungen häufiger die Täter waren. Andere Übersichten
zu Geschlechtsunterschieden bei Cybertätern zeigen, dass gerade hinsichtlich der
Täterschaft die Forschungslage äußerst heterogen ist und jeweils eine Vielzahl
von Studien vorliegt, die entweder mehr weibliche oder mehr männliche Täter
oder ein ausgewogenes Geschlechterverhältnis vorweisen (Barlett & Coyne, 2014;
Robson & Witenberg, 2013; X. Wang, Lei, Liu & Hu, 2016). Eine Metaanalyse zu
den Opfern und Tätern bei Cyberbullying berichtet, dass über 77 Studien hinweg
Mädchen mit leicht höherer Wahrscheinlichkeit Cyberopfer sind, Jungen hinge-
gen stärker mit Cybertäterschaft in Verbindung gebracht werden können (S. Guo,
2016). Die Täterschaft bei Cyberbullying betreffend, fand eine weitere Metaana-
lyse mit 109 Studien heraus, dass der Geschlechtseffekt durch das Alter moderiert
wird: In der frühen Jugend betreiben Mädchen mehr Cyberbullying, während sich
in späteren Jahren ein umgekehrtes Muster zeigt (Barlett & Coyne, 2014). Hinzu
kommen Hinweise, dass Geschlechtsunterschiede je nach betrachteter Form der
Cyberaggression entgegengesetzt ausfallen: Während Mädchen über Mobiltele-
fon (Sprach- oder Textnachrichten) mehr lästern als Jungen, nutzen Jungen das
Handy häufiger als Mädchen, 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
Ländern der Art, dass die Zahl der Opfer unter den 15-Jährigen am geringsten
ist, während die Zahl der Täter unter den 11-Jährigen 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 Täterschaft (Cook, Williams, Guerra,
Kim & Sadek, 2010). Die deutsche Studie der Arbeitsgruppe um Scheithauer
(2006) fand weniger Opfer in den höheren Klassenstufen (8.–10.) verglichen mit
den niedrigeren (5.–7.), während die meisten Täter 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 Ländern 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 Höhepunkt in der siebten und achten Klassenstufe aus.
Dies könnte ursächlich dafür sein, dass in Metaanalysen und Studien mit
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weiter Altersspanne keine linearen Zusammenhänge gefunden werden. Cyber-
täterschaft hingegen zeigt sich in der Metaanalyse schwach positiv mit dem
Alter assoziiert (S. Guo, 2016). Generell ist es jedoch schwierig verlässliche
Aussagen dazu zu machen, in oder ab welchem Alter Kinder und Jugend-
liche am stärksten in Cyberbullying involviert sind, da dies vermutlich auch
stark mit dem Besitz der entsprechenden Geräte und dem Zugang zum Internet
zusammenhängt. Dass die Anzahl der 6- bis 13-Jährigen mit eigenem Compu-
ter, Smartphone und Internetzugang in den letzten Jahren deutlich gestiegen ist,
zeigt die KIM-Studienreihe des Medienpädagogischen Forschungsverbunds Süd-
west (mpfs, 2015, 2019). Dementsprechend muss neben dem Alter der Stichprobe
immer auch das Erhebungsjahr berücksichtigt werden.

In der Zusammenschau lässt sich festhalten, dass eine breite Studienlage inklu-
sive einiger Metaanalysen zu Geschlechts- und Altersunterschieden bei Bullying
vorliegt. Recht einheitlich sind Jungen häufiger an Bullying beteiligt – vor allem
als Täter, teilweise auch als Opfer. Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Vikti-
misierung sind von der jeweiligen Erscheinungsform abhängig. So sind Mädchen
im Vergleich zu Jungen gleich oft oder häufiger 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 Täterschaft scheint demgegenüber eher zuzunehmen. Auch hier
ist jedoch nicht auszuschließen, dass sie nach einem Höhepunkt 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-
häufigkeit in der Regel nicht an Selbstauskünften festgemacht wird, sondern an
den Einschätzungen der Klassenkameraden. Dabei gibt es zwei Varianten: Die
Teilnehmenden schätzen ihre Mitschüler und Mitschülerinnen hinsichtlich ver-
schiedener Verhaltensbeschreibungen auf Ratingskalen ein (Peer-Rating) oder die
Teilnehmenden benennen diejenigen Mitschüler oder Mitschülerinnen, 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 übersetzt wurde. So wurde der Itempool deutlich
gekürzt (Salmivalli, Lappalainen & Lagerspetz, 1998), das Instrument wurde
mit Peer-Ratings (Salmivalli et al., 1996) sowie Peer-Nominierungen (Schäfer &
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Korn, 2004a) eingesetzt – kombiniert auch als Interview für jüngere 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 (Schäfer & Korn, 2004a)
und Niederländisch (Goossens, Olthof & Dekker, 2006; Pouwels, Van Noorden,
Lansu & Cillessen, 2018) vor.

Das am häufigsten verwendete Kriterium für die Zuordnung der Rollen ist,
dass der Schüler oder die Schülerin einen überdurchschnittlichen Wert auf der
entsprechenden Skala hat (z > 0 bei klassenweise standardisierten Werten) und
auf keiner anderen Skala einen ähnlich hohen Wert erzielt (Differenz ≥ 0.1).
Unter Anwendung dieses Kriteriums lassen sich in Studien mit älteren Kindern
und Jugendlichen etwa 80–90% der Schülerinnen und Schüler eine Rolle zuord-
nen. Wie mit Selbstauskünften finden sich rund 10% Opfer. Ähnlich hoch ist auch
die Zahl der Täter. Hinzu kommen jedoch 15–30% Assistenten und Verstärker,
sodass die Pro-Bullying-Rollen zusammengenommen bis zu 40% der Klasse aus-
machen. Weiterhin bleiben 20–30% als Außenstehende untätig. Die Verteidiger
sind demgegenüber mit rund 20% meist in der Unterzahl (siehe 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 & Käser, 2017; Sutton & Smith, 1999). Zudem
werden durchaus auch andere Zuordnungskriterien für die Rollen diskutiert
(Goossens et al., 2006; Knauf et al., 2017; Pouwels, Lansu & Cillessen, 2016;
Sutton & Smith, 1999), welche zu etwas anderen Prävalenzschätzungen 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 Schü-
lerinnen und Schülern, denen eine Rolle zugeordnet werden konnte. Mit dem
strengsten Kriterium, bei dem jemand von mindestens 20% der Klasse für eine
Rolle nominiert werden musste, konnte nur rund 30% der Jugendlichen (T2) eine
Rolle zugeordnet werden. Die so ermittelten Prävalenzen liegen dementsprechend
deutlich geringer. Besonders auffällig ist das fast gänzliche Wegfallen der Mit-
läufer (Assistenten, Verstärker). 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). Während 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 Außenstehende (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-
schätzung erkennen. Zwar finden Salmivalli et al. (1996) die zu erwartenden
Korrelationsmuster (positiv zwischen den Pro-Bullying-Rollen sowie positiv zwi-
schen Verteidigern und Außenstehenden, übrige Korrelationen negativ), doch
berichten sie auch signifikante Unterschiede der Art, dass eigenes Täter-
Verhalten in der Selbstauskunft unterschätzt wird, wohingegen Verstärker-,
Außenstehenden- und insbesondere Verteidiger-Verhalten überschätzt werden.
Diese Tendenz zur positiven Selbstdarstellung lässt sich auch in den von der
Arbeitsgruppe um Nickerson berichteten Prävalenzraten 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) schätzt sich gut die Hälfte der Stichprobe
als Verteidiger ein. Kriterium für die Rollenzuordnung mit dem Selbstberichtfra-
gebogen war, dass das Verhalten mindestens dreimal im Monat gezeigt wurde.
Wachs (2012) hingegen identifiziert mit einem wöchentlichen Kriterium nur 9%
Verteidiger. Die größte Gruppe ist bei Wachs (2012) mit knapp 28% die der
Außenstehenden. Die Pro-Bullying-Rollen machen demgegenüber 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 für Cyberbullying weniger bedeutsam scheinen, ist
zunächst die Frage zu klären, wie viele Heranwachsende überhaupt 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 groß angelegten Stu-
dien, in denen Cyberbullying für 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; Macháčková, Dedkova,
Sevcikova & Cerna, 2013; Olenik-Shemesh, Heiman & Eden, 2015; Quirk &
Campbell, 2015; Song & Oh, 2018; Van Cleemput et al., 2014). Höhere 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 ausschließlich Bullying im
Internet ging. Auch bei Y. Huang und Chou (2010), in deren Stichprobe knapp
65% Zeugen von Cyberbullying waren, sind die Definitionskriterien für Bullying
nicht zweifelsfrei gewährleistet.

Während die Verhaltensweisen der Bullying-Zeugen im schulischen Kon-
text überwiegend 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 Großteil 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 trösten und Ratschläge geben am häufigsten vorkommen,
während eine Konfrontation der Täter oder das Hilfeholen bei Erwachsenen sel-
tener sind (DeSmet et al., 2016; Macháčková et al., 2013; Olenik-Shemesh et al.,
2015; Song & Oh, 2018; Van Cleemput et al., 2014). Nur 2–10% der Befragten
geben Bullying fördernde 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 möglich. Zum einen handelt es sich wie bereits erwähnt
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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 möglich, nennen die Befragten oftmals verschiedene, zum Teil gegensätzliche
Verhaltensweisen (DeSmet et al., 2016; Van Cleemput et al., 2014). Auch
sehen es jugendliche Teilnehmende an Fokusgruppendiskussionen nicht als wider-
sprüchlich an, sowohl online verstärkend als auch privat tröstend zu reagieren
(DeSmet et al., 2012). Dies verdeutlicht wiederum die Komplexität der Rah-
menbedingungen für Zeugenschaft und Zeugenreaktionen bei Cyberbullying (vgl.
Abschnitt 1.2.3). Der Wechsel zwischen online und offline sowie öffentlich
und privat erlaubt möglicherweise verschiedenartige Verhaltensweisen, ohne dass
dies als unvereinbar erlebt oder von anderen als inkonsistent wahrgenommen
würden. Law et al. (2012) sprechen von einem Verwischen der Rollen, da
diese schnell gewechselt werden könnten. Die Arbeitsgruppe um DeSmet (2014)
kommt zu dem Schluss, dass das Verhalten von Cyberbullying-Zeugen stark
von kontextuellen Faktoren abhängt 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.
Während 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 können sich dementsprechend
auf ganz unterschiedliche Vorfälle 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 für die Einordnung der Befunde.

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

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

Studien zum Verhalten der Bystander bei Cyberbullying bestätigen zusam-
menfassend also das Auftreten der drei auch bei Schulbullying beobachtbaren
Verhaltensweisen: mitmachen, helfen oder heraushalten. Am häufigsten genannt
werden – ähnlich wie bei Selbstberichtstudien zu Schulbullying, jedoch im
Gegensatz zu Peer-Nominierungsstudien – helfende und passive Verhaltenswei-
sen, wohingegen verstärkendes 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 überprüfen.

1.3.7 Überlappungen zwischen Schulbullying und
Cyberbullying

Da Online-Interaktionen oftmals bestehende Beziehungen aus dem Offline-Alltag
weiterführen (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 lässt sich auch an Überschriften 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 Prädiktor für Opfererfahrungen im Online-Kontext und
aggressives Offline-Verhalten ist ein Prädiktor für aggressives Online-Verhalten
(Pornari & Wood, 2010).

Dass es einen Bezug zwischen Cyberbullying und dem nicht-digitalen Alltag
der Jugendlichen gibt, lässt sich auch daran erkennen, dass viele Opfer angeben
die Täter persönlich zu kennen oder zumindest eine Vermutung haben, wer hinter
den Angriffen steckt. Tokunaga stellte schon 2010 fest, dass mindestens 40–50%
der Opfer die Identität des Cyberbullies kennen. In der Interviewstudie von Jones
und Kolleginnen (2015) nannten sogar 89% der Befragten (Ex-)Freunde, (Ex-
)Partner, Mitschüler oder Bekannte als Täter beziehungsweise Täterinnen. Bei
einer Online-Befragung in Deutschland machten Mitschüler und Freunde immer-
hin 65% der Täternennungen aus (Jäger et al., 2009). Ähnliche 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 Täter 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 Ausmaß der
Übereinstimmung der Rollen zwischen beiden Kontexten hervor. Es zeigt sich,
dass ein Großteil 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, Görzig & Ólafsson, 2011; Olweus, 2012; Riebel et al.,
2009; Smith et al., 2008; Waasdorp & Bradshaw, 2015; Wachs, 2012). Ebenso
ist ein Großteil 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 zusätzlich 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 Kontinuität der Opfer- und der Täter-Rolle zwischen Offline- und Online-
Kontext sagt zunächst weder etwas darüber aus, ob auch die genaue Täter-
Opfer-Konstellation in beiden Kontexten gleich ist, noch darüber, 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-Täter
sie auch offline schikaniert. Bei diesen Personen, die vom gleichen Täter 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 gleichgroßen 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 erwähnt, dass auch ein Zusammenhang der Opfer-Rolle
mit der Täter-Rolle über die Kontexte hinweg dokumentiert ist. So haben tradi-
tionelle Opfer verglichen mit Nicht-Opfern nicht nur höhere Werte hinsichtlich
Cyberviktimisierung, sondern auch hinsichtlich Cyberaggression (Lazuras et al.,
2017). Gleichfalls haben traditionelle Täter verglichen mit Nicht-Tätern höhere
Werte in Cyberbullying sowie Cyberviktimisierung (Lazuras et al., 2017). Eine
mögliche Erklärung hierfür könnte sein, dass die Rollen im Cyberkontext leich-
ter gewechselt werden können (Law et al., 2012) und digitale Medien Opfern
neue Wege bieten sich an ihren Peinigern zu rächen (König, Gollwitzer &
Steffgen, 2010; Vandebosch & Van Cleemput, 2008). Kowalski et al. (2012)
verglichen mittels Pfadanalyse verschiedene Modelle zu den Zusammenhän-
gen zwischen Offline-Täterschaft und -Viktimisierung und Online-Täterschaft
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 Übereinstimmung der übrigen Rollen, also der
Assistenten, Verstärker, Verteidiger und Außenstehenden zwischen den Kontex-
ten. Erneut zu nennen ist die Studie von Wachs (2012), in der die Participant
Roles (mit Ausnahme der Verstärker) über Selbstauskünfte für Schul- und Cyber-
bullying erfasst wurden. Die Überschneidung der weiteren Rollen zwischen den
Kontexten erwies sich hierbei als ähnlich hoch wie bei der Opfer- und der Täter-
Rolle: 64% der Cyberassistenten, 59% der Cyberverteidiger und 63% der passiven
Cyberbystander hatten im Kontext von Schulbullying die gleiche Rolle. Ebenfalls
über Selbstauskunft erfasst wurden bei Quirk und Campbell (2015) die Verhal-
tensweisen beim letzten erlebten Schul- und Cyberbullying-Vorfall: Die Hälfte
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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, lässt sich erkennen,
dass Bullying, das ausschließlich online abläuft eher selten ist. Die meisten Opfer
und Täter von Bullying haben diese Rolle entweder in Schul- und Cyberkontext
oder aber nur im Schulkontext. Weiterhin gibt es erste Hinweise dafür, dass auch
die anderen Rollen eine Konstanz zwischen Schul- und Cyberkontext aufweisen,
wenngleich die Forschungslage hierzu sehr dünn ist.

1.4 Sozial-kognitive und affektive Reaktionen auf
Bullying

Geht es darum, zu erklären 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, Persönlichkeit, Einstellungen, Kompetenzen;
Caravita, Di Blasio & Salmivalli, 2010; Pronk, Olthof & Goossens, 2015; Salmi-
valli & Voeten, 2004), die Merkmale des Vorfalls (z. B. Art und Häufigkeit 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 Prädiktor für die eingenommene
Rolle untersucht wurden. Vielfach in den Fokus genommen wurden vor allem
Empathie und Moral Disengagement sowie Verantwortungsgefühl und Selbst-
wirksamkeitserwartungen (DeSmet et al., 2016; Thornberg, Wänström, 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 näher erläutert und
auf Bullying angewendet werden soll.

1.4.1 Das Bystander-Intervention-Modell im Kontext Bullying

Angeregt durch eine Reihe verschiedener Mordfälle, 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 Notfällen zu for-
schen. Sie entwickelten daraufhin ein Modell des Interventionsprozesses, welches
auf der Grundannahme basiert, dass Zeugen einer Notsituation eine Serie von Ent-
scheidungen treffen müssen, von welchen abhängt, ob sie eingreifen oder nicht.
Die kognitiven Prozesse bis hin zum Einschreiten konzeptualisieren Latané und
Darley (1970) in fünf Stufen. Der elementare erste Schritt ist, dass das Ereignis
bemerkt wird. Im zweiten Schritt müssen Zeugen das – möglicherweise mehrdeu-
tige – Ereignis als Notlage interpretieren. Auf der dritten Stufe müssen Zeugen
persönliche Verantwortung übernehmen etwas gegen die Notlage zu unterneh-
men. Die vierte Stufe beinhaltet daraufhin die Entscheidung, ob und auf welche
Weise interveniert werden kann. Bei der fünften und damit letzten Stufe geht es
schließlich darum, das Hilfeverhalten in die Tat umzusetzen.

Das Bystander-Intervention-Modell wurde für Notfälle konzipiert, kann
gleichwohl aber auch auf Hilfeverhalten in Kontexten ohne konkreten akuten
Notfall angewendet werden (Anker & Feeley, 2011; Hudson & Bruckman, 2004).
Auch zur Erklärung 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; Wójcik & 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 persönliche Verantwortungsgefühl (Stufe 3) vorhersagte. Weiterhin waren
sowohl Einstellungen als auch Verantwortungsgefühl mit der Copingstrategie
(Annäherung vs. Meidung; Stufe 4) assoziiert, welche wiederum relevant für das
gezeigte Bystander-Verhalten (verteidigend vs. passiv; Stufe 5) war.
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DeSmet und Kolleginnen (2016) arrangieren eine gewaltige Anzahl möglicher
Prädiktoren für Bystander-Verhalten bei Cyberbullying entlang des Bystander-
Intervention-Modells. Positives Bystander-Verhalten (verteidigen, trösten, 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 verstärkendem Verhalten sowie angemes-
senen sozialen Kompetenzen (Stufe 4) zusammen. Negatives Bystander-Verhalten
(passiv bleiben, mitmachen, verstärken) 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 fünf Schritte des Bystander-Intervention-Modells für Bul-
lying und sexuelle Belästigung vor. Dieser wird bei Jenkins und Nickerson
(2017) in Zusammenhang mit den Participant Roles gebracht. Selbstberichtetes
Verteidiger-Verhalten war mit allen fünf Stufen – Ereignis wahrnehmen, als Not-
fall interpretieren, Verantwortung annehmen, Fähigkeit zu helfen und Absicht zu
handeln – assoziiert. Selbstberichtetes Außenstehenden-Verhalten hingegen ging
nur mit einer geringen Absicht zu handeln einher. Die übrigen Rollen hingen
nicht mit den fünf 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 Selbstwirksamkeitsüberzeugung erkennen. So ordnen DeS-
met und Kolleginnen (2016) Facetten des Moral Disengagement der zweiten
und dritten Stufe des Bystander-Intervention-Modells zu und Selbstwirksam-
keitsüberzeugung sowie Empathiefähigkeit 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, können aber herangezogen
werden, um die Übergänge zwischen den Stufen zu erklären (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 abhängt. Nach dem Bemerken eines Bullying-Vorfalls
wird Empathie mit dem Opfer als Voraussetzung dafür 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 Abhängigkeit von emotionalen Hinweisen seitens des
Opfers einschätzen (Forsberg et al., 2014). Ebenfalls relevant für das Errei-
chen der zweiten Stufe, jedoch kontraproduktiv ist das Ausmaß, in dem die
Situation beschönigt 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
Spaß schöngeredet oder zum normalen Streit heruntergespielt und die Folgen
für 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
für die dritte Stufe (Verantwortungsübernahme) 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 Verantwortungsübernahme und damit das Erreichen der drit-
ten Stufe fördern. Für die letztendliche Entscheidung zur Intervention dürften
schließlich Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Handlungsergebniserwartun-
gen ausschlaggebend sein. Ein Bystander muss Möglichkeiten kennen in die
Situation einzugreifen, sich diese zutrauen und der Überzeugung sein, dass dies
die Situation tatsächlich verbessert, um als Verteidiger aktiv zu werden. Beste-
hen Ängste davor, die Situation zu verschlimmern oder sich selbst in Gefahr
zu bringen, hemmt dies die Entscheidung einzugreifen. Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen und wahrgenommene Kosten könnten auch am Übergang zur letzten
Stufe – der tatsächlichen Umsetzung der Intervention – eingeordnet werden (siehe
Jenkins & Nickerson, 2017), jedoch kann davon ausgegangen werden, dass diese
bereits die Entscheidung zur Intervention, das heißt 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 über die für die Stufenübergänge notwendigen mentalen Prozesse getroffen
werden. Eine weitere Weiterentwicklung des Modells liegt darin, dass nicht nur
zwischen passivem und helfendem Verhalten, sondern darüber 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-
schreitenswürdige Notsituation wahrgenommen werden, kommt es mit hoher
Wahrscheinlichkeit zu verstärkendem oder mitmachendem Verhalten. Personen
hingegen, die das Leid des Opfers und den Handlungsbedarf anerkennen, sich
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jedoch nicht persönlich verantwortlich fühlen oder sich effektives Hilfeverhal-
ten nicht zutrauen, werden zu passiven Bystandern. Nur wenn alle Hürden des
Entscheidungsprozess genommen werden, wird ein Bystander zum Verteidiger.

1. Ereignis bemerken

2. Notlage und Handlungsbedarf
erkennen

3. persönliche Verantwortung
übernehmen

4. Handlungsmöglichkeiten sehen
und entscheiden

5. Interven�on umsetzen

Verantwortungsgefühl
moralische Emo�onen

Selbstwirksamkeits-
überzeugung

Erfolgserwartungen

Moral Disengagement
(Verharmlosung, Rech�er�gung) Mitläufer/ Verstärker

Mitläufer/ Verstärker
Außenstehende

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

AußenstehendeHilflosigkeit, 
Befürchtungen

Empathie
Handelt es sich um eine 
Notsitua�on, die eines 
Einschreitens bedarf?

Bin ich selbst verantwortlich 
dafür etwas an der 
Notsitua�on zu ändern?

Traue ich mir zu erfolgreiche 
Maßnahmen zu ergreifen?

Verteidiger

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

Das erweiterte Bystander-Intervention-Modell für Bullying greift somit auf
weitere theoretische Ansätze, 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) zurück, welche in den fol-
genden Kapiteln im Zusammenhang mit den verschiedenen sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen näher erläutert 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 Zusammenhängen 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 Gefühle anderer Lebewe-
sen (Altmann, 2020). In Abgrenzung von der Gefühlsansteckung wird dabei die
Differenzierung zwischen Selbst und anderen aufrechterhalten und es bedarf eines
kognitiven Verständnisses für die (vermuteten) Emotionen des Gegenübers (Alt-
mann, 2020). Umgekehrt darf Empathie jedoch auch nicht ausschließlich auf den
kognitiven Aspekt der Perspektivenübernahme reduziert werden, da das affektive
Nachempfinden ebenso wichtig für 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. Während bei affektiver Empathie eine Überein-
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 Gefühlszustands anderer Individuen
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Empathische Anteilnahme (auch Mitgefühl)
= anteilnehmende, fürsorgliche emotionale Reaktionen auf das Leid ande-
rer Individuen
Empathischer Disstress
= persönliches Unbehagen, welches durch das Leid anderer Individuen
ausgelöst wird

Empathische Anteilnahme ist das Empfinden fürsorglicher Emotionen für den
anderen (Altmann, 2020; Batson, Fultz & Schoenrade, 1987; Davis, 1983; Jol-
liffe & Farrington, 2006a). Empathische Anteilnahme (empathic concern) wird
teils auch als Mitgefühl (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, zärtlich und anteilnehmend, obgleich sie selbst dafür in
dieser Publikation noch die Bezeichnung Empathie wählen. Diese Art emotiona-
ler Reaktionen sind am Wohlergehen anderer ausgerichtet (Jolliffe & Farrington,
2006a) und können Reaktionen gegenübergestellt 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 fällt beispielsweise beunruhigt, aufgewühlt oder erschüttert 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 können als persönliche 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-
menhänge mit Geschlecht und Alter aufdecken. So berichten laut einer Review-
Studie Frauen und Mädchen mehr Empathie als Männer und Jungen (Eisenberg &
Lennon, 1983). Auch jüngere, teils auf Bullying bezogene Studien kommen
für beide Komponenten der Empathie zum gleichen Ergebnis (Gini, Albiero,
Benelli & Altoe, 2008; Jolliffe & Farrington, 2006a; Macháčková & Pfetsch,
2016). Hinsichtlich der Entwicklung von Empathie in der Adoleszenz zeigte sich
in einer längsschnittlichen Studie mit jährlichen Erhebungen ein positiver Trend
zwischen dem 12. und dem 16. Lebensjahr (Allemand, Steiger & Fend, 2015).
Auch hier wiesen männliche Teilnehmer zu allen Zeitpunkten ein niedrigeres
Empathieniveau auf als weibliche. Der Anstieg über die Jugendjahre hinweg war
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jedoch ähnlich wie bei weiblichen Teilnehmern (Allemand et al., 2015). Eine
weitere Längsschnittstudie (Van der Graaff et al., 2014) mit ebenfalls jährlichen
Befragungen von Jugendlichen im Alter von 13 bis 18 Jahren fand hingegen
sowohl Niveau- als auch Entwicklungsunterschiede. Die kognitive Komponente
der Empathie (Perspektivenübernahme) stieg bei Mädchen kontinuierlicher an als
bei Jungen und die empathische Anteilnahme nahm bei Jungen in der mittleren
Jugend ab, während sie bei Mädchen stabil blieb (Van der Graaff et al., 2014).
Generell berichteten Mädchen wiederum ein höheres Level an sowohl Perspekti-
venübernahme als auch empathischer Anteilnahme (Van der Graaff et al., 2014).
Auch in der Längsschnittstudie von Olweus und Endresen (1998) verzeichneten
nur Mädchen zwischen der sechsten und der neunten Klasse einen klaren Anstieg
hinsichtlich empathischem Disstress und empathischer Anteilnahme. Bei Jungen
hingegen war keine signifikante Veränderung des empathischen Disstress feststell-
bar und die empathische Anteilnahme sowie deren Entwicklung waren abhängig
vom Geschlecht des Empathieobjekts. Die empathische Anteilnahme von Jun-
gen gegenüber Jungen war geringer als gegenüber Mädchen und nahm über die
Jugend ab, während sie gegenüber Mädchen 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 für viele Formen von Hilfsverhalten ist. So sehen Penner, Fritzsche,
Craiger und Freifeld (1995) Empathie als wesentlichen Faktor einer proso-
zialen Persönlichkeitsstruktur. Die Empathie-Altruismus-Hypothese von Batson
(1987; 2011) geht davon aus, dass Empathie prosoziales Verhalten motiviert. Nur
empathische Anteilnahme führt dabei zu altruistisch motiviertem Hilfeverhalten,
während empathischer Disstress egoistisches Hilfeverhalten auslöst, wenn keine
Möglichkeit 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
für das Helfen oder Nichthelfen abhängt. Empathie wird in diesem Modell als
Einflussfaktor auf beide Komponenten angesehen: Empathie steigert die Erregung
bei der Beobachtung von Leid und die Kosten für das Nichthelfen (Dovidio et al.,
1991). Insbesondere in Situationen ohne akuten Notfall wird empathische Anteil-
nahme als entscheidend für die Erregung erachtet, während Notfallsituationen
eine starke autonome Erregung auslösen (Dovidio et al., 1991), welche dem Kon-
zept des empathischen Disstress gleichkommt. Zudem mutmaßen die Autoren und
die Autorin, dass bei starker empathischer Anteilnahme die Erregung nicht durch
das Verlassen der Situation abgebaut werden kann, was wiederum Kosten für das
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Nichthelfen darstellt (Dovidio et al., 1991). Schließlich kann Empathie auch als
Fertigkeit konzeptualisiert werden, welche notwendig ist, um ein angemessenes
Hilfeverhalten zu wählen und umzusetzen (vgl. DeSmet et al., 2016).

Auch mit antisozialem und aggressivem Verhalten ist Empathie theoretisch
verknüpft. Zum einen können empathische Kompetenzen und insbesondere die
kognitive Komponente der Empathie Missverständnissen 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 für das
Opfer, löst 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-
stärkung verstanden werden, die dazu führt, 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 Schädigung des Opfers abzielt. Das Erkennen, dass dies erreicht
wurde (kognitive Empathie), kann dementsprechend insbesondere bei feindseliger
Aggression in Reaktion auf eine Provokation verstärkend 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 Fähigkeit der Perspektivenübernahme insbesondere im Kon-
text von Bullying genutzt werden könnte, um das soziale Umfeld zu manipulieren
und soziale Macht auszuüben (Sutton, Smith & Swettenham, 1999).

Die Verknüpfung 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 Empathiemaßen und prosozialem oder kooperativem Verhalten (Eisenberg &
Miller, 1987) sowie eine negative Assoziation zwischen Fragebogenmaßen 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 Abhängigkeit von der Operationalisie-
rung variieren und teils schwach sind – sowohl situative als auch dispositionale
Empathie und insbesondere empathische Anteilnahme mit prosozialem Verhal-
ten zusammenhängt. Die Übersichtsarbeit von Lovett und Sheffield (2007) stellt



50 1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

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
ausfällt. Die teils schwachen Zusammenhänge zwischen insbesondere kogniti-
ver Empathie und Aggression (Vachon et al., 2014) beziehungsweise Bullying
(Mitsopoulou & Giovazolias, 2015), lassen sich möglicherweise mit den oben
erläuterten theoretischen Einschränkungen (Verstärkung durch wahrgenommene
erfolgreiche Schädigung des Opfers, Davis, 1996; Fähigkeit zur Manipulation
durch Perspektivenübernahme, Sutton et al., 1999) erklären. Die Verknüpfung von
Empathie – insbesondere empathischer Anteilnahme – mit prosozialem Verhalten
zeigt sich recht konsistent für Jungen und Mädchen und auch längsschnittlich
(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 demgegenüber ist konsistent positiv mit beiden Formen der Empathie
verknüpft (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 längsschnittlichen
Befunde: Während eine kurzzeitige Längsschnittstudie auf eine Wechselwirkung
zwischen Empathie und Bullying hindeutet (Stavrinides, Georgiou & Theofa-
nous, 2010), zeigen sich in einer länger angelegten Studie nur simultane und
keine prospektiven Zusammenhänge (Farrell, Volk & Vaillancourt, 2019). Expe-
rimentell konnte ein hemmender Effekt von induzierter Empathie auf negatives
Bystander-Verhalten bei Cyberaggression sowie ein förderlicher Effekt aktiver
Perspektivenübernahme für positives Bystander-Verhalten nachgewiesen werden
(Barlińska et al., 2013, 2018).

Zusammengenommen ist Empathie ein weitverbreitetes theoretisches Kon-
zept zur Erklärung von sowohl prosozialem als auch antisozialem Verhalten,
das auch empirisch vielfach mit diesen Verhaltensweisen in Zusammenhang
gebracht werden konnte. Ein umfassender Forschungstand zu Bullying bestätigt,
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) lässt sich Empathie als relevant für den Übergang
von erster zu zweiter Stufe einordnen. Obgleich sich die Autoren des Modells auf
situative Bedingungen konzentrieren, von denen es abhängt, ob eine Situation als
Notfall anerkannt wird, kann angenommen werden, dass hierfür 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 können, damit sie den Ernst der Lage erkennen und antisoziale
Verhaltenstendenzen gehemmt werden.

1.4.3 Moral Disengagement

Prosoziales und aggressives Verhalten können als moralische Handlungen ver-
standen werden, welche durch den Abgleich mit eigenen moralischen Standards
eine Selbstbewertung auslösen (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 können. (1) Das Verhalten selbst
kann umgedeutet werden, indem es moralisch gerechtfertigt, beschönigt oder mit
Schlimmerem verglichen wird. (2) Die schädlichen Konsequenzen des Verhaltens
können geleugnet oder bagatellisiert werden. (3) Die eigene Rolle kann dadurch
minimiert werden, dass das Verhalten auf äußere Zwänge wie Autoritäten oder
Gruppendruck attribuiert und damit die Verantwortung abgewiesen wird oder die
Verantwortung in Gruppen diffundiert. (4) Schließlich kann auch das Opfer selbst
beschuldigt und für 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 schädliches Verhalten wie aggressive oder regelverletzende Akte
zur Folge haben. Vermittelt wird dieser Zusammenhang teilweise über reduzierte
antizipierte Schuldgefühle und eine verringerte prosoziale Orientierung (Bandura
et al., 1996a). Bandura spricht in diesem Zusammenhang auch die Rolle der
Empathie an, welche er als wichtig für die moralische Selbstregulation sieht
und welche durch Moral Disengagement und insbesondere die Dehumanisierung
geschwächt wird (Bandura et al., 1996a).
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Moral Disengagement
= das Loslösen von den eigenen moralischen Standards und das Aussetzen
der moralischen Selbstbewertung durch:

• Rechtfertigung des Verhaltens (moral justification)
• Beschönigung des Verhaltens (euphemistic labeling)
• vorteilhafte Vergleiche mit schlimmeren Verhaltensweisen (advanta-

geous comparisons)
• 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 ähnlichen Regulationsprozessen unterliegt wie proso-
ziales und antisoziales Verhalten. Bandura (1991) selbst stellt explizit klar,
dass Moral Disengagement zwar am umfänglichsten im Zusammenhang mit
Gewalt untersucht wurde, sich jedoch nicht ausschließlich auf diesen Bereich
beschränkt. Weiter gefasst ermöglicht Moral Disengagement eigennützige Ver-
haltensweisen mit unzuträglichen sozialen Folgen (Bandura, 1991). Auch in
Theorien zu Wahrnehmung und Verhalten von Bystandern aggressiver Übergriffe
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 für das Helfen und für das
Nichthelfen vorliegen. Laut der Defensive-Attribution-Hypothese sind Beobach-
ter eines Unglücks daran interessiert, sich entweder vom Auslöser des Unglücks
zu distanzieren oder – wenn dies beispielsweise aufgrund von Ähnlichkeit zum
Auslöser nicht möglich ist – dessen Schuld zu minimieren (Burger, 1981; Shaver,
1970). Letzteres geschieht laut der Autoren durch das Abweisen von Verantwor-
tung und eine Attribution auf unglückliche, unkontrollierbare Umstände (Burger,
1981; Shaver, 1970), doch auch andere Mechanismen des Moral Disengagement
wie Rechtfertigung, Beschönigung oder Bagatellisierung könnten zu diesem Zwe-
cke relevant sein. Ist hingegen eine Ähnlichkeit zum Opfer gegeben, besteht das
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Bedürfnis, das Unglück als kontrollierbar und damit vermeidbar wahrzunehmen.
Dies ist möglich, 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
Bedürfnis 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 möchten (z. B. indem
sie das Opfer beschuldigen oder entmenschlichen), als auch, wenn Bystander
sich mit den Tätern identifizieren und deren Schuld reduzieren möchten (z. B.
durch Rechtfertigung oder Beschönigung). Auch für das passive Verhalten selbst
können verschiedene Mechanismen des Moral Disengagement greifen (z. B. Ver-
gleich mit Schlimmerem, Verantwortungsdiffusion). Große Überlappungen lassen
sich diesbezüglich 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 Fähigkeit oder von Verantwortung.
All diese Ansätze zur Neudefinition der Situation reduzieren das Gefühl mora-
lischer Verpflichtung und begünstigen somit passives statt helfendes Verhalten
(Schwartz & Howard, 1981).

Wie auch bei Empathie so belegt die Forschung Geschlechts- und Alters-
unterschiede für Moral Disengagement. Moralisches Disengagement ist bei
männlichen Jugendlichen stärker ausgeprägt 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 Längsschnittstudie mit 14- bis 20-Jährigen,
dass Moral Disengagement bei Mädchen im Alter zwischen 14 und 16 Jahren
stärker abnimmt als bei Jungen (Paciello et al., 2008). Die Längsschnittstu-
die identifiziert darüber hinaus vier Entwicklungsverläufe: Die größte, normative
Gruppe zeigt ein anfänglich mittleres Niveau an Moral Disengagement, welches
bis zu einem Alter von 20 Jahren absinkt. Ähnlich viele gehören der Gruppe
der Nicht-Disengager an, welche mit einem geringen Level starten, das im Laufe
der Jugend weiterhin sinkt. Eine kleinere Gruppe zeichnet sich demgegenüber
durch konstant hohes Moral Disengagement aus. Bei den wenigsten zeichnet sich
ein anfänglicher Anstieg, gefolgt von einem starken Abfall ab. Mädchen gehören
mit größerer Wahrscheinlichkeit als Jungen der Gruppe der Nicht-Disengager an
(Paciello et al., 2008).
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Ebenfalls gut dokumentiert sind Zusammenhänge zwischen Moral Disenga-
gement und verschiedenen Formen aggressiven Verhaltens, inklusive Bullying.
Metaanalytisch ließ sich die Verbindung mit Moral Disengagement gleicherma-
ßen für Aggression, Bullying und Cyberbullying nachweisen (Gini, Pozzoli &
Hymel, 2014). Die Effektstärke war dabei unabhängig vom Geschlecht, jedoch
bei Jugendlichen stärker als bei Kindern. Auch ein aktueller Review-Artikel
bestätigt den Zusammenhang von Cyberbullying-Täterschaft und Moral Disen-
gagement (Lo Cricchio, García-Poole, te Brinke, Bianchi & Menesini, 2020).
Längsschnittliche Studien untermauern zudem, dass Moral Disengagement bezie-
hungsweise der Entwicklungsverlauf von Moral Disengagement späteres aggres-
sives oder gewalttätiges Verhalten vorhersagt (Barchia & Bussey, 2011a; Hyde,
Shaw & Moilanen, 2010; Paciello et al., 2008). Überdies mediiert Moral Disen-
gagement zwischen familiären und sozialen Risikofaktoren im Kindesalter und
antisozialem Verhalten (Hyde et al., 2010). Die untersuchten Zeiträume reichten
bei diesen Studien von acht Monaten (Barchia & Bussey, 2011a) bis zu 15 Jahren
(Hyde et al., 2010). Längsschnittliche Studien mit einem Untersuchungszeitraum
von ein bis zwei Jahren bestätigen weiterhin, dass Moral Disengagement oder
dessen Veränderung späteres Bullying beziehungsweise die Entwicklung von Bul-
lying vorhersagt (Sticca & Perren, 2015; Thornberg, Wänström & Hymel, 2019;
C. Wang et al., 2017).

Weiterhin liegen Studien vor, welche Moral Disengagement in Zusammenhang
mit Bystander-Verhalten bei aggressiven Vorfällen und Bullying unter Jugendli-
chen bringt. Mitmachen und Bullying verstärkendes Bystander-Verhalten hängen
wie anführendes Bullying-Verhalten mit hohem Moral Disengagement zusam-
men (Bjärehed, Thornberg, Wänström & 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 Mädchen (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 längsschnittlichen Zusammen-
hänge zwischen Moral Disengagement und Verteidiger-Verhalten bei aggressiven
Vorfällen ließ sich in einer Follow-up-Studie über 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 längsschnittliche Zusam-
menhänge zwischen Moral Disengagement und peer- sowie selbstberichtetem
verteidigendem Verhalten in Bullying-Situationen. Dabei gab es sowohl signi-
fikante Verbindungen von Moral Disengagement zu späterem Verhalten als auch
umgekehrt (Doramajian & Bukowski, 2015).

Heterogene Befunde liegen zum Moral Disengagement von Außenstehenden
vor. Während 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), gleichgültige Bystander (unconcerned bystanders)
und Außenseiter, die nichts von Schikanen mitbekommen (outsiders). Gleich-
gültige Bystander weisen wie zu erwarten mehr Moral Disengagement auf als
Verteidiger und auch als Passive mit Schuldgefühlen. Des Weiteren ist das
Moral Disengagement bei denjenigen, die angeben nichts von Schikanen zu
wissen, stärker ausgeprägt 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 (siehe Abschnitt 1.2.2). Doramajian und Bukowski (2015) fanden überdies,
dass die Zusammenhänge geschlechtsspezifisch und abhängig 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 – wohlmöglich, weil
ihr Verhalten aktiv aggressiv ist. Als mögliche Erklärung für Geschlechtsunter-
schiede werden unterschiedliche Maßstäben für Jungen und Mädchen angeführt:
Während Mädchen, die sich passiv verhalten bereits den Anspruch eines liebevoll-
fürsorglichen Stereotyps verletzen und daher auf Strategien des Moral Disenga-
gement zurückgreifen müssen, bedeutet passives Verhalten für Jungen, dass sie
sich zumindest nicht an den Schikanen beteiligen und daher auch keine Selbst-
sanktionen aushebeln müssen. Insgesamt zeigten sich in der Längsschnittstudie
jedoch vorwiegend positive Assoziationen zwischen Moral Disengagement und
Passivität, wobei wiederum teils Moral Disengagement prädiktiv für Verhalten
und teils Verhalten prädiktiv für späteres Moral Disengagement war (Dorama-
jian & Bukowski, 2015). Auch qualitative Forschungsansätze sprechen dafür,
dass nicht nur für schikanierendes Verhalten, sondern auch für 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 lässt sich – basierende auf einer breiten Forschungslage –
festhalten, dass Moral Disengagement Bullying sowie Bullying-förderliches
Verhalten zu begünstigen und aktiv- verteidigendes Verhalten zu hemmen scheint.
Im Rahmen des Bystander-Intervention-Modells (Latané & Darley, 1970) kann
Moral Disengagement für den Übergang zur zweiten sowie den Übergang
zur dritten Stufe relevant sein. Werden die Schikanen moralisch gerechtfer-
tigt, beschönigt oder verharmlost und die Folgen bagatellisiert, so wird das
Bullying vermutlich nicht als Notsituation mit Handlungsbedarf anerkannt. Im
Gegenteil dürften dadurch Bullying fördernde 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 Verantwortungsgefühl
für die Schikanen, was Schuldgefühle reduziert. Wird die Verantwortung abge-
wiesen oder verwässert, widerspricht dies dem dritten Schritt der persönlichen
Verantwortungsübernahme für 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-
wortungsübernahme 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 Verantwortungsübernahme, so fördert dies insbesondere passives
Bystander-Verhalten.

1.4.4 Verantwortungsübernahme 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 eigenständig betrachtet werden. Unter Verantwortung oder
Verantwortlichkeit wird allgemeinhin eine Verpflichtung verstanden, in einem
bestimmten Rahmen Positives zu erzielen beziehungsweise Negatives zu verhin-
dern und dafür auch einstehen zu müssen (Dudenredaktion, 2020a, 2020b). Es
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geht somit um die Zuständigkeit für Entscheidungen und Handlungen sowie die
damit verbundene Möglichkeit 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 künftige Zuständig-
keit oder Verpflichtung sowie die anschließende Rechenschaftspflicht (Birnbacher,
2001; Sombetzki, 2014). Synonym zu Verantwortung werden oftmals die Begriffe
Verantwortungsbewusstsein oder Verantwortungsgefühl verwendet (Dudenredak-
tion, 2020a, 2020b). Diese heben indessen den subjektiven Aspekt der wahrge-
nommenen eigenen Verantwortung hervor. Sich in einer bestimmten Situation
als zuständig und haftbar wahrzunehmen kann auch als Verantwortungsüber-
nahme bezeichnet werden (Bierhoff, 2020a). Im Folgenden werden die Begriffe
Verantwortungsübernahme, Verantwortungsbewusstsein und Verantwortungsge-
fühl bedeutungsgleich eingesetzt, obschon das Verantwortungsbewusstsein eine
kognitive und das Verantwortungsgefühl eine affektive Konnotation hat, während
die Verantwortungsübernahme stärker handlungsorientiert scheint (Auhagen &
Bierhoff, 2001). Letztlich ist Verantwortung – zumindest aus psychologischer
Perspektive – immer ein Zuschreibungsprozess: Wer wird als zuständig und
rechenschaftspflichtig angesehen? Im Rahmen dieser Arbeit soll es vornehmlich
um die Wahrnehmung der eigenen Verantwortung, also um Verantwortungsbe-
wusstsein, -gefühl oder -übernahme, gehen: Erkenne ich meine Verantwortung an
und fühle ich mich verantwortlich? Dies muss nicht zwangsläufig mit offiziel-
len formellen Verantwortlichkeiten (Auhagen, 2001) oder der Attribution anderer
übereinstimmen (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 löst dies
Schuldgefühle, 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 persönlicher Verantwortung ist laut Bandura neben Empathie eine wich-
tige Voraussetzung für das Erleben von affektiven Selbstsanktionen (Bandura
et al., 1996a). Verantwortungsübernahme und Empathie können 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 für Schuldgefühle
(Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Cermak & Rosza, 2001). Umgekehrt sieht
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Bierhoff (2020b) Empathie und Schuldgefühl als Motive für soziale Verantwor-
tungsübernahme. Ungeachtet der kausalen Wirkrichtung können die moralischen
Emotionen Schuld und Scham als Indikatoren für Verantwortungsbewusstsein
konzeptualisiert werden (vgl. Menesini et al., 2003). Ebenso wie Verantwortung
eine prospektive und eine retrospektive Facette hat, kann auch zwischen voraus-
gehendem und nachträglichem Gewissen (anterior and subsequent conscience;
Spohn, 2000) beziehungsweise antizipierten und nachfolgenden Schuldgefühlen
(Basil, Ridgway & Basil, 2006) differenziert werden.

Verantwortungsübernahme (auch Verantwortungsbewusstsein, Verant-
wortungsgefühl)
= das Anerkennen der eigenen Zuständigkeit und Rechenschaftspflicht,
welches sich bei moralischen Verfehlungen in affektiven Selbstsanktionen
(Schuldgefühle, Scham, Gewissensbisse) äußert, die auch antizipatorisch
erlebt werden können

Verantwortungsübernahme und moralische Emotionen spielen in einer Reihe
von Theorien zu aggressivem und prosozialem Verhalten eine wichtige Rolle.
Verschiedene Wissenschaftler sehen Verantwortungsübernahme als wesentliche
Facette einer prosozialen Persönlichkeit und wichtige motivationale Grundlage für
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 Persön-
lichkeitsmerkmalen als relevant für die Hilfeleistung – darunter auch die soziale
Verantwortung. Wie auch Empathie kann Verantwortungsübernahme als persön-
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 Gründe für die
Entscheidung über das Ausmaß der persönlichen Verantwortung, beispielsweise
die Beziehung zum Opfer, die Anzahl an Bystandern oder inwiefern das Opfer
Hilfe zu verdienen scheint, doch werden ferner Schuldgefühle als vermittelnder
Faktor genannt (Latané & Darley, 1970). Auch im normativen Entscheidungsmo-
dell des Altruismus (Schwartz & Howard, 1981) findet das situationsbezogene
Verantwortungsgefühl Erwähnung. Wesentliches Element dieser Theorie sind per-
sönliche Normen. Diese werden als situationsspezifisch konstruiertes moralisches
Verantwortungsgefühl in Anbetracht internalisierter Werte aufgefasst. Das Gefühl
moralischer Verpflichtung löst antizipatorisch Stolz oder Schuldgefühle 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 Gefühle der Schuld, Reumü-
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 Selbstvorwürfe als Kosten für das Nicht-Helfen einkalkuliert (Dovidio et al.,
1991). In Bezug auf Bullying hat bereits Olweus (1993) postuliert, dass ein gerin-
ges individuelles Verantwortungsgefühl in der Gruppe Bullying begünstigt und
Schuldgefühle minimiert. Bierhoff (2020a) bezeichnet die prosoziale Intention
als Ergebnis der Verantwortungsübernahme. Findet hingegen keine Verantwor-
tungsübernahme 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 jüngere Weiterentwicklung des Konzeptes der Entwicklungsaufga-
ben durch Hurrelmann und Quenzel (2016) räumt der Verantwortungsübernahme
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 Fähigkeiten für die
Übernahme von verantwortlichen gesellschaftlichen Mitgliedsrollen. Auch von
Jugendlichen selbst werden Verantwortungsübernahme und verantwortungsvol-
les Verhalten als zentrale Merkmale für das Erwachsenenalter und damit den
Abschluss der Jugend angesehen (Arnett, 1997, 2001; Greene, Wheatley &
Aldava, 1992). Dennoch liegen überraschend wenig empirische Befunde zur Ent-
wicklung von Verantwortungsgefühl 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 äußerst wenig quantitative Forschung zur normativen Ent-
wicklung in dieser Altersspanne. Einzig eine dreijährige Längsschnittstudie mit
Heranwachsenden zwischen neun und 18 Jahren (accelerated longitudinal cohort
design) stellte einen Rückgang sozialer Verantwortung zwischen dem neunten
und 16. Lebensjahr fest (Wray-Lake, Syvertsen & Flanagan, 2016). Dazu passt,
dass auch die persönlich empfundene Verantwortung Opfern von Bullying zu
helfen im Querschnitt bei Grundschülern höher ausfällt als bei Schülerinnen und
Schülern der weiterführenden Schule (Pozzoli & Gini, 2012). In einer anderen
Querschnittstudie mit Viert- bis Achtklässlern 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 über
vierzig Jahren kaum etwas geändert. Auch Geschlechtsunterschiede hinsicht-
lich Verantwortungsübernahme, Schuldgefühlen oder Gewissensbissen wurden
kaum untersucht. Das Verantwortungsbewusstsein für eine gewaltfreie Klassen-
gemeinschaft unterscheidet sich in Studien von Pozzoli und Gini (2010, 2012)
nicht zwischen männlichen und weiblichen Jugendlichen. In einer Studie mit
Elf- bis Zwanzigjährigen waren die Verantwortungsscores invariant hinsichtlich
Alter und Geschlecht (Raffaelli, Simpkins, Tran & Larson, 2018). Tendenzen zu
Schuldgefühlen und Reue sind manches Mal bei Mädchen stärker ausgeprägt
(Mazzone, Camodeca & Salmivalli, 2016; Perren & Gutzwiller-Helfenfinger,
2012), teils wurde hingegen keine Assoziation mit dem Geschlecht gefunden
(Pronk, Olthof & Goossens, 2016).

Obgleich Verantwortungsübernahme in vielen Theorien zu prosozialem Ver-
halten eine Rolle spielt, ist auch hier die empirische Befundlage recht spärlich.
Mit einem Forschungsüberblick kommt Bierhoff (2001) zum Fazit, dass soziale
Verantwortung – definiert als persönliche Bereitschaft der Verantwortungsnorm
nachzukommen – mit Altruismus assoziiert ist. Einzelne neuere Studien bestäti-
gen zudem Zusammenhänge 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). Schuldgefühle konnten empirisch eben-
falls mit prosozialem Verhalten in Verbindung gebracht werden. So motivieren
Schuldgefühle die Wiedergutmachung oder den Ausgleich von Schädigungen
oder Benachteiligungen eines Opfers (Hooge, Nelissen, Breugelmans & Zee-
lenberg, 2011) und Schuldappelle steigern vermittelt über Verantwortungsgefühl
die Spendenbereitschaft (Basil et al., 2006). Hinsichtlich des Sozialverhaltens
von Kindern und Jugendlichen zeigte sich weiterhin, dass das von Eltern,
Lehrern und Freunden eingeschätzte Schuldbewusstsein der Kinder (Akzep-
tieren von Verantwortung, angemessenes Entschuldigungsverhalten) positiv mit
freundlich-hilfsbereitem sowie kooperativem Verhalten und negativ mit aggres-
sivem Verhalten zusammenhängt (Roberts, Strayer & Denham, 2014). Auch
korreliert Peer-nominierte Aggression negativ mit antizipierten Schuld- und
Schamgefühlen (Roos, Salmivalli & Hodges, 2011). Eine differenzierte Untersu-
chung von Schuld und Scham hingegen fand, dass die selbstberichtete Neigung zu
Schuldgefühlen nur einen Anstieg von prosozialem Verhalten vorhersagte, wohin-
gegen kein Zusammenhang mit aggressivem Verhalten bestand und Scham sogar
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einen Rückgang prosozialen Verhaltens vorhersagte (Roos, Hodges & Salmivalli,
2014).

In konkret auf Bullying bezogene Untersuchungen wurde Verantwortungs-
bewusstsein als Grund für das Eingreifen genannt (Cappadocia, Pepler, Cum-
mings & Craig, 2012; Chen, Chang & Cheng, 2016), während die Begründungen
für 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 Ausprägung 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). Überdies gibt es Studien,
die sich mit Verantwortungsbewusstsein anstatt dessen Abwesenheit befassen.
Die persönliche Verantwortungsübernahme für eine gewaltfreie Klassengemein-
schaft ist darin positiv mit verteidigendem Verhalten und negativ mit passivem
Bystander-Verhalten assoziiert (Pozzoli & Gini, 2010), wobei dieser Zusammen-
hang über unterschiedliche Copingstile vermittelt wird (Pozzoli & Gini, 2012).
Zwei Experimente mit hypothetischen Cyberbullying-Szenarien zeigten ebenfalls
einen deutlichen Einfluss von Verantwortungsgefühl auf die Absicht einzugreifen
(Obermaier, Fawzi & Koch, 2016). In nur einer Studie gingen höhere 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 Außenstehenden (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 stärker Schuld- und Schamgefühle als Anreiz
für das Eingreifen in eine Bullying-Situation gesehen werden, desto häufiger
wird die Person von der Klasse auch als Verteidiger genannt – kein Zusammen-
hang besteht hingegen mit der Nominierungsanzahl für die Außenstehenden-Rolle
(Pronk et al., 2016). Gefühle der Schuld und Reue zeigen zudem negative Asso-
ziationen mit Bullying-Verhalten – sowohl im Selbst- als auch Fremdbericht
und sowohl für Schul- als auch Cyberbullying (Mazzone et al., 2016; Perren &
Gutzwiller-Helfenfinger, 2012).

Eine Zusammenschau der Literatur ergibt somit, dass Verantwortungsüber-
nahme sowie die damit assoziierten moralischen Emotionen in vielen Theorien
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zur Erklärung von prosozialem sowie dissozialem Verhalten sowie deren Unter-
lassung herangezogen werden. Auch der empirische Forschungsstand spricht
weitgehend für eine positive Assoziation zwischen Verantwortungsübernahme
und prosozialem wie auch verteidigendem Verhalten im Kontext von Bullying.
Die Befunde sprechen insbesondere dafür, dass Verantwortungsgefühl 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-
übernahme im Bystander-Intervention-Modell (Latané & Darley, 1970) explizit
als dritte Stufe im Entscheidungsprozess genannt. Annahmen über 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 Selbstwirksamkeitsüberzeugung 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
Überzeugung eine bestimmte Handlung ausführen zu können, die hauptsächliche
Grundlage für Verhalten ist. Der Glaube an die eigene Selbstwirksamkeit gilt als
Einflussfaktor für Entscheidungen in Hinblick darauf, welche Herausforderun-
gen angegangen werden, wieviel Anstrengung und Ausdauer hineingesteckt wird
und wie mit Rückschlägen umgegangen wird (Bandura, 2001). Bandura betont,
dass es dabei auf die subjektive Einschätzung der eigenen Handlungsfähig-
keit ankommt und spricht daher explizit von „perceived self-efficacy“ (Bandura,
1998, S. 3), was im Folgenden mit Selbstwirksamkeitserwartung oder Selbst-
wirksamkeitsüberzeugung übersetzt wird. Genau betrachtet geht es weder um die
tatsächlichen noch die selbst-eingeschätzten Fertigkeiten eines Individuums, son-
dern um die konkrete Erwartung die gegebenen Fertigkeiten unter bestimmten
Umständen in Verhalten umsetzen zu können (Bandura, 1998). Entscheidend ist
also neben dem Vorhandensein der benötigten einzelnen Kompetenzen im Ver-
haltensrepertoire auch die Meinung diese unter Berücksichtigung der aktuellen
Bedingungen erfolgreich aktivieren, koordinieren und aufrechterhalten zu können.
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Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich somit auf eine Reihe verschiede-
ner Fähigkeiten, wie das Management von Gedanken, Affekten, Handlungen und
Motivation. Banduras Konzept der Selbstwirksamkeitsüberzeugung darf nicht als
allumfassendes Persönlichkeitsmerkmal verstanden werden, sondern als differen-
ziertes Set selbstbezogener Überzeugungen 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 müssen nicht
zwangsläufig ähnlich ausgeprägt sein. Ein hoher Erklärungs- und Vorhersage-
wert von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen für tatsächlich gezeigtes Verhalten
ist daher nur gegeben, wenn die Selbstwirksamkeitsüberzeugung zugeschnitten
auf die Domäne 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 Prädiktor für die Bildung einer Verhaltensabsicht
dar.

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

Selbstwirksamkeitsüberzeugung (wahrgenommene Verhaltenskontrolle)
= der Glaube an das eigene Vermögen, die für das Erreichen bestimm-
ter Ziele erforderlichen Verhaltensweisen ausführen und koordinieren zu
können
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 Erklärung aggressiven und prosozialen Ver-
haltens herangezogen werden. Auch die Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen,
1991), die nicht für einen speziellen Verhaltensbereich formuliert wurde, kann
zur Erklärung 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 Einschätzung von Notlage, erforderlichen Maßnahmen
sowie auch der eigenen Fähigkeiten diese auszuführen, was der Selbstwirksam-
keitserwartung entspricht. Im nächsten Schritt folgt eine Abschätzung möglicher
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 berücksichtigt. Im Erregung:Kosten-
Belohnungsmodell (Dovidio et al., 1991) werden eine Vielzahl möglicher Kosten
und Belohnungen für Hilfeverhalten oder unterlassene Hilfeleistung aufgeführt,
die sich letztlich in die drei Kategorien von Schwartz und Howard (1981)
oder Bandura (1998) einordnen lassen. Auch Batson lässt in seiner Empathie-
Altruismus-Hypothese die Kosten dafür, keine Hilfe zu leisten, nicht außer Acht:
Ist die empathische Anteilnahme und damit die altruistische Motivation zu helfen
gering, kommt die egoistische Motivation zum Tragen, welche nur Hilfeverhalten
auslöst, 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 fünf Jahren darauf hin, dass bei Jugendli-
chen die akademische und selbst-regulatorische Selbstwirksamkeitsüberzeugung
insbesondere bei Jungen absinkt, welche ein generell geringeres Level als Mäd-
chen aufweisen (Vecchio, Gerbino, Pastorelli, Del Bove & Caprara, 2007). Die
soziale Selbstwirksamkeitsüberzeugung betreffend zeigten sich hingegen weder
Zeit- noch Geschlechtseffekte (Vecchio et al., 2007). Laut einer anderen Stu-
die der Forschungsgruppe erleben sich Mädchen nur in der Regulation positiver
Gefühle als wirkungsvoller als Jungen, während es bei negativen Gefühlen umge-
kehrt ist und keine Geschlechtsunterschiede bezüglich sozialer Selbstwirksamkeit
auftreten (Caprara, Steca, Gerbino, Paciello & Vecchio, 2006). Grundsätzlich ist
die Forschungslage diesbezüglich allerdings äußerst heterogen: Es findet sich
teils, dass Mädchen höhere Werte in sozialer Selbstwirksamkeit (Gini et al.,
2008) und in Verteidiger-Selbstwirksamkeit (Peets, Pöyhönen, Juvonen & Sal-
mivalli, 2015; Pöyhönen, Juvonen & Salmivalli, 2010) aufweisen, teils aber auch
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dass die Verteidiger-Selbstwirksamkeit bei Jungen höher ausgeprägt ist (Thorn-
berg & Jungert, 2013) oder es keine Geschlechtsunterschiede gibt (Bussey, Luo,
Fitzpatrick & Allison, 2020; Rigby & Johnson, 2006; Sjögren, Thornberg, Wän-
ström & Gini, 2020; Thornberg, Wänström, Elmelid, Johansson & Mellander,
2020). Auch hinsichtlich Alterseffekten zeigen sich uneinheitliche Befunde für
soziale oder verteidigungsbezogene Selbstwirksamkeit: In querschnittlichen Stu-
dien finden sich teils keine Altersunterschiede (Pöyhönen et al., 2010; Rigby &
Johnson, 2006), teils eine höhere Selbstwirksamkeit bei höherem Alter (Peets
et al., 2015), meist aber eine geringere (Bussey et al., 2020; Sjögren et al., 2020;
Thornberg et al., 2020).

Erste empirische Hinweise für die Bedeutsamkeit von Selbstwirksamkeitser-
wartungen für prosoziales Verhalten liefern Untersuchungen von Bandura (1993),
die Zusammenhänge zwischen prosozialem Verhalten und verschiedenen Domä-
nen der Selbstwirksamkeit (akademisch, selbst-regulatorisch, sozial) aufzeigen.
Jüngere Studien finden gleichermaßen Zusammenhänge, wobei insbesondere die
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich Emotionsregulation, Beziehungsgestal-
tung und Einfühlungsvermögen untersucht wurden (Caprara & Steca, 2005;
Caprara, Alessandri & Eisenberg, 2012; Mesurado, Vidal & Mestre, 2018). In
einer Studie mit Jugendlichen über 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-
wirksamkeitsüberzeugungen in Bezug auf Emotionsregulation hatten vermittelt
über Selbstwirksamkeitsüberzeugungen in Bezug auf Empathievermögen und
Widerstandsfähigkeit gegen Gruppendruck einen positiven Effekt auf prosoziales
Verhalten und einen negativen Effekt auf Delinquenz. Auch die wahrgenommene
Verhaltenskontrolle konnte als Prädiktor für konkrete prosoziale Verhaltensweisen
wie Organspenden oder ehrenamtliches Engagement bestätigt 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 bestätigt werden (Gini et al., 2008;
Peets et al., 2015; Pöyhönen et al., 2010, 2012; Thornberg & Jungert, 2013;
Thornberg et al., 2017). In Bezug auf Cyberbullying steht eine hohe soziale
Selbstwirksamkeitsüberzeugung beziehungsweise eine feste Erwartung Cyberbul-
lying beenden zu können in Zusammenhang mit unterstützendem Verhalten (M.
Clark & Bussey, 2020; DeSmet et al., 2016; Macháčková, Dedkova & Mezu-
lanikova, 2015). Insgesamt ist die Verbindung von Verteidigen und Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung also gut dokumentiert, obgleich sie in einer Studie nur für
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Mädchen gefunden wurde (Cappadocia et al., 2012). Darüber hinaus gibt es zwei
Studien, in denen die Selbstwirksamkeitsüberzeugung nach Berücksichtigung
anderer Prädiktoren keinen Vorhersagewert für das Eingreifen oder die Absicht
einzugreifen hatte (Barhight, Hubbard & Hyde, 2013; Rigby & Johnson, 2006). In
einer weiteren Studie gab es quer- und längsschnittliche Korrelationen zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen und Verteidiger-Verhalten bei aggressiven Vorfäl-
len (Barchia & Bussey, 2011b). Unter Berücksichtigung weiterer Prädiktoren war
in dieser Studie zwar die persönliche Selbstwirksamkeitserwartung nicht mehr
signifikant, wohl aber die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung Aggression
gemeinsam stoppen zu können (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 bestätigen (Pöyhönen 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 Zuspätkommens verbunden war. Pro-
banden unter Zeitdruck halfen weniger. Auch neuere Studien mit hypothetischen
Szenarien oder ökonomischen Spielen zeigen einen Einfluss der Kosten auf die
Hilfsbereitschaft (Böhm, Theelen, Rusch & Van Lange, 2018; LaBuda, Rivarado,
Fidazzo & Smith, 2015).

Eine Abwägung von Kosten oder möglichen 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 dafür 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; Wójcik & Mondry, 2020). Neben dem Argument der eigenen
Sicherheit wurde passives Verhalten zum Teil auch mit der Unsicherheit, was
zu tun sei, begründet (Bellmore et al., 2012; Van Cleemput et al., 2014), mit
mangelnden Erfolgsaussichten (Cappadocia et al., 2012; Shultz et al., 2014) oder
der Befürchtung 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 dafür beim Schikanieren mitzumachen (Bellmore et al., 2012). Als Grund
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dafür die Täter 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 fördern oder das Schikanieren zu stoppen,
sowie deren persönlicher Wertschätzung assoziiert ist (Pöyhönen et al., 2012).
Hingegen ist passives Verhalten zwar auch mit einer persönlichen Wertschät-
zung für das Stoppen von Bullying assoziiert, gleichzeitig aber mit einer geringen
Erwartung, dass dies durch verteidigendes Verhalten erreicht werden kann (Pöy-
hönen et al., 2012). Die andere Studie erfasste, welchen Anreize Schülerinnen und
Schüler Gewicht beimaßen: Stimmten Heranwachsende zu, dass eigene Vorteile
und geringe Risiken (z. B. selbst zum Opfer zu werden) Bedingung für das Inter-
venieren seien, wurden sie seltener als Verteidiger genannt – kein Zusammenhang
zeigte sich für die Nominierungszahl für die Außenstehenden-Rolle (Pronk et al.,
2016). Auf Persönlichkeitsebene zeigte sich hingegen, dass Bestrafungssensiti-
vität (punishment sensitivity) mit passivem Verhalten einhergeht, aber nicht mit
Verteidiger-Verhalten assoziiert ist (Pronk et al., 2015).

Fasst man zusammen, spielen Selbstwirksamkeitsüberzeugung 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 für eine Interventionsform, weisen
die Autoren darauf hin, dass verschiedene Interventionsmöglichkeiten verschie-
dene Kompetenzen erfordern (Latané & Darley, 1970). Zusammengenommen mit
den Ansichten von Bandura (1998) und Ajzen (1991) sollte jedoch nicht nur das
tatsächliche, sondern vor allem das subjektiv wahrgenommene Vermögen sowie
auch die erwarteten Konsequenzen relevant für 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, Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen und Handlungsergebniserwartungen für 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 können.
Grundsätzlich scheinen in beiden Kontexten demnach ähnliche Einflussfaktoren
relevant zu sein (Domínguez-Hernández, Bonell & Martínez-González, 2018). Zu
potenziellen Unterschieden zwischen den Bystander-Reaktionen im Schul- und
Cyberkontext gibt es eine Vielzahl theoretischer Überlegungen, welche wiederum
entlang des Bystander-Intervention-Modells organisiert werden können.

Schon das Erkennen eines Notfalls könnte online erschwert sein, weil mögli-
cherweise nur ein Ausschnitt des Geschehens beobachtet wird, weniger Hinter-
grundinformationen zugänglich 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 Spaß sowie zur Ein-
schätzung, 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 regelmäßig viel Zeit zusammen verbringt, wie es bei Schulklas-
sen der Fall ist, sollte es bei Vorfällen im digitalen Kontext schwieriger sein
Schädigungsabsicht, Machtungleichgewicht und Wiederholungscharakter richtig
einzuschätzen (vgl. Kazerooni et al., 2018). Hinzu kommt, dass die Aktualität des
Vorfalls nicht immer klar ist (Domínguez-Hernández et al., 2018). Zusammen-
genommen scheint es plausibel, dass der Cyberkontext empathische Reaktionen
erschwert und – wie Runions und Bak (2015) es ausdrücken – Affordanzen
für Moral Disengagement bietet. Sind zugefügter Schmerz und Schaden nicht
unmittelbar erkennbar, entsteht eine emotionale Lücke (emotional gap), wel-
che affektiv-empathische Reaktionen hindert und ermöglicht, die Konsequenzen
des aggressiven Verhaltens zu verkennen, herunterzuspielen und zu beschöni-
gen – beispielsweise als Spaß 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 angeführt werden können und die Schuld so dem Opfer zugewiesen
werden kann (Runions & Bak, 2015).

Auch die Verantwortungsübernahme kann im Online-Kontext vermindert sein.
Zum einen ist an dieser Stelle die Verantwortungsdiffusion durch die große
Anzahl an Mit-Bystandern anzuführen, welche intervenierende Verhaltenswei-
sen hemmt (Obermaier et al., 2015). Gerade im Online-Kontext kann es schwer
sein einzuschätzen, ob andere Bystander eingreifen werden, da kein Blickkon-
takt aufgebaut werden kann. Zudem sind die für das Verantwortungsgefühl
relevanten persönlichen Beziehungen im Online-Kontext oftmals nicht gegeben
oder möglicherweise auch weniger salient. Weiterhin müssen im Online-Kontext
oftmals anonyme oder unsichtbare Zeugen keine sozialen Sanktionen für das
Nicht-Eingreifen befürchten (Wong-Lo & Bullock, 2014) und nicht fürchten, ver-
antwortlich gemacht zu werden. Zum anderen kann auch die Verantwortung für
schädigende Verhaltensweisen zwischen vielen Tätern aufgeteilt und die Haupt-
verantwortung an die ursprünglichen 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 Phänomen, dass unter Bedingungen der Anonymität und
des Untergehens in der Gruppe „nicht-normative“ Verhaltensweisen enthemmt
werden (Postmes & Spears, 1998; Spears, Postmes, Lea & Wolbert, 2002).
Dies wurde ursprünglich auf eine geringere Eigenwahrnehmung und vermin-
derte soziale Reguliertheit zurückgeführt (Postmes & Spears, 1998; Spears et al.,
2002). Forschung zum SIDE-Modell (social identity model of deindividuation
effects) zeigt jedoch auf, dass unter deindividualisierten Umständen 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, führen Anonymität und eine große Gruppengröße
dazu, dass diese dissozialen Normen einen stärkeren Einfluss als die proso-
zialen gesellschaftlichen Normen haben. Ähnlich könnten auch lokale passive
Gruppennormen wirksam werden. Der Online-Disinhibition-Effekt geht eben-
falls davon aus, dass Besonderheiten des Online-Kontexts, wie Anonymität,
Unsichtbarkeit, Asynchronität, verminderte Realitätswahrnehmung und vermin-
derter Autoritäteneinfluss Verhalten im Allgemeinen und speziell auch dissoziales
Verhalten enthemmen können (Suler, 2004). Für beide theoretische Ansätze –
Deindividuation und Online-Disinhibition – könnte eine verminderte persönliche
Verantwortungswahrnehmung eine Rolle spielen.
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Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung etwas gegen das Bullying tun zu
können und den damit verbundenen Handlungsergebniserwartungen, sind gegen-
sätzliche Argumentationsstränge möglich. Einerseits bietet der Cyberspace mit
seiner möglichen Anonymität und Unsichtbarkeit sowie der physischen Distanz
nicht nur Tätern, sondern auch potenziellen Verteidigern technische Möglich-
keiten und eine gewisse Macht, dem Opfer zu helfen und sich selbst zu
schützen (Wong-Lo & Bullock, 2014). Andererseits könnten Täter aufgrund ihrer
Reichweite als übermächtig wahrgenommen und eigene Einflussmöglichkeiten
gering eingeschätzt werden. Auch das Risiko der Vergeltung könnte vor diesem
Hintergrund besonders ängstigend sein.

Obgleich eine Vielzahl theoretischer Annahmen zu potenziellen Auswirkun-
gen des Online-Kontexts auf Bystander-Reaktionen vorliegen, wurden oftmals nur
einzelne Aspekte tatsächlich empirisch überprüft. 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 häufiger für negative Verhaltensoptionen entschieden als in der
Face-to-Face-Bedingung (Barlińska et al., 2013). Bei einer Befragung von Opfern
berichteten diese hingegen ähnliche Raten an sowohl positiven als auch negati-
ven Bystander-Verhaltensweisen für Online- und Offline-Schikanen (Jones et al.,
2015). Tiefeninterviews bestätigen, dass Jugendliche Unterschiede zwischen
Aggression im Cyber- und Schulkontext als relevant für das Bystander-Verhalten
sehen (Patterson, Allan & Cross, 2016). So wurde unter anderem genannt, dass
ohne physische Präsenz und Körpersprache die Situation schwer zu verstehen
und schwer zu entscheiden sei, was zu tun ist. Zudem sei es im Cyberkontext
leichter Vorfälle zu ignorieren und keine Verantwortung zu übernehmen. Außer-
dem wurde angeführt, dass es online weniger klare Regeln und damit verbunden
auch weniger Instanzen gibt, an die sich Jugendliche wenden können und die
negative Verhaltensweisen daraufhin wirkungsvoll sanktionieren. Das Eingreifen
im Online-Kontext schien Jugendlichen daher verglichen mit dem Schulkontext
mit mehr eigenem Aufwand verbunden. Andererseits bedarf eine Konfrontation
der Täter 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 Überprüfungen
liegen bislang offenbar nicht vor.
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1.5 Forschungsstand zur Charakterisierung der Rollen

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Phänomene Schul- und Cyber-
bullying beschrieben und die verschiedenen Rollen oder Verhaltensmuster im
Bullying-Geschehen eingeführt 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
prägnant zu charakterisieren. Hierbei sollen Zusammenhänge 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 ergänzt, um so eine
klare Grundlage für 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 unabhängigen 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 können wiederum zu den Konstrukten soziale
Präferenz (social preference = „liked most“ minus „liked least“) und
sozialer Impakt (social impact = „liked most“ plus „liked least“) kombi-
niert werden. Auch lassen sich fünf 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 Popularität (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 über einen
langen Zeitraum hinweg immer wieder systematisch angegriffen werden und sich
nicht effektiv dagegen zur Wehr setzen können. Durch welche Merkmale zeich-
nen sich diese Individuen aus? Großangelegte 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 häufiger Opfer von Schulbullying werden als Mädchen, 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 Ländern, in denen ein
signifikanter Geschlechtsunterschied vorliegt, sind bis auf eine Ausnahme Jun-
gen stärker betroffen (Inchley et al., 2020). Hinsichtlich der Cyberviktimisierung
ist die Forschungslage zu Geschlechtsunterschieden deutlich heterogener (Inchley
et al., 2016). Sofern überhaupt Geschlechtsunterschiede gefunden werden schei-
nen es hier jedoch die Mädchen zu sein, die häufiger 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 Alter bezie-
hungsweise in den höheren 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 könnte, dass der Zusammenhang geschlechtsspezifisch und möglicherweise
nicht linear ist, sondern die Cyberviktimisierung ihren Höhepunkt 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 stärkster Prädiktor für die Vikti-
misierung. Auch eine Reihe von Peer-Nominierungsstudien, die sich dezidiert
mit Bullying befassen, bekräftigen, dass die Opfer von Bullying einen geringen
soziometrischen Status in der Klassenhierarchie haben, das heißt 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; Schäfer & Korn, 2004a). Weiterhin klärten einige Studien auf, dass neben
der soziometrischen Beliebtheit oder der sozialen Akzeptanz ferner die wahr-
genommene Popularität 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 füh-
len (Katzer et al., 2009b; Vandebosch & Van Cleemput, 2009), doch gibt es
auch Studien, in denen positive Zusammenhänge von Viktimisierung mit der
peer-eingeschätzten Popularität 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-
hänge von Cyberviktimisierung mit sozialer Ablehnung (Badaly et al., 2015) oder
ein erhöhtes 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 gegensätzlich 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
zusammenhängt (Wentzel, Jablansky & Scalise, 2020): Bei den wenig gemoch-
ten Opfern sind dementsprechend schwache schulische Leistungen zu erwarten.
Dafür, dass leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler mit größerer Wahr-
scheinlichkeit Opfer von Bullying werden, sprechen auch die Befunde der
PISA-Studien (OECD, 2017, 2019). In einer jüngeren Längsschnittstudie erwies
sich Cyberviktimisierung zudem – neben Cybertäterschaft und über Face-to-Face-
Viktimisierung und -Täterschaft hinaus – als prädiktiv für spätere 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 großangelegten 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 für 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).
Möglicherweise könnte dieser durch Überschneidungen mit der Täterschaft bei
Schulbullying erklärt werden. Wird für das Bullying-Verhalten kontrolliert ist
schulische Viktimisierung nicht mit Moral Disengagement assoziiert (Obermann,
2011b; Thornberg & Jungert, 2014). Eine aktuelle Metaanalyse deckt auf, dass
Cyberviktimisierung stärker 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 Berücksichtigung von Geschlecht und
emotionaler Intelligenz nicht prädiktiv (Kokkinos & Kipritsi, 2012). Studien
speziell zur Verteidiger-Selbstwirksamkeit sowie zu Verantwortungsgefühl und
Handlungsergebniserwartungen von Opfern sind nicht bekannt.

Opfer von Schulbullying
sind öfter männlich, sind häufiger in der frühen Jugend zu finden, wer-
den von wenigen Mitschülern gemocht und von vielen abgelehnt, haben
eine geringe Popularität und zeigen tendenziell schlechtere schulische
Leistungen.
Opfer von Cyberbullying
sind tendenziell öfter weiblich, scheinen einen kontroversen Status zu
haben und zeigen schlechtere schulische Leistungen.

1.5.2 Bullying-Täter

Wer aktiv an den systematischen Schikanen eines unterlegenen Opfers beteiligt
ist, wird als Bully oder als Täter bezeichnet. Sofern eine Abgrenzung zwischen
anführenden, initiierenden Tätern (ringleader-bullies) und – teils ebenfalls akti-
ven – Mitläufern möglich ist, geht es im Folgenden vornehmlich um erstere.
Im Geschlechtervergleich treten Jungen relativ konsistent häufiger als Täter in
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Erscheinung als Mädchen (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; Schäfer &
Korn, 2004a). Für Cyberbullying scheint dies jedoch nur bedingt zu gelten, da
es auch einige Studien gibt, in denen Mädchen häufiger als Täter identifiziert
wurden oder kein Geschlechtsunterschied bestand, was möglicherweise mit dem
moderierenden Effekt des Alters (Barlett & Coyne, 2014) oder aggressionstyps-
pezifischen Geschlechtseffekten (Vanden Abeele & Cock, 2013) erklärt werden
kann. Metaanalytisch und in der jüngsten HBSC-Studie zeigt sich die generelle
Assoziation zwischen Täterschaft und männlichem Geschlecht jedoch auch im
Bereich Cyberbullying (S. Guo, 2016; Inchley et al., 2020).

Was das Alter anbelangt so finden Metaanalysen schwach positive Zusam-
menhänge 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 dafür, dass die
meisten Schul-Bullies in den mittleren Klassenstufen der weiterführenden Schule
vertreten sind (Scheithauer et al., 2006), was möglicherweise für einen nicht-
linearen Entwicklungsverlauf spricht. Auch die Befunde der HBSC-Studie deuten
darauf hin, dass Bullying am stärksten in der Gruppe der 15-Jährigen auftritt,
während der Höhepunkt der Cybertäterschaft bei Mädchen 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 schwächste, aber nichtsdestoweniger
signifikanter Prädiktor für 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 Ausprägung
des Zusammenhangs kann möglicherweise weiterhin damit erklärt werden, dass
zum einen zwischen soziometrischer Beliebtheit, sozialer Akzeptanz und wahr-
genommener Popularität differenziert werden muss und dass zum anderen die
Zusammenhänge teils geschlechtsspezifisch sind. Im Großen und Ganzen ergibt
sich – auch bei der Untersuchung von Jugendlichen – das Bild, dass die Täter-
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 Popularität 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 Mädchen
besonders stark ausgeprägt, während der Zusammenhang zwischen Bullying und
hoher Popularität vor allem bei Jungen stark ausgeprägt ist (Caravita et al., 2012).
Schul-Bullies zeigen in manchen Studien auch ein kontroverses Profil (Goossens
et al., 2006), das heißt sie werden von vielen abgelehnt und zugleich von vie-
len gemocht. Dies trifft bei Salmivalli et al. (1996) insbesondere auf weibliche
Täter zu, die sowohl überdurchschnittliche Akzeptanzwerte als auch überdurch-
schnittliche Ablehnungswerte aufweisen. Interessant ist auch der Vergleich mit
den anderen Rollen: So werden Bullies nicht weniger gemocht als Verteidiger
und Außenstehende (Pouwels et al., 2016), jedoch genauso stark abgelehnt wie
Opfer (Pouwels et al., 2016; Sijtsema et al., 2009). Über drei Messzeitpunkte
hinweg zeigte sich, dass Heranwachsende mit einem hohen Bullying-Niveau auch
ein hohes Niveau an Popularität 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 Täterschaft und hoher Popularität
(Badaly et al., 2013; Badaly et al., 2015; Vanden Abeele & Cock, 2013; Wegge,
Vandebosch, Eggermont & Pabian, 2016; Wright, 2014). Eine Studie bestätigt
diesen Zusammenhang nicht (Festl, Scharkow & Quandt, 2015). Des Weite-
ren gibt es Studien, in denen die Cybertäterschaft positiv mit soziometrischer
Beliebtheit zusammenhängt (Badaly et al., 2013; Festl et al., 2015). Andere
hingegen zeigen, dass Cybertäterschaft mit geringer sozialer Akzeptanz oder
mit Ablehnung verknüpft 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, Villardón & Padilla,
2010). Die Freundschaftsverhältnisse (Freundeszahl, Anzahl erhaltener Freund-
schaftsnominierungen, selbstberichtete Leichtigkeit Freunde zu finden) scheinen
irrelevant für die Wahrscheinlichkeit zum Cybertäter zu werden (Festl et al., 2013;
Vandebosch & Van Cleemput, 2009; J. Wang, Iannotti & Nansel, 2009).

Nicht nur die Opfer von Bullying wurden in Bezug auf ihre schulischen Leis-
tungen untersucht – auch die Täterschaft 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 jüngere 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 späterer Schulleistung heranzieht
(Wright, 2015).
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Wie bereits in Abschnitt 1.4.2 dargestellt ist Empathiemangel ein charakte-
ristisches Merkmal der Bullying-Täter. Der Review-Artikel von Van Noorden
et al. (2015), welcher Schul- und Cyberbullying berücksichtigt, 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 für eine Teilstichprobe, zum Beispiel nur ein Geschlecht oder nur
eine Altersgruppe, wobei sich allerdings kein einheitliches Muster ergibt. Des
Weiteren scheint der Zusammenhang spezifisch für die Art der Empathie: Einheit-
licher ist die Befundlage diesbezüglich für affektive Empathie beziehungsweise
empathische Anteilnahme, während hinsichtlich kognitiver Empathie häufiger
kein Zusammenhang und vereinzelt sogar ein positiver Zusammenhang gefunden
wurde. Dies mag unter anderem daran liegen, dass die Perspektivenübernahme
erst zu manch relationalen und verbalen Formen von Bullying befähigt (Sutton
et al., 1999) und unterschiedliche Arten von Bullying dementsprechend unter-
schiedlich mit kognitiver Empathie verknüpft sein könnten. Neuere Metaanalysen
haben die Assoziation von Täterschaft mit geringer Empathie für Schulbullying
(Mitsopoulou & Giovazolias, 2015; Zych, Ttofi & Farrington, 2019) sowie für
Cyberbullying (Zych, Baldry et al., 2019) bestätigt.

Darüber hinaus geht Bullying-Verhalten mit Moral Disengagement einher
(siehe Abschnitt 1.4.3). Dies gilt wie Metaanalysen zeigen gleichermaßen für
Schul- und für 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 stärker ausgeprägt ist,
je höher der Anteil weiblicher Teilnehmer ist und dass er bei selbstberichtetem
im Gegensatz zu Peer-nominierten Bullying-Verhalten höher ausfällt. Studien, die
nicht zwischen Schul- und Cyberbullying differenzieren, bestätigen den Einfluss
von Moral Disengagement auf Bullying auch längsschnittlich (Sticca & Perren,
2015; C. Wang et al., 2017). Doch auch bei separater Betrachtung untermau-
ern aktuelle Studien die Relevanz von Moral Disengagement für Schulbullying
(Kokkinos & Kipritsi, 2018; Thornberg et al., 2019) wie auch für 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 Täter 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 ausgeprägte moralische Emotionen (Mazzone et al., 2016;
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Perren & Gutzwiller-Helfenfinger, 2012) für ein geringes Verantwortungsbe-
wusstsein. Ebenso ist nichts darüber bekannt, ob sich Schul- oder Cyberbullies
selbst zutrauen würden, das Bullying zu beenden. Sofern Untersuchungen der
Selbstwirksamkeit von Tätern 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).

Täter bei Schulbullying
sind öfter männlich, häufiger in der mittleren bis späten Jugend zu fin-
den, werden von vielen Mitschülern abgelehnt, erzielen jedoch eine hohe
Popularität und teils ein kontroverses Statusprofil, erbringen schlechtere
schulische Leistungen, sind wenig empathisch und praktizieren Moral
Disengagement.
Täter bei Cyberbullying
sind öfter männlich, häufiger in der mittleren bis späten Jugend zu finden,
erzielen eine hohe Popularität, 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 befördern (Knauf
et al., 2017; Pouwels, Salmivalli et al., 2018; Sutton & Smith, 1999). An die-
ser Stelle sollen nun – nachdem die Rolle des anführenden Bullying-Täters
bereits eingehend inspiziert wurde – auch die Mitläufer, das heißt die Assisten-
ten und Verstärker, charakterisiert und soweit wie möglich eine Differenzierung
vorgenommen werden. Wie bei der Täter-Rolle zeigt auch bei der Assistenten-
und Verstärker-Rolle der Geschlechtervergleich, dass diese Rollen häufiger von
Jungen vertreten werden (Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016; Salmivalli
et al., 1996; Salmivalli et al., 1998; Salmivalli & Voeten, 2004; Schäfer & Korn,
2004a). Ebenso, wenn Assistenten und Verstärker zu Anhängern zusammenge-
fasst (Goossens et al., 2006) oder Täter, Assistenten und Verstärker gemeinsam
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als Pro-Bullying-Akteure analysiert werden (Herrmann, 2010; Knauf et al., 2017).
Auch im Selbstbericht geben Jungen häufiger als Mädchen an bei Bullying
Täter und Mitläufer 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 häu-
figer berichten beim Cyberbullying mitzumachen (Cao & Lin, 2015; Quirk &
Campbell, 2015) oder bei hypothetischen Szenarien öfter angeben, sie würden
den Cyberbully verstärken (Bastiaensens et al., 2014), doch gibt es auch einige
Studien, in denen sich keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich Verstärken
(Macháčková & Pfetsch, 2016), Assistieren (Wachs, 2012) oder Mitmachen (Bas-
tiaensens et al., 2016; Van Cleemput et al., 2014) im Cyberspace zeigten. Auch
die Absicht herabwürdigende Inhalte öffentlich zu machen oder weiterzuleiten
unterschied sich im experimentellen Setting nicht zwischen Jungen und Mädchen
(Barlińska et al., 2013). In einer weiteren Studie war das Geschlecht für nega-
tives Cyberbystander-Verhalten (verstärkendes aber auch passives Verhalten) nur
marginal signifikant, wenn weitere Prädiktoren berücksichtigt wurden (DeSmet
et al., 2016).

Zu den Mitläufer-Rollen liegen wenig stichhaltige Erkenntnisse hinsichtlich
Alterseffekten in der Jugend vor. Die Befundlage ist äußerst heterogen. Die Daten
von Salmivalli et al. (1998) zeigen von der sechsten zur achten Klassenstufe
einen deskriptiven Anstieg von sowohl Bully- als auch Assistentenzahlen, wäh-
rend die Verstärkerzahlen tendenziell leicht zurückgehen. Demgegenüber steht der
Befund einer leicht positiven Korrelation zwischen Alter und selbstberichtetem
Verstärker-Verhalten (Thornberg et al., 2020). In einer anderen Selbstberichtstudie
weisen Achtklässler jedoch nur auf der Bully-Skala, nicht aber der Assistenten-
Skala höhere Werte auf als Sechstklässler (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 verstärkendem Verhalten
zusammenhängt (Bjärehed et al., 2020; Sjögren et al., 2020). Schließlich 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 höheren (Klassen
9–11) Stufen der weiterführenden Schule. Wohl aber zeigte sich, dass die Anzahl
weiblicher Pro-Bullying-Akteure an weiterführenden Schulen höher als an der
Grundschule war. Innerhalb der Stufen vier bis sechs besteht in einer anderen
Studie hingegen ein positiver Zusammenhang zwischen Alter und verstärkendem
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 Verstärken (Bastiaensens
et al., 2016; Cao & Lin, 2015; DeSmet et al., 2016; Macháčková & Pfetsch,
2016). Nur in der Untersuchung von Van Cleemput et al. (2014) gaben ältere
Jugendliche eher an beim Cyberbullying mitzumachen.

Im Vergleich zu den anführenden Tätern ist der soziometrische Status der
Mitläufer-Rollen gemäßigter, in dem Sinne, dass sie eher im Durchschnitt lie-
gen, weniger abgelehnt oder mehr gemocht werden als die anführenden Täter
(Goossens et al., 2006; Pouwels et al., 2016; Schäfer & Korn, 2004b). Dies gilt
in der Studie von Salmivalli et al. (1996) nur für die männlichen Assistenten
und Verstärker, während die weiblichen Mitläufer sogar weniger gemocht wer-
den als die Haupttäterinnen. Die Popularität der Mitläufer scheint annähernd so
hoch wie die der Täter (Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016). Werden die
Pro-Bullying-Rollen undifferenziert ausgewertet zeigt sich ein ähnliches 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 populär wahrgenommen (Pouwels, Salmivalli
et al., 2018; Pouwels, Van Noorden et al., 2018). Zum soziometrischen Status
von Cyberbystandern, die mitmachen oder das Bullying verstärken, liegen keine
quantitativen Befunde vor. In Fokusgruppeninterviews zu Cyberbullying werden
Verstärker abgewertet und ihr Verhalten damit erklärt, dass sie versuchen sich
anzupassen und akzeptiert zu werden (DeSmet et al., 2014).

Zu den schulischen Leistungen der Assistenten und Verstärker liegt so gut wie
keine Forschung vor. In einer Peer-Nominierungs-Studie zu schulischem Bul-
lying erbringen Pro-Bullying-Akteure – also Täter, Assistenten und Verstärker
gemeinsam erfasst – unterdurchschnittliche Leistungen (Knauf et al., 2017). Es
sind keine Untersuchungen der Schulnoten von Verstärkern oder Mitläufern 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 Verstärken zusammengefasst) auch
negativ mit der basalen moralischen Sensitivität (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 Täter zusammengefasst, zeigt sich ebenfalls eine negative Assoziation mit
empathischer Anteilnahme und Perspektivenübernahme. Über ein Schulhalbjahr
hinweg sagt ein geringes Empathielevel Pro-Bullying-Verhalten im Kontext von
Schulbullying vorher, eine bivariate negative Korrelation zeigt sich hier jedoch
nur für Mädchen (Troop-Gordon et al., 2019). Auch im digitalen Kontext sagen
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geringe kognitive und affektive Empathie die Geneigtheit Cybertätern zu assistie-
ren voraus (Schultze-Krumbholz, Zagorscak, Hess & Scheithauer, 2020). Zudem
lässt sich durch geringe affektive Empathie die Zugehörigkeit zu einem Ant-
wortprofil vorhersagen, das sich vor allem durch die Bereitschaft dem Cybertäter
zu assistieren auszeichnet (Schultze-Krumbholz, Hess, Pfetsch & Scheithauer,
2018). Für negatives Bystander-Verhalten (passiv bleiben oder mitmachen) bei
Cyberbullying erwies sich die entsprechende Intention als der stärkste Prädik-
tor, welche wiederum durch geringe affektive Empathie mitbedingt war (DeSmet
et al., 2016). Dem entgegen stehen eine Studie, in der das Verstärker-Verhalten
bei sowohl Offline- als auch Online-Bullying nicht mit Empathie assoziiert war
(Macháčková & Pfetsch, 2016), eine Studie, in der Empathie nicht zwischen Mit-
läufern und Nicht-Involvierten differenzierte (Choi & Cho, 2013) und eine Studie,
in der Empathie unter Berücksichtigung weiterer Variablen nicht prädiktiv für die
Tendenz zu verteidigen versus Pro-Bullying-Verhalten zu zeigen war (Song & Oh,
2018).

Recht gut zusammenfassen lässt sich die Forschungslage zu Moral Disenga-
gement bei Assistenten und Verstärkern. Alle Pro-Bullying-Rollen – unabhängig
davon, ob sie separat und gemeinsam erfasst wurden – teilen die Tendenz zu
Moral Disengagement (Bjärehed et al., 2020; Caravita, Strohmeier, Salmivalli &
Di Blasio, 2019; Gini, 2006; Pozzoli, Gini & Vieno, 2012; Sjögren et al., 2020;
Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020). Zudem sagt Moral Disenga-
gement auch Pro-Bullying-Verhalten ein halbes Jahr später voraus, allerdings nur
bei Jungen (Troop-Gordon et al., 2019). Auch für 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 über das Verantwortungsbewusstsein von Assisten-
ten, Verstärkern und Mitläufern. Nur eine Studie berichtet, dass Verantwortung
nicht zwischen Assistenten von Schulbullies und nicht-involvierten Schülerinnen
und Schülern differenziert (Choi & Cho, 2013). Die Selbstwirksamkeitsüber-
zeugung hinsichtlich verteidigendem Verhalten war in drei Studien negativ mit
Pro-Bullying-Verhalten der Bystander von Schulbullying assoziiert (Sjögren et al.,
2020; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020), in einer anderen hinge-
gen nicht (Pöyhönen et al., 2012). In letzterer zeigten die Pro-Bullying-Bystander
auch keine typischen Erwartungen durch Verteidigen den eigenen Status zu ver-
ändern. 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 (Pöyhönen et al., 2012). Für negatives Bystander-Verhalten (passiv
oder pro-Bullying) bei Cyberbullying wurde die Verteidiger-Selbstwirksamkeit
als Prädiktor 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 Überzeugung die Situation stop-
pen zu können (Song & Oh, 2018). Pro-Bullying-Bystander-Verhalten geht also
mit einer geringen Überzeugung einher, etwas gegen das Cyberbullying tun zu
können.

Pro-Bullying-Bystander oder Mitläufer (Assistenten und Verstärker) bei
Schulbullying
sind öfter männlich, haben tendenziell eine hohe Popularität und eine
durchschnittliche soziale Akzeptanz, sind wenig empathisch, zeigen hohes
Moral Disengagement und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartungen
bezüglich verteidigendem Verhalten.
Pro-Bullying-Bystander oder Mitläufer (Assistenten und Verstärker) bei
Cyberbullying
sind tendenziell öfter männlich, 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 trösten 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; Schä-
fer & Korn, 2004a), mit Ausnahme einer Studie (Lucas-Molina, Pérez-Albéniz,
Fonseca-Pedrero & Giménez-Dasí, 2018). Wird das Verteidiger-Verhalten hin-
gegen über Selbstbericht – teils mit nur einem Item – erfasst, so gibt es auch
Studien, in denen keine Geschlechtsunterschiede nachgewiesen werden können
(Cappadocia et al., 2012; Menesini et al., 1997) oder in denen sogar Jungen
ein ausgeprägteres 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 für das weibliche Geschlecht
ebenfalls nur für die Peer-Nominierungen (Doramajian & Bukowski, 2015).
Nichtsdestoweniger gibt es auch mehrere Studien, in denen Mädchen selbst mehr
verteidigendes Verhalten berichten (Fitzpatrick & Bussey, 2011; Macháčková &
Pfetsch, 2016; Trach, Hymel, Waterhouse & Neale, 2010).

Insbesondere zur Untersuchung von prosozialem Verhalten bei Cyberbullying
wurden bislang ausschließlich Selbstberichtsdaten herangezogen, welche über-
wiegend bestätigen, dass Mädchen 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 prädiktiv für verteidigendes Verhalten von Cyberbystandern, wenn
andere Prädiktoren wie beispielsweise Empathie oder Bestürzung berücksich-
tigt werden (DeSmet et al., 2016; Erreygers, Pabian, Vandebosch & Baillien,
2016; Macháčková et al., 2013; Macháčková & Pfetsch, 2016; Van Cleemput
et al., 2014). Differenziertere Untersuchungen haben zudem gezeigt, dass sich
Jungen und Mädchen in der Art einzugreifen unterscheiden: Jungen berichten
eher aggressiv zu intervenieren, während Mädchen mehr konstruktive Interven-
tionen wählen (Moxey & Bussey, 2020); Jungen bevorzugen bei Cyberbullying
online zu intervenieren, Mädchen hingegen face-to-face (Sheppard & Campbell,
2017).

Das Alter betreffend zeichnet sich ein Trend ab, dass unter älteren Jugend-
lichen die Bereitschaft zu intervenieren geringer und verteidigendes Verhalten
seltener ist (Caravita et al., 2012; Knauf et al., 2017; Pöyhönen 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 Schülerinnen und Schüler im Spektrum der Stufen vier bis
neun. Bei differenzierterer Betrachtung ist die Verteidiger-Rolle bei Jungen in der
Grundschule am häufigsten, während sie bei Mädchen zu Beginn der weiterfüh-
renden Schule (Klasse 7 und 8) am häufigsten ist (Pouwels, Van Noorden et al.,
2018). Im Selbstbericht deuten sich vergleichbare Befunde an (Trach et al., 2010),
auch wenn diese nicht immer konsistent für alle Messzeitpunkte gefunden werden
(Doramajian & Bukowski, 2015). Bei der gesonderten Untersuchung von Cyber-
bullying kristallisiert sich ebenfalls heraus, dass aktives Hilfeverhalten typischer
für jüngere Jugendliche ist (Erreygers et al., 2016; Quirk & Campbell, 2015). Dies
gilt insbesondere für konstruktives Hilfeverhalten (Moxey & Bussey, 2020). Des-
met und Kolleginnen (2016) zeigen, dass Alter nicht direkt prädiktiv für positives
Bystander-Verhalten bei Cyberbullying ist, wohl aber geben ältere Jugendliche
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eine geringere positive Verhaltensabsicht an, welche wiederum das tatsächliche
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; Macháčková et al.,
2013; Macháčková & Pfetsch, 2016). In der Zusammenschau sprechen die meis-
ten Studien jedoch dafür, dass Verteidiger bei Schul- oder Cyberbullying eher
jünger 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 &
Calderón, 2014; Lucas-Molina et al., 2018; Pouwels et al., 2016; Pouwels, Van
Noorden et al., 2018; Pöyhönen et al., 2010; Salmivalli et al., 1996; Schäfer &
Korn, 2004a). In einer Studie war die Akzeptanz nur bivariat mit verteidigendem
Verhalten assoziiert, nicht aber bei Kontrolle der Popularität (Sainio, Veenstra,
Huitsing & Salmivalli, 2011). Auch in Bezug auf die Popularität weisen Vertei-
diger in den meisten Studien hohe Werte auf (Caravita et al., 2010; Pöyhönen
et al., 2010; Sainio et al., 2011). In manchen Studien zeigt sich dieser Zusam-
menhang jedoch nur bivariat (Caravita et al., 2012), nur bei Mädchen (Duffy
et al., 2017) oder nur bei Jüngeren (Caravita et al., 2009). Im Vergleich mit den
anderen Rollen offenbart sich, dass Verteidiger populärer als Opfer oder andere
nicht-schikanierende Kinder sind, jedoch meist weniger populär als die Täter, ins-
besondere in höheren Klassenstufen (Olthof et al., 2011; Pouwels et al., 2016;
Pouwels, Van Noorden et al., 2018). Lambe und Kolleginnen (2019) identifizier-
ten für ihren Review-Artikel 15 querschnittliche Befunde zur Popularität und 13
querschnittliche Befunde zur soziometrischen Beliebtheit, die allesamt eine posi-
tive Assoziation mit Verteidigen aufwiesen. Bei längsschnittlicher Betrachtung
sind Verteidiger in einem Entwicklungscluster überrepräsentiert, das sich durch
hohe Akzeptanz und durchschnittliche Popularität auszeichnet (Pouwels, Salmi-
valli et al., 2018). Zudem sagt verteidigendes Verhalten die spätere Popularität
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 äußerst umfangreichen Forschungslage zum soziometri-
schen Status der Verteidiger bei Schulbullying ist es umso überraschender, dass
für die Verteidiger bei Cyberbullying diesbezüglich keine quantitativen Befunde
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vorliegen (siehe auch Lambe et al., 2019). In Fokusgruppendiskussionen wurde
Popularität als entscheidend für das Zeugenverhalten bei Cyberbullying erachtet:
Verteidiger werden als populär angesehen und jene mit hoher Popularität 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 ausgeführt – besonders auszeichnen. Des
Weiteren geht allgemeines prosoziales Verhalten mit guten schulischen Leistungen
einher und sagt diese sogar längsschnittlich 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 übrigen 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 prädiktiven Wert in machen
Subgruppen oder wenn für 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 für ihren Review-Artikel immerhin fünf Studien zur Empathie von
Cyberverteidigern und kommen zu dem Schluss, dass Verteidiger konsistent über
beide Kontexte eine hoch ausgeprägte Empathie besitzen. Eine aktuelle Studie
der gleichen Arbeitsgruppe (Lambe & Craig, 2020), die nicht zwischen Schul-
und Cyberkontext trennt, deckt differenzielle Zusammenhänge mit unterschied-
lichen Arten verteidigenden Verhaltens auf: So ist kognitive Empathie positiv
mit Trösten und lösungsorientiertem Verhalten, aber negativ mit dem Melden
des Vorfalls assoziiert, affektive Empathie hingegen negativ mit lösungsorientier-
tem Verhalten. Weder kognitive noch affektive Empathie sind mit aggressivem
Verteidiger-Verhalten verknüpft.

Konkret zur Empathie der Verteidiger bei Schulbullying sind beispielhaft zwei
Studien zu nennen: Gini, Albiero, Benelli und Altoe (2007) führten eine der ers-
ten Studien zu dieser Forschungsfrage durch und fanden eine positive Assoziation
zwischen Empathie – Perspektivenübernahme 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 über die intrinsische Motivation.

In Bezug auf Cyberbullying ist die Forschungslage etwas heterogener: Wäh-
rend eine frühe Studie fand, dass Cyberopfern zu helfen mit ausgeprägter
Empathie assoziiert ist (Van Cleemput et al., 2014), zeigte sich in einer Folgestu-
die bei Berücksichtigung einer Vielzahl weiterer Prädiktoren kein Zusammenhang
mehr (DeSmet et al., 2016). Weitere Studien ergaben, dass nur die Aktivie-
rung kognitiver Empathie einen experimentellen Einfluss auf hypothetisches
Hilfeverhalten hat (Barlińska et al., 2018) oder dem entgegengesetzt, dass selbst-
berichtetes Verteidiger-Verhalten nur mit affektiver Empathie zusammenhängt
(Macháčková & 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 dünnen Datenlage vorsichtig interpretiert werden (Zych, Baldry
et al., 2019). Auch zwei jüngere 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 Berücksichtigung weiterer Variablen wie Moral Disengagement kei-
nen signifikanten Einfluss von Empathie auf die Tendenz zu verteidigendem
gegenüber assistierendem Verhalten (Song & Oh, 2018).

Eine umfangreiche Forschungslage zeigt fast durchgängig negative Zusam-
menhänge 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; Sjögren et al., 2020; Thornberg et al., 2020). Bestätigt
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 berücksichtigt 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 angeführt wird. Dem entgegen steht allerdings die Meta-
analyse von Killer et al. (2019), die für Verteidigen bei Cyberbullying zwei
Studien heranzieht, wobei sich insgesamt eine positive Effektstärke ergibt. Die
beiden berücksichtigten Studien zeigen eine positive und eine nicht signifikante
Korrelation (Allison & Bussey, 2017; Bussey et al., 2015). In weiteren Studien
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hingegen hängen 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 gegenüber assistierendem Verhalten (Song &
Oh, 2018) zusammen. Neuste Studien zu Cyberbullying klären 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).

Während 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
für verteidigendes Verhalten untersuchen. Die Befunde sind nicht ganz eindeutig.
Das Verantwortungsgefühl für eine gewaltfreie Klassengemeinschaft ist – zumin-
dest bei geringem prosozialem Gruppendruck – positiv mit selbstberichtetem
Verteidiger-Verhalten assoziiert (Pozzoli & Gini, 2010). Zudem hängt es posi-
tiv mit einem annäherndem Copingverhalten zusammen, welches wiederum die
Wahrscheinlichkeit für verteidigendes Verhalten erhöht (Pozzoli & Gini, 2012).
Weiterhin sind moralische Emotionen wie Schuld- und Schamgefühle, die rele-
vant für die Verantwortungsübernahme scheinen, mit verteidigendem Verhalten
assoziiert (Menesini & Camodeca, 2008). Allerdings finden sich teils auch
negative Zusammenhänge, wenn das Verteidiger-Verhalten durch Lehrkräfte ein-
geschätzt wurde (Pozzoli & Gini, 2010) oder Verantwortung offenbar eher im
Sinne von Rollenkonformität erfasst wurde (Choi & Cho, 2013). Studien zum
Verantwortungsgefühl im Kontext von Cyberbullying sind nicht bekannt.

Die Selbstwirksamkeitsüberzeugung 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 bestätigen den Zusammenhang zwischen Verteidiger-
Selbstwirksamkeit und Peer-nominiertem oder selbstberichtetem Verteidiger-
Verhalten (Pöyhönen et al., 2010, 2012; Sjögren 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 Außenstehende hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitserwar-
tung zum Intervenieren vergleicht (Pronk, Goossens, Olthof, Mey & Willemen,
2013). Verteidiger berichten hier eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung – bei
differenzierter Betrachtung allerdings nur hinsichtlich direkter Interventionsfor-
men (Täter konfrontieren), nicht aber hinsichtlich indirekter Interventionsformen
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(Opfer trösten, Hilfe holen). Erste Befunde zum Verteidigen im Cyberkontext
gehen in dieselbe Richtung. So ist die Überzeugung Cyberbullying beenden zu
können prädiktiv für 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 schließlich in nur
zwei Studien quantitativ untersucht. Positive Erwartungen, dass durch Verteidigen
das Bullying weniger wird, das Opfer sich besser fühlt und der eigene Status sich
verbessert, waren prädiktiv für Peer-nominiertes Verteidiger-Verhalten (Pöyhönen
et al., 2012). Wer jedoch Kosten und Nutzen als ausschlaggebend für vertei-
digendes Verhalten sah, wurde seltener als Verteidiger nominiert (Pronk et al.,
2016).

Verteidiger bei Schulbullying
sind öfter weiblich, eher in der frühen Jugend zu finden, zeichnen sich
durch eine hohe soziometrische Beliebtheit sowie eine durchschnittliche bis
hohe Popularität 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 öfter weiblich, eher in der frühen Jugend zu finden,
sind tendenziell empathisch und haben tendenziell eine hohe Verteidiger-
Selbstwirksamkeit.

1.5.5 Außenstehende

Neben jenen Bystandern, die sich auf Seiten des Täters oder auf Seiten des Opfers
positionieren und sich dementsprechend verstärkend oder verteidigend verhalten,
gibt es eine relativ große Gruppe passiver Bystander oder auch Außenstehender,
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welche sich aus dem Geschehen heraushalten, Bullying-Situationen meiden und
nichts tun. Diese sind den Verteidigern in mancherlei Hinsicht relativ ähnlich
(vgl. auch Pronk et al., 2013). So zeigen einige Studien, dass das Geschlech-
terverhältnis bei den Außenstehenden wie bei den Verteidigern zugunsten der
Mädchen ausfällt (Goossens et al., 2006; Herrmann, 2010; Olthof et al., 2011;
Salmivalli et al., 1996; Salmivalli et al., 1998; Schäfer & Korn, 2004a). Doch gibt
es auch Studien, die dies nicht durchgängig für alle Klassenstufen (Pouwels, Van
Noorden et al., 2018) oder nur für Peer-nominiertes Verhalten bestätigen (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 Außenstehenden
und Verteidigern erwies sich das Geschlecht als nicht prädiktiv (Nickerson et al.,
2008), in einer anderen hingegen das männliche Geschlecht als prädiktiv für pas-
sives statt verteidigendes Verhalten (Waasdorp & Bradshaw, 2018). Für passives
Verhalten bei Cyberbullying gibt es bislang keine Hinweise für 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-
stärkende Verhaltensweisen umfasste, ergab sich ein marginal signifikanter Effekt
für das männliche Geschlecht (DeSmet et al., 2016).

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

Der soziometrische Status der Außenstehenden ist weder in die eine Richtung
noch in die andere besonders herausragend. Außenstehende bewegen sich oftmals
im soziometrischen Mittelfeld (Knauf et al., 2017; Pouwels et al., 2016; Pouwels,
Van Noorden et al., 2018) oder werden soziometrisch vernachlässigt – 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 prädiktiv für heraushaltendes Verhalten. Im Vergleich mit
den anderen Rollen ist die soziometrische Beliebtheit der Außenstehenden höher
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 Popularität anbe-
langt, so ist diese bei Außenstehenden relativ gering: Einzig die Opfer sind noch
weniger populär (Olthof et al., 2011; Pouwels, Salmivalli et al., 2018), teils
sind Außenstehende und Opfer sogar auf einem Level (Pouwels et al., 2016).
Auch fühlen sich die passiven Bystander von Schulbullying selbst wenig beliebt
(Wachs, 2012). Für 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 Außenstehenden ist – wie
jene zu den Verteidigern – sehr dünn. Nur eine Studie weist darauf hin, dass
Peer-nominierte Außenstehende einen guten Notenschnitt erzielen (Knauf et al.,
2017). Für passives Verhalten bei Cyberbullying sind diesbezüglich keine Studien
bekannt.

Die systematische Übersichtsarbeit 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 für die Perspektivenübernahme signifikant wurde (Gini
et al., 2008). Ebenfalls positive Assoziationen zwischen Peer-Nominierungen für
die Außenstehenden-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 ähnliche 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-
spektivenübernahme gefunden (Nickerson & Mele-Taylor, 2014; Pozzoli, Gini &
Thornberg, 2017). Im Vergleich mit Verteidigern haben Außenstehende ein gerin-
geres empathisches Mitgefühl (Nickerson et al., 2008), obgleich teils nur bei
Jungen (Nickerson & Mele-Taylor, 2014). Von Nicht-Involvierten unterscheiden
sich Außenstehende 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 Außen-
stehenden heterogen. Dies zeigt eine Metaanalyse, welche insgesamt 14 Studien
zu passivem Bystander-Verhalten (10 offline, 4 online) zusammenträgt, von
denen acht auf eine positive, fünf auf eine negative und zwei auf keine Asso-
ziation hinweisen (Killer et al., 2019). Zusammengenommen ergibt sich kein
signifikanter Zusammenhang (Killer et al., 2019). Gegensätzliche 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 Außenstehenden anscheinend weniger Moral Disengagement als die Täter
(Gini, 2006; Obermann, 2011b), jedoch mehr als Verteidiger (Gini, 2006). Auf-
schlussreich für das Verständnis der heterogenen Befundlage ist zudem, dass der
Zusammenhang zwischen Moral Disengagement und Bystander-Verhalten durch
Schuldgefühle moderiert wird: Nur bei geringen Schuldgefühlen 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 gleichgültigen Bystandern erkennen lassen, welche sich durch
ein geringes respektive hohes Niveau von Moral Disengagement auszeichnen
(Obermann, 2011a).

Wenig aussagekräftig 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 ausdrücklich das passive Verhalten zu erfassen (Alli-
son & Bussey, 2017; Bussey et al., 2015). Eine weitere Studie erfasst passives
und verstärkendes 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 schließlich 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 Gründen für 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 Untätigkeit zu begründen (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 Begründungen
für Untätigkeit 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). Diesbezügliche
quantitative Überprüfungen liegen nur für Schulbullying vor. Verantwortungs-
bewusstsein ist negativ mit passivem Bystander-Verhalten assoziiert (Pozzoli &
Gini, 2010) und ist auch indirekt über den Copingstil mit passivem Verhalten
verbunden: Geringes Verantwortungsbewusstsein geht mit wenig annäherndem
und stark distanzierendem Coping einher, was wiederum Passivität begünstigt
(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; Sjögren et al.,
2020; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2017). Eine Studie kann
diesen Zusammenhang nicht bestätigen (Pöyhönen et al., 2012). Zu erinnern ist
an dieser Stelle nochmals an die bereits genannte Studie von Pronk et al. (2013),
die offenlegt, dass Außenstehende nur hinsichtlich der Konfrontation der Täter
eine geringere Selbstwirksamkeitsüberzeugung als Verteidiger hatten. Bezüglich
indirekter Interventionsformen wie Trösten oder Hilfeholen hatten Außenstehende
und Verteidiger hingegen ein ähnliches Selbstwirksamkeitsniveau (Pronk et al.,
2013). Alle gefundenen Studien beziehen sich auf Bullying im Schulkontext.

Was die Handlungsergebniserwartungen anbelangt, werden in Begründungen
passiven Verhaltens oftmals Ängste 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 Befürchtung sozialer Sanktionen, wie Ausgrenzung, Freunde zu verlieren oder
zum nächsten 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



1.6 Forschungsbedarf und eigene Zielsetzungen 93

äußern 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: Außenstehenden scheint es durchaus wichtig, dass das Bullying auf-
hört, 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 (Pöyhönen et al., 2012).

Außenstehende bei Schulbullying
sind tendenziell öfter weiblich, erzielen eine durchschnittliche soziome-
trische Beliebtheit und eine geringe Popularität, zeigen tendenziell ein
geringes Verantwortungsbewusstsein, haben tendenziell geringe Selbstwirk-
samkeitserwartungen.
Außenstehende 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 fällt
zunächst 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,
Tätern und Verteidigern präsentiert werden. Weiterhin wurde die Selbstwirksam-
keitserwartung vor allem in Hinblick auf verteidigendes Verhalten untersucht.
Relativ wenig ist hingegen über die Pro-Bullying-Bystander und insbesondere die
Außenstehenden bekannt. Bei den Außenstehenden ist die Forschungslage zudem
oftmals heterogen. Von den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen wur-
den Verantwortungsübernahme und Handlungsergebniserwartungen am seltensten
quantitativ im Zusammenhang mit den Participant Roles untersucht. Insbesondere
zu den Pro-Bullying-Bystandern mangelt es diesbezüglich an Untersuchungen.
Keinerlei Studien bringen Bullying-bezogene Verantwortungsübernahme, Selbst-
wirksamkeitsüberzeugung und Handlungsergebniserwartungen auch einmal mit
der Opfer- oder Täter-Rolle in Verbindung. Generell liegen zu Schulbullying –
vermutlich aufgrund der längeren Forschungstradition – deutlich mehr Befunde
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vor als zu Cyberbullying. Forschungsbedarf zeigt sich folglich besonders hin-
sichtlich der Außenstehenden, welche einen nicht zu vernachlässigenden Anteil
im Bullying-Geschehen ausmachen und relevant für die Bekämpfung 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 erwünschten und unerwünschten Bystander-Verhaltens
zu identifizieren. Weiterhin sollten neben Empathie, Moral Disengagement und
Selbstwirksamkeitserwartungen vermehrt auch Verantwortungsübernahme und
Handlungsergebniserwartungen in den Fokus genommen werden, da dies wei-
tere wesentliche Ansatzpunkte zur Mobilisierung von Bystandern sein könnten.
Bislang liegt keine Untersuchung vor, die alle Participant Roles einbezieht, dabei
Schul- und Cyberbullying berücksichtigt und systematisch hinsichtlich Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsbewusstsein, Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gung und Handlungsergebniserwartungen vergleicht.

Im Hinblick auf methodische Aspekte fällt bei der Sichtung der Forschungs-
lage zweierlei auf: Zum einen eine mangelnde Präzision und Transparenz
bezüglich 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 lässt ein Blick
in den Methodenteil daran zweifeln, dass die Definitionskriterien von Bullying
gewährleistet 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 ausschließlich für Cyberbullying (vgl. hierzu auch die
systematische Übersichtsarbeit zu Cyberbullying-Instrumenten von Berne et al.,
2013). Teils werden zentrale Aspekte des Konzeptes, wie die systematische Aus-
richtung gegen Schwächere, offensichtlich vernachlässigt, teils geht dies auch
einfach nicht eindeutig aus der methodischen Beschreibung hervor. Die Arbeits-
gruppe um Cook differenziert für 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 Zusammenhänge
mit den untersuchten Prädiktoren hat (Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek,
2010), zeigen sich Diskrepanzen in den Prävalenzschätzungen (Cook, Williams,
Guerra & Kim, 2010). Zudem ist nicht auszuschließen, dass differenzielle Asso-
ziationen mit dort nicht untersuchten Prädiktoren wie den sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen bestehen. Daher ist eine sorgfältige 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 über Peer-Nominierungen erfassen. Dies mag der Auffassung entstammen,
dass Cyberbullying anonym ablaufe. Allerdings schätzen interviewte Jugendliche,
dass anonyme Online-Aggression eher unüblich sei (Patterson, Allan & Cross,
2017). Die Mehrheit der Opfer von Cyberbullying gibt an, die Täter zu ken-
nen – oftmals aus dem schulischen Umfeld (Jäger et al., 2009; Jones et al.,
2015; R. M. Kowalski & Limber, 2007; Smith et al., 2008). Hinzu kommt,
dass ein Großteil der Cyberopfer und der Cybertäter die jeweilige Rolle auch
im schulischen Kontext einnehmen (siehe Abschnitt 1.3.7). Dies spricht für
große Überschneidungen 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 können, 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 Hälfe der Bystander von Online-Aggressionen geben an die
Identität des Täters zu kennen (Y. Huang & Chou, 2010) und zusammengenom-
men 80% erklären alle oder zumindest einige am Cyberbullying beteiligten zu
kennen (Lapidot-Lefler & Dolev-Cohen, 2015). Erste vielversprechende Versu-
che die Opfer und Täter elektronischer Aggression über Peer-Nominierungen zu
erfassen liegen bereits vor (Badaly et al., 2015). Doch zeichnet sich im Speziel-
len der Participant-Role-Ansatz durch die Erfassung über Peer-Report aus, was
nahelegt gerade die Bystander-Rollen mittels Peer-Nominierungen zu erfassen.
Dies hätte den Vorteil, dass eine positive Selbstdarstellung umgangen werden
kann, die vermutlich zu einer Unterschätzung der aktiven Beteiligung an Bul-
lying und einer Überschätzung prosozialer Bystander-Reaktionen führt. Gerade
für 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 für Schulbullying etabliert, wodurch
die Befunde zu Cyberbullying, welche fast ausschließlich über Selbstbericht
gewonnen wurden, kaum mit denen zu Schulbullying vergleichbar sind. Obschon
selbstverständlich auch die Peer-Nominierungs-Methode mit Nachteilen einher-
geht (z. B. mangelndes Erkennen verdeckter Verhaltensweisen), kommt es für
die Bullying-bezogenen Gruppenprozesse (z. B. Verstärkung oder Normbildung)
letztlich auf die innerhalb des Klassenverbandes wahrgenommenen Verhaltens-
muster an. Dementsprechend wichtig ist es, die Participant Roles für Bullying im
Klassenverband auch mittels Peer-Nominierungen zu untersuchen – unabhängig
davon, ob dieses offline oder online stattfindet.
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Daraus ergeben sich im Wesentlichen zwei übergeordnete Zielsetzung für
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. Näher konkretisiert bedeutet dies, dass
geprüft werden soll, inwiefern die Rollen auch bei Cyberbullying von Klas-
senkameraden wahrgenommen und benannt werden können und wie hoch die
Übereinstimmung 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 Zusammenhänge zwischen den nach außen hin sichtbaren
Verhaltensmustern und den inneren Reaktionen auf Bullying-Vorfälle vorliegen.
Neben den vielfach untersuchten Variablen Empathie und Moral Disengage-
ment sollen auch Verantwortungsgefühl, Selbstwirksamkeitsüberzeugung und
Handlungsergebniserwartungen zu verteidigendem Verhalten in den Blick genom-
men werden. Dabei soll der Stellenwert der einzelnen potenziellen Prädiktoren,
auch unter Einbezug von Kovariaten wie Geschlecht und Alter festgestellt wer-
den. Von besonderem Interesse ist die Differenzierung zwischen Verstärkern,
Verteidigern und passiven Zeugen. Dabei soll geklärt werden, ob die Zusammen-
hänge zwischen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen und Rollenverhalten
gleichermaßen 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, Täters, Verstärkers,
Verteidigers und Außenstehenden.
(a) Feststellung der Prävalenzen Peer-nominierter Rollen bei Schul-

und Cyberbullying
(b) Abgleich der Rollen in den beiden Kontexten
(c) Untersuchung von Zusammenhängen 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-
wortungsgefühl, Selbstwirksamkeitsüberzeugung und Handlungsergeb-
niserwartungen.
(a) Ermittlung von Zusammenhängen des gezeigten Rollenverhaltens

mit sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf das Bullying-
Geschehen

(b) Vergleich der Assoziationen zwischen den beiden Kontexten

Notwendig für diese Zielsetzungen ist zunächst die Entwicklung geeigneter
Erhebungsinstrumente. Bislang liegt kein Erhebungsinstrument vor, welches die
Participant Roles mittels Peer-Nominierungen sowohl für Schul- als auch für
Cyberbullying erfasst. Relevant ist hierbei, dass auch das Bystander-Verhalten
spezifisch für verschiedene Erscheinungsformen von Bullying abgefragt wird.
Zur vergleichbaren Erfassung der für 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 für die übergeordneten
Zielsetzungen der vorliegenden Dissertation notwendig, sondern kann zukünf-
tig auch zu Evaluationszwecken eingesetzt werden, um Bedarf und Erfolg von
Anti-Bullying-Programmen festzustellen.

1.7 Projektüberblick und Forschungsdesign

Prägnant zusammengefasst ist das Hauptziel dieses Dissertationsprojektes die
Charakterisierung der Rollen im Bullying-Gefüge mit besonderem Schwerpunkt
auf den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen unter der Berücksichtigung
von Schul- und Cyberbullying. Zu diesem Zweck wird zum einen ein Instru-
ment benötigt, welches das Rollenverhalten bei Schul- und Cyberbullying erfasst,
und zum anderen eines, mit dem die interessierenden mentalen Reaktionen erho-
ben werden können. Da derartige Instrumente bislang nicht vorliegen, ist die
Entwicklung geeigneter Fragebögen 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 benötigten Instrumente sowie eine
Hauptstudie, in welcher beide Fragebögen 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 Schülerinnen und Schüler der weiterführenden Schule. Für
das Projekt bestehend aus insgesamt drei Studien liegt ein positives Ethikvotum
der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch Gmünd vor.

Tabelle 1.5 Überblick über die Abfolge der Teilstudien im Rahmen des Dissertationspro-
jekts

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

Das RoleGrid ist ein
Peer-Nominierungs-Fragebogen, mit
welchem Verhaltensmuster bei Bullying
rasterförmig für verschiedene Arten von
Bullying erhoben werden sollen.

Der SKARB ist ein Selbstberichtfragebogen
zur Erfassung der Sozial-Kognitiven und
Affektiven Reaktionen auf Bullying mit
separaten Versionen für Schul- und
Cyberbullying.

Folgende Rollen im Kontext von Bullying
werden abgefragt:
• Opfer
• (Mit-)Täter
• Publikum (Verstärker)
• Helfer (Verteidiger, Tröster)
• Unbeteiligte (Außenstehende)

Folgende Reaktionen auf Bullying werden
abgefragt:
• Empathie
• Moral Disengagement
• Verantwortungsgefühl
• Verteidiger-Selbstwirksamkeit
• Handlungsergebniserwartungen

Zielsetzung: Erprobung des
Erhebungsformats zunächst nur für
Schulbullying als Grundlage für die
Erweiterung um Items für Cyberbullying.

Zielsetzung: Testung eines umfangreichen
Itempools zur Auswahl geeigneter Items für
die Finalversion.

Teilstudie 3: Hauptstudie

Kombinierter Einsatz des um Cyberbullying erweiterten RoleGrid und des SKARB zur
Untersuchung der Zusammenhänge 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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2Pilotierung des RoleGrid

2.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Hauptzielsetzung der ersten Pilotstudie ist die Entwicklung und Erprobung
eines Peer-Nominierungs-Fragebogens, mit dem Rollenverhalten im Bullying-
Gefüge differenziert für 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 dafür, das Rollenverhalten auch spezifisch für Cyber-
bullying untersuchen zu können. Dementsprechend wurde aufbauend auf dem
Participant-Role-Ansatz (Salmivalli et al., 1996) ein Instrument entwickelt,
welches Verhaltensweisen im Bullying-Gefüge getrennt nach Bullyingformen
abfragt. In der Pilotstudie wurde zunächst eine Fassung für Schulbullying ein-
gesetzt, um die generelle Praktikabilität des Erhebungsformates zu testen und
den neuen Fragebogen zur Bestimmung der konvergenten Validität 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 (siehe Kapitel 4) realisiert.

Konkrete Teilziele und Fragestellungen der Pilotierung des RoleGrid sind:

(A) Feststellen der Praktikabilität des Erhebungsformates: Sind Definitio-
nen, Instruktionen und Items für die angestrebte Zielgruppe verständlich?

Ergänzende Information Die elektronische Version dieses Kapitels enthält
Zusatzmaterial, auf das über folgenden Link zugegriffen werden kann
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36619-3_2.

© Der/die Autor(en) 2022
R.-K. Knauf, Bullying im Klassenverband – doch nicht nur in der Schule,
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 Testgütekri-
terien: Welche deskriptiven Merkmale weisen die Items auf? Lässt sich die
angenommene Faktorenstruktur entsprechend der fünf postulierten Rollen
bestätigen? 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 Prävalenzen der verschiedenen
Rollen mit dem entsprechenden Kriterium aus?

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

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

Im Einzelnen wird angenommen, dass die Opfer von Bullying eher männlich
sind, die Anzahl der Opfer in den höheren Klassenstufen geringer ist und die
Opfer-Rolle mit geringer Akzeptanz und hoher Ablehnung assoziiert ist (vgl.
Abschnitt 1.5.1). Zudem wird erwartet, dass Täter und Verstärker ebenfalls
eher männlich sind und das Schikanieren in den mittleren Klassenstufen seinen
Höhepunkt findet. Hinsichtlich des soziometrischen Status wird ein kontrover-
ses Muster vermutet, bei dem die Täterschaft sowohl mit sozialer Akzeptanz als
auch Ablehnung einhergeht, während der soziometrische Status der Verstärker
gemäßigter und eher durchschnittlich ist (vgl. Abschnitt 1.5.2 und 1.5.3). Vertei-
digendes Verhalten sollte mit dem weiblichen Geschlecht, jüngerem Alter, hoher
sozialer Akzeptanz und geringer Ablehnung assoziiert sein (vgl. Abschnitt 1.5.4).
Weiterhin ist davon auszugehen, dass Außenstehende 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 für die Rollen im
Bullying-Geschehen:

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

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

2.1. Die Täter-Rolle ist mit dem männlichen Geschlecht assoziiert.
2.2. Die Täter-Rolle ist positiv mit dem Alter assoziiert beziehungsweise

in Klassenstufe 8 häufiger als in Klassenstufe 6.
2.3. Die Täter-Rolle ist mit hoher Akzeptanz und hoher Ablehnung

assoziiert.

3.1. Die Verstärker-Rolle ist mit dem männlichen Geschlecht assoziiert.
3.2. Die Verstärker-Rolle ist positiv mit dem Alter assoziiert beziehungs-

weise in Klassenstufe 8 häufiger als in Klassenstufe 6.
3.3. Die Verstärker-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 häufiger als in Klassenstufe 8.
4.3. Die Verteidiger-Rolle ist mit hoher Akzeptanz und geringer Ableh-

nung assoziiert.

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

5.3. Die Außenstehenden-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 Einschätzungen 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 gegenüber 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 möglichst effizient für verschiedene Formen von Bul-
lying abfragen zu können, wurden grundlegende Änderungen vorgenommen. So
werden im RoleGrid anstelle von Peer-Ratings Peer-Nominierungen eingesetzt,
wie es für den PRQ von Schäfer und Korn (2004a) bereits erprobt und empfohlen
wurde. Die Schülerinnen und Schüler werden also nicht angehalten jedes Klas-
senmitglied für jedes Item auf einer Rating-Skala einzustufen, sondern dürfen
bei jedem Item eine beliebige Anzahl an Personen benennen. Dies ist weni-
ger zeitaufwändig und für die Teilnehmenden mutmaßlich weniger ermüdend als
die Rating-Methode. Zudem sehen sich die Heranwachsenden nicht gezwungen,
auch zu Klassenmitgliedern ein Urteil abzugeben, die sie gar nicht gut kennen
und einschätzen können. Die Entscheidung die Anzahl nennbarer Personen nicht
zu beschränken beruht darauf, dass keine Vorannahmen über die Häufigkeit der
Rollen getroffen werden sollten, um insbesondere zu vermeiden, dass bei den
Befragten implizite Annahmen dazu entstehen, wie viele Personen es je Rolle
geben müsste. Außerdem liegen Befunde vor, die bei unlimitierten verglichen
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mit limitierten Nominierungen eine höhere Reliabilität, günstigere Verteilungs-
eigenschaften und eine bessere ökologische Validität nachweisen (Bukowski,
Cillessen & Velásquez, 2012; Gommans & Cillessen, 2015; Marks, Babcock,
Cillessen & Crick, 2013).

Des Weiteren wird auf die Differenzierung zwischen Tätern und Assisten-
ten (Salmivalli et al., 1996) verzichtet und diese beiden Rollen als (Mit-)Täter
zusammengefasst. Dass die Trennung von Tätern, Assistenten und Verstärkern in
der Literatur nicht unumstritten ist, wurde bereits in Abschnitt 1.3.5 angemerkt.
Exploratorische Faktorenanalysen deuten wiederholt auf eine Vier-Faktoren-
Lösung, bei der Täter, Assistenten und Verstärker auf einem gemeinsamen
Pro-Bullying-Faktor laden (Goossens et al., 2006; Knauf et al., 2017; Salmivalli
et al., 1998; Schäfer & 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 Tätern und Mitläufern (Goossens et al., 2006) und bei separater
Betrachtung der Pro-Bullying-Items auch eine Ausdifferenzierbarkeit in Täter,
Assistenten und Verstärker (Schäfer & 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 Täter hilft (Assistent) oder wer
zuschaut und lacht (Verstärker), ist davon auszugehen, dass dies auch auf dieje-
nige zutrifft, die sonst als anführende Täter in Erscheinung treten. Im RoleGrid
wird dementsprechend bei der Frage nach den Verstärkern darauf geachtet zu
betonen, dass diese selbst nicht aktiv beim Bullying mitmachen. Der Versuch
zwischen aktiven Tätern und Mittätern einerseits und passiven Verstärkern ande-
rerseits zu unterscheiden, obgleich diese Unterteilung in der Literatur bislang
nicht vorgenommen wurde, hat konzeptionelle sowie pragmatische Gründe. Zum
einen ist die Erfassung von Bullying-förderndem Bystander-Verhalten zentral für
die Fragestellung dieser Arbeit, zum anderen ist es plausibel, dass den Befragten
die Unterscheidung zwischen aktivem und passivem Verhalten leichter fällt als
beispielsweise die Unterscheidung zwischen Anführern und Mitläufern.

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?“ für die Verstärker-Rolle) abgefragt, sondern mit einer einzelnen
möglichst prägnant formulierten Frage pro Rolle („Wer schaut dabei zu oder lacht
darüber, macht aber selbst nicht aktiv mit?“). Die Verwendung von Einzelitems
in Peer-Nominierungs-Verfahren ist nicht unüblich (Badaly et al., 2015; Hartl,
Laursen & Cillessen, 2015), da es sich dabei aus messtheoretischer Perspektive
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um eine Aggregation über mehrere Nominierende hinweg – statt über mehrere
Items– handelt (Marks et al., 2013). Nichtsdestoweniger ist es für 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
für verschiedene Formen von Bullying abgefragt wird. Für Schulbullying sind es
in Anlehnung an Tabelle 1.1:

• direkte körperliche Angriffe auf die Person: Körperverletzung (physisches
Bullying)

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

• indirekt-verbale Angriffe auf den Status: Rufschädigung (relationales Bully-
ing)

• Verwehren von Teilhabemöglichkeiten: Ausgrenzung (isolierendes Bullying)
• 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 Ergänzung 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 mitberücksichtigt
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. Für Cyberbullying ist mit Ausnahme der physischen
Angriffe auf Person und Eigentum eine ähnliche Unterteilung möglich, da die
verbalen und nonverbalen Formen auch über digitale Medien ausgeübt werden
können: direkte verbale Attacken, Rufschädigung sowie Ausgrenzung. Diese sind
in der Pilot-Version des RoleGrid noch nicht enthalten, da das RoleGrid zunächst
mit dem PRQ abgeglichen werden solle, welcher sich ausschließlich auf Schul-
bullying bezieht. Grundsätzlich 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 Sensitivität und Reliabilität des
Instruments begünstigen.
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Die Items sind rasterförmig in einer Matrix aus fünf Bullyingformen nach Art
der Schädigung (in Zeilen: Körperverletzung, verbale Verletzung, Rufschädigung,
Ausgrenzung, Eigentumsverletzung) und fünf Rollen (in Spalten: Opfer, (Mit-)
Täter, Verstärker, Verteidiger und Außenstehende) angeordnet, woraus sich die
Bezeichnung als RoleGrid (Rollenraster) ableitet. Die erste Spalte nimmt dabei
immer die Frage nach Opfern derartiger Schikanen ein, um abzuklären, ob diese
Art von Bullying in der Klasse überhaupt vorkommt („Wer aus deiner Klasse wird
schikaniert, indem…“). Außerdem soll so gewährleistet werden, dass die Befrag-
ten bei der Einschätzung der übrigen Rollen immer das konkrete Opfer sowie
die Art der Angriffe im Bewusstsein haben und nicht auf implizite Persönlich-
keitstheorien zurückgreifen. 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 unüblich sind (Knauf et al., 2017; Schäfer & Korn,
2004a).

Um sicherzustellen, dass sich die Antworten der Befragten tatsächlich auf
Bullying und nicht auf aggressives Verhalten im Allgemeinen beziehen, wird
dem Fragebogen eine Definition vorangestellt, wobei wie bei Schäfer und Korn
(2004a) die deutsche Übersetzung 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. Zusätzlich werden
verhaltensnahe Beispiele (vgl. behavioral descriptors; Cook, Williams, Guerra &
Kim, 2010) genannt, um mögliche Äußerungsformen des aggressiven Verhaltens
zu spezifizieren. Das Zeitkriterium wird nachfolgend spezifiziert als mindestens
wöchentlich über mehrere Wochen und entspricht damit den Empfehlungen von
Olweus (2010). Die komplette Pilot-Fassung des RoleGrid ist in Anhang A1
im elektronischen Zusatzmaterial (Electronic Supplementary Material = ESM)
einsehbar.
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2.3 Methode

Zur Pilotierung des RoleGrid in der Fassung für Schulbullying (RoleGrid-
off) wurde der Fragebogen im Juli sowie im Oktober und November 2017
in einer Stichprobe von Schülerinnen und Schülern der sechsten und achten
Klassenstufe eingesetzt. Die Erhebungen fanden innerhalb einer Unterrichts-
stunde statt und wurden von fünf angehenden Lehrkräften im Rahmen ihrer
wissenschaftlichen Arbeiten zur Ersten Staatsprüfung durchgeführt. Alle Arbeiten
wurden von der Autorin betreut. Die benötigten Unterlagen wie der Frage-
bogen, Schulanschreiben und Elternbriefe wurden von der Autorin entwickelt
und den Erhebungspersonen zur Verfügung gestellt. Zudem wurden die Erhe-
bungspersonen von der Autorin zum Thema Bullying und zum Einsatz des
Fragebogens intensiv geschult. Schulen in Baden-Württemberg wurden von den
Lehramtsstudierenden persönlich, 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 erklärt wurden. Auch ethische Aspekte wie Freiwilligkeit, Anonymität
und Datenschutz wurden angesprochen. War die Teilnahmebereitschaft seitens der
Schule gegeben, wurde über Elternbriefe das Einverständnis der Erziehungsbe-
rechtigten eingeholt. Lag die Einverständniserklärung bei weniger als der Hälfte
der Klassenmitglieder vor, wurde die Befragung nicht durchgeführt, da geringe
Teilnahmequoten bei Peer-Nominierungen mit geringen Reliabilitäten einherge-
hen (Marks et al., 2013). Dies war bei einer Schulklasse der Fall. Die bei der
Befragung anwesenden Schülerinnen und Schüler bekamen nach der Befragung
als Dankeschön eine kleine Süßigkeit. Es wurden Anlaufstellen für den Fall von
Bullying genannt, die sowohl von selbst Betroffenen aber auch von Klassen-
kameraden genutzt werden können. Die Klassenlehrkräfte erhielten ein kleines
Informationsschreiben zum Thema Bullying und nach Abschluss der wissen-
schaftlichen Arbeiten eine kurze Rückmeldung zu den Ergebnissen der jeweiligen
Abschlussarbeit.

2.3.1 Stichprobe

Insgesamt wurden 23 Klassen von fünf verschiedenen Schulen erhoben. Es nah-
men drei Realschulen, eine Werkrealschule und eine Gemeinschaftsschule teil.
Die teilnehmenden Klassen umfassten 576 Schülerinnen und Schüler (47.6 %
weiblich), von denen 489 (84.9 %) an der Befragung teilnahmen. Gründe für die
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Nicht-Teilnahme waren Abwesenheit in der Erhebungsstunde (10.2 %), die feh-
lende Einverständniserklärung 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
Klassengröße lag bei 18 bis 29 Schülerinnen und Schülern (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 Schülerinnen und Schüler 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. Häufigste außerdeutsche
Geburtsländer 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 begründet wurde, sollen an dieser Stelle das letztendlich in der Pilotierung
eingesetzte Instrument sowie weitere verwendete Instrumente und Items darge-
stellt werden (siehe Anhang A1 im ESM). Der Fragebogen beginnt mit einer
allgemeinen Beschreibung, worum es in der Befragung geht, gefolgt von einer
ausführlichen Definition des Begriffs Schikanieren in folgendem Wortlaut:

Schikanieren ist, wenn einem Schüler oder einer Schülerin über einen längeren Zeit-
raum durch Mitschüler/innen immer wieder körperlicher oder psychischer Schaden
zugefügt wird und er oder sie sich nicht dagegen wehren kann.

Es folgen Erläuterungen und Beispiele zu den verschiedenen Arten, wie diese
Schädigung 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 Schüler/innen streiten, die gleich stark sind.
Die einführenden Informationen sind auf der ersten Seite des Fragebogens abge-
druckt und werden zusätzlich mündlich von den Erhebungsleitern mit den Klassen
durchgesprochen. Anschließend werden mit den Teilnehmenden die Aspekte der
Freiwilligkeit, Ehrlichkeit und Anonymität geklärt. Schülerinnen und Schüler dür-
fen selbst ankreuzen, ob sie an der Befragung teilnehmen möchten 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 Schüler oder die Schülerin am liebsten (Liked-Most-Nominierungen)
oder am wenigsten gern (Liked-Least-Nominierungen) etwas zusammen macht.
Nach diesem allgemeinen Teil folgen die beiden Fragebögen zur Erfassung der
Rollen: das neu entwickelte RoleGrid sowie zur Validierung eine leicht modi-
fizierte Version des PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Übersetzung von
Schäfer & Korn, 2004a).

Die pilotierte Version des RoleGrid fragt mit insgesamt 25 Items rasterförmig
zu fünf Formen von Schulbullying (Körperverletzung, verbale Verletzung, Ruf-
schädigung, Ausgrenzung, Eigentums-verletzung) fünf Rollen (Opfer, (Mit-)Täter,
Verstärker, Verteidiger und Außenstehende) 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 prägnant mit jeweils
einer Formulierung umschrieben (Verstärker: „Wer schaut dabei zu oder lacht
darüber, macht aber selbst nicht aktiv mit?“; Verteidiger: „Wer tröstet das Opfer
oder versucht das Schikanieren zu stoppen?“; Außenstehende: „Wer bekommt
davon nichts mit oder hält sich raus und unternimmt gar nichts?“). Die Teil-
nehmenden werden instruiert, diejenigen Klassenkameraden zu nominieren, auf
welche das beschriebene Verhalten passt. Zusätzlich ist in einem offenen Antwort-
feld die Möglichkeit gegeben zu vermerken, was die übrigen Klassenmitglieder
währenddessen machen.

Der Participant Role Questionnaire (PRQ; Salmivalli et al., 1996; deutsche
Übersetzung von Schäfer & Korn, 2004a) verfährt ebenfalls nach dem Prinzip
der Peer-Nominierung. Die konstituierenden Items einer Rollenskala differenzie-
ren jedoch nur bei Täter und Opfer nach Art der Schikanen. Die Bystander-Skalen
setzen sich aus Items zu den verschiedenen für eine Rolle charakteristischen
Verhaltensweisen zusammen. Insgesamt umfasst der PRQ 22 Items, die sich zu
sechs Skalen gruppieren lassen: Opfer-Skala (5 Items, z. B. „Über wen werden
hinter seinem/ihrem Rücken immer wieder Gerüchte erzählt?“), Täter-Skala (5
Items, z. B. „Wer schikaniert andere, indem er/sie tritt, rumschubst oder stößt?“),
Assistenten-Skala (3 Items, z. B. „Wer hilft dem Täter oder der Täterin?“),
Verstärker-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 aufhören?“) und Außenstehenden-Skala (3 Items, z. B. „Wer hält
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 Anonymität der Teilnehmenden zu gewährleisten,
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wurden Codierlisten zur Hilfe genommen, in denen jedem Klassenmitglied eine
Codenummer zugeordnet war. In den Fragebögen durften keine Namen, son-
dern ausschließlich die Codenummern eingetragen werden. Diese wurden nach
Abschluss der Erhebung vernichtet, wodurch Rückschlüsse auf Einzelpersonen
ausgeschlossen sind. Für die Befragung wurde gegebenenfalls die Sitzord-
nung angepasst und wenn möglich Sichtschutz zwischen den Teilnehmenden
aufgestellt, um eine ungestörte Bearbeitung des Fragebogens zu ermöglichen.

Die Analyse von Itemkennwerten, Faktorenstruktur und Reliabilitäten des
RoleGrid sowie dessen Auswertungsmöglichkeiten sind Hauptgegenstand dieser
Pilotstudie. Aus diesem Grund werden diesbezügliches Vorgehen und die Ergeb-
nisse ausführlich 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 geprüft und die Reliabilitäten 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) durchgeführt.
Die Daten der Pilotstudie zum RoleGrid wurden zunächst deskriptiv ausgewer-
tet, wobei die Itemverteilungen sowie Itemkennwerte betrachtet wurden. Die
Intraklassenkorrelationen und Designeffekte für Item- und Skalenwerte konnten
übersichtlich mit einer Funktion von Michael Hock (persönliche 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; siehe auch Rosseel, 2012) konfirmatorische
Faktorenanalysen gerechnet. Zur Berücksichtigung der genesteten Datenstruktur
wurde auf die Prozedur von F. L. Huang (2017) zurückgegriffen. Zur graphi-
schen Darstellung der Faktorenstruktur wurde das Paket semPlot (Epskamp,
2019) genutzt. Für die Punktschätzer 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 Einschätzung der Prävalenz der verschiedenen Rollen wurden zwei Kri-
terien zur Rollenzuordnung einander gegenübergestellt. Zum einen erfolgte die
Zuordnung nach dem etablierten Vorgehen der Standardisierung (z-Kriterium;
Salmivalli et al., 1996; Schäfer & Korn, 2004a), bei dem die Rollenzuweisung
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stattfindet, sobald der standardisierte Skalenwert über dem Durchschnitt liegt –
das heißt größer als null ist – und auf keiner anderen Skala ein ähnlich 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
für mindestens eine Form von Bullying erreicht werden müssen, vorgenommen
(min3-Kriterium). Verschiedene Vorgehensmöglichkeiten bei der Rollenzuord-
nung werden ausführlich in Abschnitt 2.3.4 reflektiert. Basierend auf den beiden
hier gewählten Zuordnungsstrategien wurde die kategoriale Übereinstimmung
zwischen RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Übersetzung von
Schäfer & Korn, 2004a) überprüft. Zusätzlich wurde als Index für die konver-
gente Validität auch die korrelative Übereinstimmung zwischen den Rollenskalen
von RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Übersetzung von
Schäfer & Korn, 2004a) herangezogen. Zur Beurteilung der Kriteriumsvalidität
wurden weiterhin regressionsanalytisch die Zusammenhänge 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 für die
Rollenzuordnung

Das von den Autorinnen und Autoren des PRQ (Salmivalli et al., 1996) ursprüng-
lich vorgeschlagene und am häufigsten eingesetzte Kriterium zur Identifikation
der Rollen im Bullying-Geschehen sieht vor, dass ein Klassenmitglied über-
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 Schüler oder die Schülerin
einen Skalenwert von über null erreicht (Salmivalli et al., 1996; Schäfer & Korn,
2004a). Ist der Score mehrerer Skalen überdurchschnittlich, wird die Rolle mit
dem höheren Wert zugeordnet sofern die Differenz mindestens 0.1 beträgt. Sind
zwei Skalenwerte überdurchschnittlich 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 (Schäfer & Korn, 2004a).

Diese auf Standardisierung beruhende Vorgehensweise ist jedoch nicht unum-
stritten. Bereits Sutton und Smith (1999) merkten kritisch an, dass die Methode
anfällig für Verzerrungen durch Extremwerte sei. Einzelne extrem hohe Werte
führen dazu, dass auch der Klassenschnitt höher ausfällt und andere Kinder
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mit hohen, aber eben nicht überdurchschnittlichen Werten somit nicht für eine
Rolle identifiziert werden können. Umgekehrt ist auch denkbar, dass in Klassen
mit geringem Durchschnitt Heranwachsende mit absolut betrachtet wenig stark
ausgeprägtem Verhalten (z. B. nur ein oder zwei Nennungen) für 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 könnte eine Person mit weniger Opfer-
als Täter-Nominierungen als Opfer identifiziert werden, wenn der Klassenschnitt
für Viktimisierung deutlich unter dem der Täterschaft 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 ähnlichen Rollenver-
teilung in jeder Klasse führt. Dies hat zum einen den Nachteil, dass Unterschiede
zwischen verschiedenen Klassen nivelliert werden (Olweus, 2010) und zeitlichen
Veränderungen nicht angemessen abgebildet werden können (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 Täterschaft und Viktimi-
sierung eine hohe Variabilität zwischen verschiedenen Schulklassen und zweifeln
infolgedessen an, dass die Participant Roles in jeder Klasse gefunden werden
könnten.

Als Alternative erprobten Sutton und Smith (1999) eine Standardisierung an
der Gesamtstichprobe oder eine Zuordnung ohne Standardisierung basierend auf
dem intraindividuell höchsten Skalenscore. Bei Caravita et al. (2019) erfolgt eine
Rollenzuordnung, wenn der Rollenscore mindestens eine Standardabweichung
über dem Durchschnitt der Altersgruppe liegt. Da diese Methoden grundlegende
Mängel des ursprünglichen Vorgehens nicht ausräumen können (z. B. Abhängig-
keit des individuellen Scores von der übrigen 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 abzüglich 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 Hürde 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, mögliche Effekte der Klassengröße auszugleichen (Velásquez, Bukowski &
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Saldarriaga, 2013), doch bedeutet dies unweigerlich auch, dass die Stimme eines
Befragten je nach Klassengröße unterschiedlich zählt. Die Nennung, die ein Schü-
ler abgibt, fällt in kleinen Klassen stärker ins Gewicht als in großen. Während
in einer kleinen Klasse mit 15 Schülern fünf Nennungen ausreichen, um das
30 %-Kriterium zu erfüllen, müssen es in einer großen Klasse mit 30 Schülern
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 öffentlich gezeigt wird und
nicht jedes Klassenmitglied über alle übrigen Bescheid weiß. Gerade in großen
Klassen kann es also sein, dass sich die Klassenmitglieder untereinander weniger
kennen und daher seltener nominieren (vgl. Velásquez et al., 2013). Obgleich es
in größeren Klassen also potenziell mehr Personen gibt, die eine Person X nennen
könnten, gibt es gleichzeitig auch mehr Personen, die genannt werden können.

Eine weitere Möglichkeit der Rollenzuordnung, die jedoch bislang wenig
Anwendung findet, basiert auf einem absoluten Cut-off-Wert. Es wird also eine
Mindestzahl an Nominierungen festgelegt, die für eine Rollenzuweisung not-
wendig ist. Die offensichtliche Schwierigkeit bei dieser Methode liegt in der
Entscheidung für einen geeigneten absoluten Trennwert. Schuster (1999) erachtet
Schülerinnen oder Schüler ab fünf Nennungen als Opfer, Obermann (2011b) hin-
gegen weist die Täter- 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 Tätern und Nicht-Tätern hinsicht-
lich externer Validierungskriterien (z. B. aggressive Einstellungen, Schulverweise,
Notenschnitt, Depression) maximiert. In einer Validierungsstudie von Phillips und
Cornell (2012) führten erfahrene Beratungslehrer (school counselors) Gespräche
mit nominierten Schülerinnen und Schülern, um den Verdacht auf Viktimisierung
zu prüfen. Von denjenigen mit zwei Nominierungen bestätigte sich der Verdacht
in weniger als der Hälfte der Fälle. Je höher die Anzahl an Peer-Nominierungen,
desto höher war die Rate derer, die sich im Gespräch als Opfer herausstellten. Die
Gruppe der bestätigten Opfer hatte durchschnittlich 5.5 Nennungen erhalten, die
Gruppe der unbestätigten Opfer nur 2.9. Zusammenfassend ist die Forschungs-
lage zur Validität und Eignung verschiedener absoluter Cut-off-Werte äußerst
dünn – einheitliche Empfehlungen liegen nicht vor. Bei der Wahl eines geeigne-
ten Trennwertes für Forschungszwecke geht es letztlich auch darum, die Waage
zu halten zwischen Sensitivität (möglichst viele Personen einer bestimmten Rolle
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als solche zu erkennen) und Spezifität (möglichst wenigen Personen fälschlich
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 über das Geschehen Bescheid weiß, wurde in der Publikation von
Knauf, Eschenbeck und Käser (2017) das vergleichsweise strenge Kriterium von
mindestens sechs Nennungen pro Verhaltensindikator gewählt. Hervorzuheben ist,
dass dieses Mindestkriterium sich nicht auf den Skalenmittelwert, sondern auf die
einzelnen Items bezieht. Die Rolle wurde also unabhängig 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
Außenstehenden fiel mit 8.8 % klein aus (verglichen mit 23.7 % bei Salmivalli
et al., 1996). Diese Ergebnisse werfen die Frage auf, ob die Einbußen an Sen-
sitivität gerade für unauffälliges Bystander-Verhalten durch ein dermaßen hoch
angesetztes Kriterium nicht zu groß sind. Verfolgt man eine andere Logik, in der
es weniger darum geht, dass die Rollen von einem Großteil der Klasse konsis-
tent wahrgenommen werden müssen, sondern eher darum, die Verlässlichkeit der
Nominierung zu gewährleisten, lässt sich auch ein Kriterium von mindestens drei
Nennungen rechtfertigen. Möchte man sich für die Rollenzuordnung nicht auf
die Aussage einzelner Schülerinnen und Schüler verlassen, sollte diese Einschät-
zung von mindestens zwei weiteren Klassenkameraden, die in diesem Sinne als
Zeugen betrachtet werden können, bestätigt werden.

2.4 Ergebnisse

Das erste wichtige Ziel der Pilotstudie war die Prüfung, ob der neue Fragebo-
gen praktikabel für den Einsatz an weiterführenden Schulen ist. Die Erhebungen
verliefen reibungslos und ohne größere Zwischenfälle. Aus eigenen Pretestun-
gen und Gesprächen mit den Erhebungspersonen ergibt sich das Bild, dass viele
Schülerinnen und Schüler 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 Ausfüllen beider Fra-
gebögen für einige Befragten anstrengend und hat etwas länger gedauert als in
den achten Klassen. In manchen Klassen war eine etwas intensivere Unterstüt-
zung in Form von wiederholten oder ausführlicheren Erläuterungen notwendig.
Dies konnte gut gewährleistet werden, da die meisten Erhebungen in Zweierteams
durchgeführt 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 abschließenden Frage, welchen
Fragebogen die Schülerinnen und Schüler für die nächsten Untersuchungen emp-
fehlen würden, bevorzugte ein Großteil (52 %) den PRQ, wohingegen nur 27 %
eine klare Empfehlung für das RoleGrid gaben. Die übrigen hatten keine Prä-
ferenz (kreuzten keine oder beide Antwortoptionen an). Berücksichtigt man die
Reihenfolge der Fragebogenbearbeitung zeigt sich, dass die Vorliebe für den PRQ
besonders hoch ausfällt, wenn dieser als erstes bearbeitet wurde (62 %). Wurde
der PRQ als zweites ausgefüllt, 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 Übersetzung von Schäfer & Korn,
2004a) weisen eine linkssteile, schmalgipflige Verteilung auf, die signifikant von
der Normalverteilung abweicht (Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk-
Test). Modus ist durchgängig der Wert null. Im elektronischen Zusatzmaterial
finden sich zwei umfassende Tabellen mit allen relevanten Itemstatistiken für
RoleGrid und PRQ (Tabelle B1 und Tabelle B2).

Im Hinblick auf mögliche absolute Kriterien für die Rollenzuordnung ist es
sinnvoll die Häufigkeitsverteilungen näher zu betrachten. Das von Knauf et al.
(2017) eingesetzte Kriterium von mindestens sechs Nennungen wird für das Role-
Grid je nach Item nur von 0–4 % der Schülerinnen und Schüler erfüllt. Bei 16
von 25 Items wird dieses absolute Kriterium von weniger als einem Prozent der
Stichprobe erfüllt. Dies betrifft vor allem die Bystander-Rollen. Bei den Items für
die Verstärker-Rolle bei relationalem Bullying (Gerüchten) und für die Außenste-
henden bei ausgrenzendem und materiellem Bullying wird keine Person mehr als
fünfmal genannt. Höhere Raten erreichen nur die Opfer- und die Bully-Rolle.
Ein weniger extremes Bild ergibt sich für den PRQ (Salmivalli et al., 1996; deut-
sche Übersetzung von Schäfer & Korn, 2004a). Hier werden für den Großteil der
Items (20 von 22) mindestens 1 % der Stichprobe mehr als fünfmal genannt. Auch
hier sind es Items für Verstärker und Außenstehende, für die weniger Personen
genannt werden. Die Rate an Personen, die das Kriterium von mindestens sechs
Nennungen erfüllen, ist bei der Frage danach, wer mitmacht (Assistenten-Rolle)
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mit knapp 7 % am höchsten. 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 (Verstärker bei
ausgrenzendem Bullying und Außenstehende bei materiellem Bullying) werden
weniger als 1 % der Stichprobe mindestens dreimal nominiert. Beim PRQ erfül-
len je nach Item zwischen 3.8 % (Außenstehenden-Item: schaut weg) und 21.2 %
(Verteidiger-Item: tröstet) das Kriterium von mindestens drei Nominierungen.

Da die Erhebungen in Schulklassen stattfanden, wurde anhand von Intraklas-
senkorrelationen (ICC) und Designeffekten geprüft, in welchem Ausmaß dadurch
die Annahme der Unabhängigkeit 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
große Designeffekte (> 2) auf. Für 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 größer ist als zwischen den Schulklassen (vgl. Bliese,
2000).

Im Wesentlichen ergeben sich somit drei Herausforderungen für die Daten-
analysen: Erstens sind die Variablen nicht normalverteilt, weshalb auch nicht von
einer für gängige Methoden der Faktorenanalyse notwendigen multivariaten Nor-
malverteilung ausgegangen werden kann (Bühner, 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
führt 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 (Bühner,
2006; Kline, 2011; Tabachnick & Fidell, 2014), hätten somit eine Herabsetzung
des Skalenniveaus zur Folge sowie den Verlust des natürlichen Nullpunkts und
der natürlichen Einheit der Skala (Anzahl der Nennungen). Daten mit Absoluts-
kalenniveau wie Häufigkeiten sollten keiner Transformation unterzogen werden
(Bühner, 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 Schätzungen füh-
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
abschließend geklärt werden kann. Doch ist anzunehmen, dass auch die Popula-
tionsverteilung nicht normal ist. Drittens liegt eine genestete Datenstruktur mit
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erhöhten Designeffekten vor. Die Unabhängigkeit 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 für die Maximum-Likelihood-Methode ist, wurde
die Methode der Hauptachsenanalyse gewählt, die laut Bühner (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 Prüfung der Modellpara-
meter und der Modellpassung (Schmitt, 2011), genügt jedoch dem Zweck eine
Idee von Faktorenzahl und Itemzuordnung zu bekommen.

Das nötige Ausmaß linearer Zusammenhänge zwischen den Variablen ist laut
Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO = .837), Measure of Sample Adequacy
(MSA aller Items≥ .77) und BartlettsTest auf Sphärizität (χ2

(300) = 8054.5; p
< .001) gegeben. Die anfänglichen Kommunalitäten der Items liegen zwischen
h2 = .368 und h2 = .783. Kaiser-Guttman-Kriterium, Scree-Plot, Parallelanalyse
und MAP-Test (O’Connor, 2000) deuten auf eine Fünf-Faktoren-Lösung. Nach
obliquer Rotation (Promax, Kappa = 4) zeigen diese eine klare Fünf-Faktoren-
Struktur, bei der jeweils die fünf erwarteten Items auf einem Rollenfaktor laden.
Eine Tabelle mit den Ladungen und Kommunalitäten aller Items findet sich
im elektronischen Zusatzmaterial (Tabelle B3). Die Faktoren klären gemeinsam
59.4 % der Gesamtvarianz auf. Bei Reproduktion der Korrelationsmatrix liegen
6 % nicht-redundante Residuen vor.

Um abzuschätzen inwiefern Zusammenhänge aufgrund der Varianz zwi-
schen den Klassen, also aufgrund der genesteten Datenstruktur, oder durch die
Extremwerte überschätzt wurden, wurden zwei weitere exploratorische Hauptach-
senanalysen durchgeführt. Die eine Analyse wurde mit klassenweise zentrierten
Items durchgeführt, wodurch Mittelwertunterschiede zwischen den Klassen eli-
miniert wurden. Für die andere Analyse wurden alle Werte, die größer 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 unverändert 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 gewählt, der
schon als Zuordnungskriterium für die Rollen diskutiert wurde (Abschnitt 2.3.4)
und welcher in den Boxplots der meisten Items bereits als Ausreißer gilt. Dies
kommt auch einem Vorschlag von Tabachnick und Fidell (2014) zum Umgang mit
Extremwerten gleich. Beide Vorgehensweisen – klassenweise Zentrierung sowie
das Trimmen – führen zu nahezu identischen Ergebnissen wie die Analyse der
Rohwerte. Auch hier zeigt sich die erwartete Fünf-Faktoren-Struktur. Die auf-
geklärte Varianz ist etwas geringer (58.8 % bei Gruppenzentrierung, 51.9 % bei
einseitiger Winsorisierung) und der Prozentsatz nicht-redundanter Residuen etwas
höher (9 % bei Gruppenzentrierung, 10 % bei einseitiger Winsorisierung). Ins-
gesamt erweist sich die Fünf-Faktoren-Lösung somit als stabil und scheint nicht
wesentlich durch die genestete Datenstruktur oder die Extremwerte verzerrt zu
sein.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit Maximum-Likelihood-Schätzer
und robusten Standardfehlern sowie Santorra-Bentler-skalierter Teststatistik
(estimator = „MLM“) zeigt eine mäßige Passung der Fünf-Faktorenstruktur:
χ2

(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 χ2-Test zeigt signifikante
Abweichungen von der Datenstruktur an und das Vertrauensintervall des RMSEA
schließt nicht den Wert null ein (Bühner, 2006; Schermelleh-Engel, Moosbrug-
ger & Müller, 2003). Da der χ2-Signifikanztest jedoch stark abhängig von
Modellkomplexität und Stichprobengröße ist, wird verschiedentlich empfohlen,
zusätzlich auch die Fit-Indizes zu betrachten (Bühner, 2006; Schermelleh-Engel
et al., 2003). Eine Übersicht zu den Fit-Indizes und deren Interpretation in
Anlehnung an Schermelleh-Engel et al. (2003) gibt Tabelle 2.1. Das Verhältnis
zwischen χ2-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 gegenüber
einem restriktiven Nullmodell ist also nicht zufriedenstellend. Die absoluten Fit-
Indizes (RMSEA, SRMR), welche Aufschluss über die Passung im Vergleich
mit einem saturierten Modell geben, liegen hingegen im akzeptablen bis guten
Bereich.
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Tabelle 2.1 Interpretation der Fit-Indizes in Anlehnung an Schermelleh-Engel et al. (2003)

Fit-Index akzeptable Passung gute Passung

χ2 ≤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-Schätzungen für das Fünf-Faktoren-Modell sind in Abbil-
dung C1 des Anhangs im elektronischen Zusatzmaterial dargestellt. Die höchste
Faktorladung weist jeweils das Item zu verbalem Bullying auf. Der Opfer-
Faktor korreliert negativ mit Verstärker- und Verteidiger-Faktor, der Bullyfak-
tor korreliert positiv mit dem Verstärker-Faktor und negativ mit Verteidiger-
und Außenstehenden-Faktor und untereinander korrelieren Verstärker- und
Verteidiger-Faktor negativ (alle p < .005). Stärkste Korrelation war jene zwischen
Bully- und Verstärkerfaktor.

Zur Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten kann die von F.
L. Huang (2017) bereitgestellte Prozedur für das R-Paket lavaan genutzt wer-
den, welche die Analysen auf Grundlage der gepoolten Within-Kovariazmatrix
berechnet, jedoch nur mit dem normalen ML-Schätzer. Alternativ kann die Ana-
lyse analog zum exploratorischen Vorgehen auch mit den gruppenzentrierten
Werten erfolgen. Beide Vorgehensweisen führen zur gleichen Einschätzung 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 Korrelationsschätzungen.

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 für diesen
Fragebogen exploratorische und konfirmatorische Faktorenanalysen gerechnet.
Ausreichende lineare Zusammenhänge zwischen den Variablen sind laut Kaiser-
Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO = .901), Measure of Sample Adequacy (MSA
aller Items≥ .70) und BartlettsTest auf Sphärizität (χ2

(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-Lösung. Die Hauptkomponen-
tenanalyse mit obliquer Rotation (Promax, Kappa = 4) ergibt eine klare Struktur
für vier Rollen: Pro-Bullying-Akteure, Opfer, Verteidiger und Außenstehende.
Diese vier Faktoren klären gemeinsam 65.1 % der Varianz auf. Eine Grup-
penzentrierung oder das Trimmen der Werte ändern an Faktorenstruktur und
Itemzuordnung nichts, allein die aufgeklärte Varianz ist bei getrimmten Werten
um fast 10 Prozentpunkte geringer.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit MLM-Schätzer zeigt eine mäßige
Passung der Vier-Faktorenstruktur: χ2

(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 Schätzung des Sechs-Faktoren-
Modells hingegen zeigen sich Schätzprobleme (die Kovarianzmatrix der latenten
Variablen ist nicht positiv definit), welche vermutlich auf eine hohe Interkorre-
lation der Pro-Bullying-Faktoren zurückgehen (r = .94–.99). Die Ladungen und
Kommunalitäten der exploratorischen Faktorenanalyse sowie die Parameterschät-
zungen der konfirmatorischen Faktorenanalyse sind für die Vier-Faktoren-Lösung
im elektronischen Zusatzmaterial (Tabelle B4) einsehbar.

2.4.4 Reliabilitäten und Skalenstatistiken des RoleGrid und
des PRQ

Die internen Konsistenzen sowie weitere Skalenstatistiken für alle Skalen des
RoleGrid und des PRQ sind in Tabelle 2.2 aufgeführt. Mit einem Cronbachs
Alpha zwischen .83 und .90 sind die internen Konsistenzen für 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 ändert sich (mit Ausnahme der Außenstehenden-Skala des PRQ) nichts,
wenn der Reliabilitätsschätzung 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 nähere Betrachtung der Bedeut-
samkeit einzelner Items für die Skalen zeigt, dass das Entfernen eines Items in
der Regel zu einer Abnahme und nie zu einer substanziellen Verbesserung der
internen Konsistenz führt. Das trennschärftste Item für die Skalen des RoleGrid
ist jeweils jenes zu verbalem Bullying. Da von einer tau-kongenerischen Mes-
sung ausgegangen werden muss (unterschiedliche Faktorladungen/Trennschärfen
der Items), stellt Cronbachs Alpha eine Mindestschätzung der Reliabilität dar
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(Bühner, 2006, S. 133). Eine angemessene Alternative zur Schätzung der inter-
nen Konsistenz bietet der Koeffizient Omega, welcher von einem kongenerischen
Messmodell ausgeht und ein geringeres Risiko birgt, die Reliabilität zu unter-
oder überschätzen (Dunn, Baguley & Brunsden, 2014). In Tabelle 2.2 berichtet
wird McDonalds Omega, dessen Formel die konservativste Berechnungsmethode
für Omega darstellt (Jorgensen, Pornprasertmanit, Schoemann & Rosseel, 2019).
Ebenfalls in Tabelle 2.2 angeführt sind die Intraklassenkorrelationen und Desi-
gneffekte für die Skalen. Diese sind mit Ausnahme der Opfer-Skala deutlich
erhöht. Insbesondere bei der Außenstehenden-Skala geht ein beachtlicher Anteil
der Varianz auf die Klassenzugehörigkeit zurück.

Die Korrelationen zwischen den Skalenwerten des RoleGrid sind in Tabelle B5
des elektronischen Zusatzmaterials einsehbar. Neben Pearsons Korrelationskoef-
fizient ist auch Kendalls Rangkorrelationskoeffizient aufgeführt, welcher besser
für nicht-normalverteilte Daten geeignet ist. Ebenfalls betrachtet wurden die Kor-
relationen für die Mittelwertskalen der getrimmten Daten, um den Einfluss von
Extremwerten abschätzen zu können. Pearsons Korrelationen bewegen sich mit
getrimmten und ungetrimmten Skalen in einer ähnlichen Größenordnung und zei-
gen ein fast identisches Signifikanzmuster, die Werte für Kendalls Tau sind mit
getrimmten und ungetrimmten Skalen nahezu identisch1. Die Befunde zu den
getrimmten Skalen werden daher nicht extra in der Tabelle aufgeführt. Wiederum
berichtet werden beide Korrelationskoeffizienten für die klassenweise zentrier-
ten Mittelwertskalen. Dies trägt der genesteten Datenstruktur Rechnung, indem
Niveauunterschiede zwischen den Klassen eliminiert und somit die Zusammen-
hänge innerhalb der Klassen (within-group correlations) wiedergegeben werden.
Dabei treten – ungeachtet des Korrelationstyps – die Kontraste zwischen den
Rollen stärker hervor: Mit Ausnahme der positiven Korrelation zwischen Täter-
und Verstärker-Skala sind fast alle Skalen negativ korreliert. Liegt ein Schüler
mit einer Skala über 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

1 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 Ränge behandelt und nur die Anzahl der Inversionen und Proversio-
nen betrachtet, was schon bei Nutzung der Rohwertskalen den Einfluss von Extremwerten
reduziert, sodass das zusätzliche Trimmen keinen weiteren Effekt hat.
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anderen nicht). Die Rangkorrelation zwischen Täter- und Opfer-Skala wird aller-
dings auf einem Niveau von p < .001 signifikant, obgleich kein signifikanter
linearer Zusammenhang (Pearsons Korrelation) zu bestehen scheint.

Unabhängig von Korrelationstyp und Zentrierung zeigt sich eine positive
Korrelation zwischen Täter- und Verstärker-Skala und die Verteidiger-Skala kor-
reliert negativ mit Verstärker- sowie Täter-Skala. Dies sind auch die höchsten
Interfaktorkorrelationen (vgl. Abschnitt 2.4.2 und Abbildung C1, ESM). Ganz
ähnliche Muster lassen sich für die Skalen des PRQ erkennen (siehe Tabelle
B6, ESM), mit dem Unterschied, dass hier recht konsistent auch Verteidiger-
und Außenstehenden-Skala sowie Opfer- und Außenstehenden-Skala positiv
korrelieren.

2.4.5 Prävalenz der Rollen laut RoleGrid und PRQ

Da kein Goldstandard zur Bestimmung der Rollen auf Basis der Skalensco-
res existiert, werden im Folgenden die Prävalenzen nach zwei verschiedenen
Vorgehensweisen präsentiert. Für 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 höher als der Klassendurchschnitt ist und auf keiner anderen Skala ein
ähnlich 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 für
mindestens einen Rollenindikator genannt wurde (min3-Kriterium).

Bei beiden Zuordnungskriterien besteht die Möglichkeit, dass einer Person
keine Rolle zugeordnet wird – wenn kein Skalenwert über dem Schnitt der Klasse
liegt oder für kein Item mindestens drei Nominierungen vorliegen. Auch kann
es sein, dass die Rollenzuordnung nicht eindeutig ist, weil für mehrere Skalen
ein ähnlich hoher überdurchschnittlicher Wert erreicht wurde oder weil für meh-
rere Items unterschiedlicher Skalen mindestens drei Nennungen gegeben wurden.
Die Häufigkeiten der Rollen gemäß dieser beiden Zuordnungskriterien sind in
Tabelle 2.3 dargestellt.
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Tabelle 2.3 Prävalenzen der Rollen in Prozent laut RoleGrid und PRQ. (Salmivalli et al.,
1996; deutsche Übersetzung nach Schäfer & Korn, 2004a) nach zwei verschiedenen Zuord-
nungskriterien

Rolle laut
RoleGrid

Zuordnungskriterium Rollen laut PRQ Zuordnungskriterium

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

Verstärker 4.0 17.0

Verteidiger 7.8 20.5 Verteidiger 11.1 22.4

Außenstehende 6.6 22.9 Außenstehende 9.0 22.9

uneindeutig 15.1 3.3 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 größer als null war (z > 0) oder wenn für mindestens einen Rollenindikator mindes-
tens drei Nennungen vorlagen (mind. 3); N = 576.

Klassenweise betrachtet bedeuten diese Prävalenzen, dass es – je nach Instru-
ment und Kriterium – in jeder Klasse durchschnittlich ein bis drei Opfer, fünf
bis acht Pro-Bullying-Akteure, zwei bis sechs Verteidiger sowie zwei bis sechs
Außenstehende gibt. Die genauen Werte für 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 fällt auf, dass beim z-Kriterium unabhängig vom Instrument
die Rollen in allen Klassen zu finden sind, während es beim min3-Kriterium
auch Klassen gibt, in denen einzelne oder mehrere Rollen nicht identifizierbar
sind. Generell ist aus den Prävalenzen 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 eingeschränkt Auf-
schluss über 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 Schülerinnen und Schüler nach der
Nominierungsprozedur für jede Form von Bullying angeben, was die übrigen
Klassenmitglieder währenddessen machen. Diese Möglichkeit nahmen je nach
Bullyingform 65 bis 104 der Befragten wahr. Insgesamt konnte ein Großteil der
Antworten den Rollen zugeordnet werden. So entsprachen je nach Bullyingform
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13 bis 28 Antworten der Verstärker-Rolle (z. B. lachen, zuschauen, dumme Kom-
mentare, filmen), zwei bis acht Antworten der Verteidiger-Rolle (z. B. trösten,
Hilfe holen, dazwischengehen, sagen, dass sie aufhören sollen) und sechs bis 15
der Außenstehenden-Rolle (z. B. kümmern sich nicht, ignorieren es, machen sich
aus dem Staub, hören nicht zu, wegschauen). Ferner gab es 13- bis 20-mal die
Antwort „nichts“, die ebenfalls der Außenstehenden-Rolle zuzuordnen wäre. Aus
den übrigen Antworten wurde oftmals deutlich, dass nicht alle Klassenmitglie-
der involviert sind. Zum Teil wurde explizit geantwortet, dass die übrigen nichts
damit zu tun haben (z. B. bekommen es nicht mit, wissen nichts, sind nicht dabei;
bei sechs bis 14 Antworten), zum Teil wurden Aktivitäten genannt, die nichts mit
den Schikanen zu tun haben (z. B. spielen, essen und trinken, Mittagspause,
reden; bei 16 bis 33 Antworten).

Da für das RoleGrid beim min3-Kriterium eine Rollenzuordnung bereits auf
Basis eines Indikators getroffen wird, ist von Interesse, wie viele Personen auch
für mehrere Bullyingformen mindestens drei Nennungen erhalten haben. Eine
entsprechende Übersicht gibt Tabelle 2.4. Es fällt auf, dass unabhängig von der
Rolle die meisten das Kriterium tatsächlich nur für eine Bullyingform erfüllen.
Nichtsdestoweniger werden gut 60 % der Opfer auf mehr als eine Weise schi-
kaniert und etwa die Hälfte der Täter, Verteidiger und Außenstehenden sind für
mehr als eine Form in dieser Rolle zu finden. Nur die Verstärker-Rolle beschränkt
sich mit rund 80 % mehrheitlich auf eine einzelne Bullyingform.

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

Rolle laut
RoleGrid

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

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

Verstärker 49 (79.1) 7 (11.3) 2 (3.2) 2 (3.2) 2 (3.2) 62

Verteidiger 28 (46.7) 20 (33.3) 5 (8.3) 4 (6.7) 3 (5.0) 60

Außenstehende 36 (51.4) 13 (18.6) 14 (20.0) 6 (8.6) 1 (1.4) 70

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

Ebenfalls interessant ist in diesem Zusammenhang die nähere Betrachtung, für
welche der unterschiedlichen Bullyingformen das Kriterium von mindestens drei
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Nennungen erfüllt wird und wie oft. Wie aus Tabelle 2.5 ersichtlich wird, ist das
verbale Schikanieren die Bullyingform, an der – unabhängig von der Rolle – die
meisten Personen beteiligt sind: Knapp 60 % der Opfer werden verbal schikaniert
und auch über die Hälfte der Verstärker, Verteidiger und Außenstehenden haben
diese Rolle im Kontext von verbalem Bullying. Allein von den Tätern sind mehr
an isolierendem als an verbalem Bullying beteiligt.

Tabelle 2.5 Personenzahl, die das min3-Kriterium für die verschiedenen Formen von Bul-
lying erfüllen

Rolle laut
RoleGrid

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

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

Verstärker 27 (43.5) 33 (53.2) 14 (22.6) 4 (6.5) 9 (14.5) 62

Verteidiger 30 (50.0) 37 (61.7) 18 (30.0) 20 (33.3) 9 (15.0) 60

Außenstehende 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 für mindestens eine Form drei Nennungen erhalten haben. Die prozentualen
Häufigkeiten in Bezug auf diese zugrunde liegende Menge n sind in Klammern angeführt.

2.4.6 Vergleich der Zuordnungskriterien

Nachdem im vorigen Kapitel die Prävalenzen der Rollen für zwei mögliche
Zuordnungsstrategien berichtet wurden, sollen beide Kriterien an dieser Stelle
miteinander verglichen werden. Für das RoleGrid lässt sich feststellen, dass ein
Großteil derer, die das min3-Kriterium erfüllen, auch laut z-Kriterium die entspre-
chende Rolle zugewiesen bekommt (60–100 % je nach Rolle). Hundertprozentige
Übereinstimmung zeigt sich bei der Verteidiger-Rolle. Die größten Diskrepanzen
liegen bei der Täter-Rolle vor. Hier ist es offenbar so, dass einige Personen zwar
drei Nennungen für mindestes ein Täter-Item erhalten, der Gesamtwert der Täter-
Skala jedoch nicht über dem Klassenniveau liegt oder der Wert einer anderen
Skala deutlich mehr über dem Klassenschnitt liegt. Ähnlich sind die Befunde für
den PRQ: Hier erfüllen 77–95 % derer, die mindestens drei Nennungen für eine
Rolle haben, auch das z-Kriterium.



128 2 Pilotierung des RoleGrid

Umgekehrt erweist sich das min3-Kriterium als strenger als das z-Kriterium:
Von denjenigen, die das z-Kriterium erfüllen, haben im RoleGrid je nach Rolle
nur 21–69 % auch mindestens drei Nominierungen für diese Rolle und aus-
schließlich für diese Rolle. Beim PRQ sind es 27–73 %. Die übrigen, die zwar
das z-Kriterium für eine Rolle erfüllen, nicht aber das min 3-Kriterium, sind zum
großen Teil rollenlos (haben für keine Rolle mindestens drei Nennungen erhalten)
oder nicht eindeutig einer Rolle zuzuordnen (haben für mehrere Rollen mindes-
tens drei Nennungen erhalten). Beim RoleGrid ist vor allem ersteres der Fall,
beim PRQ eher letzteres.

2.4.7 Übereinstimmung von RoleGrid und PRQ

Zur Absicherung der Validität des neuen RoleGrids wurde sowohl die korre-
lative Übereinstimmung der Skalen als auch die Übereinstimmung hinsichtlich
der Rollenzuordnung mit dem etablierten PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche
Übersetzung von Schäfer & Korn, 2004a) überprüft. 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 heißt die Korrelationen zwischen den klassenweise zentrieren
Skalenwerten. Die Korrelationen der unzentrierten Skalen entspricht von der
Logik der Rollenzuordnung anhand eines absoluten Cut-off-Kriteriums, wäh-
rend die Korrelation klassenweise zentrierter Skalen der Logik des z-Kriteriums
nahekommt. Jeweils zusätzlich berichtet wird Kendalls Tau als Rangkorrelati-
onskoeffizient, der sich für nicht-normalverteilte Daten und beim Vorliegen von
Extremwerten gut bewährt hat (Howell, 2010; Leonhart, 2017). Das zusätzliche
Trimmen der Daten hatte keinen weiteren Einfluss auf die Korrelationshöhe und
wird daher nicht separat aufgeführt.
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Tabelle 2.6 Korrelative Übereinstimmung zwischen RoleGrid und PRQ. (Salmivalli et al.,
1996; deutsche Übersetzung nach Schäfer & Korn, 2004a)

RoleGrid PRQ

Opfer Pro-Bullying Verteidiger Außenstehende

Opfer .906***
.585***
.914***
.549***

.000

.133***
−.035
.116***

−.103*
−.062
−.134**
−.070*

.031

.023

.001

.008

Bully .012
.095**

−.034
.111***

.822***

.539***

.838***

.575***

−.173***
−.120***
−.219***
−.155***

−.173***
−.123***
−.282***
−.231***

Verstärker −.015
.114***

−.084*
.049

.517***

.431***

.485***

.381***

−.150***
−.127***
−.231***
−.189***

−.074
−.058
−.180***
−.139***

Verteidiger −.084*
−.025
−.145***
−.000

−.162***
−.103**
−.260***
−.140***

.733***

.513***

.753***

.461***

.164***

.208***

.142***

.141***

Außenstehende .053
.057
.000
.039

−.102*
−.063*
−.215***
−.204***

.002

.073*

.000

.029

.526***

.364***

.518***

.317***

Anmerkung. In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelationskoeffizient r, in der zwei-
ten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient τ, in der dritten Zeile Pearsons r für die
klassenweise zentrieren Mittelwertskalen und Items und in der vierten Zeile Kendalls τ für
die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen und Items; N = 576.
*p < .05, **p < .01, ***p < .001

Unabhängig vom gewählten Zusammenhangsmaß zeigt sich die höchste Kor-
relation durchgängig positiv zwischen den beiden korrespondierenden Skalen
von RoleGrid und PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Übersetzung von
Schäfer & Korn, 2004a). Diese ist jeweils auf einem Niveau von p < .001
signifikant. Die übrigen Korrelationen sind überwiegend negativ, teilweise auch
nicht signifikant. Eine Ausnahme ist die positive Rangkorrelation zwischen Täter-
beziehungsweise Pro-Bullying-Skala und Opfer-Skala, eine weitere Ausnahme
die durchweg positive Korrelation zwischen Verteidiger-Skala des RoleGrid und
Außenstehenden-Skala des PRQ. Grundsätzlich zeichnet sich über die verschie-
denen Korrelationstypen ein recht einheitliches Bild von den Zusammenhängen.
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Die Rangkorrelationen fallen mehrheitlich etwas geringer aus als Pearsons Korre-
lationen und die Within-Group-Korrelationen meist etwas höher. Am generellen
Muster signifikanter Zusammenhänge ändert dies in der Regel nichts. Generell
ähnelt das Korrelationsmuster zwischen den Rollen der verschiedenen Instru-
mente auch jenem Muster, das zwischen den Skalen eines Instrumentes erkennbar
ist (siehe Tabelle B5 und B6 im Anhang, ESM).

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

Prozentuale Angaben zur Sensitivität 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 übrigen kann mittels RoleGrid größtenteils keine oder keine eindeu-
tige Rolle zugeordnet werden. Nur bei acht Personen identifiziert das RoleGrid
eine andere Rolle als der PRQ. Gut ist die Übereinstimmung 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
Täter oder Verstärker erkannt). Vielen Verteidigern und Außenstehenden laut PRQ
wird hingegen vom RoleGrid keine Rolle zugewiesen.
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Tabelle 2.7 Sensitivität des RoleGrid für die Rollen laut PRQ. (Salmivalli et al., 1996;
deutsche Übersetzung nach Schäfer & Korn, 2004a) bei Anwendung des min3-Kriteriums

RoleGrid PRQ

Opfer Pro-
Bullying

Verteidiger Außenste-
hende

uneindeutig keine
Rolle

Opfer 65.0 %
(13)

0.0 %
(0)

1.6 %
(1)

0.0 %
(0)

12.4 %
(21)

1.4 %
(2)

Bully 5.0 %
(1)

43.2 %
(54)

3.1 %
(2)

1.9 %
(1)

11.8 %
(20)

9.7 %
(14)

Verstärker 0.0 %
(0)

11.2 %
(14)

0.0 %
(0)

1.9 %
(1)

2.4 %
(4)

2.8 %
(4)

Verteidiger 0.0 %
(0)

0.0 %
(0)

31.3 %
(20)

1.9 %
(1)

11.8 %
(20)

2.8 %
(4)

Außenste-
hende

0.0 %
(0)

1.6 %
(2)

0.0 %
(0)

30.8 %
(16)

7.1 %
(12)

5.5 %
(8)

uneindeutig 15.5 %
(3)

24.0 %
(30)

3.1 %
(2)

13.5 %
(7)

23.5 %
(40)

3.4 %
(5)

keine Rolle 15.5 %
(3)

20.0 %
(25)

60.9 %
(39)

50.0 %
(26)

31.2 %
(53)

74.5 %
(108)

n 20 125 64 52 170 145

Anmerkung. Prozentuale Angabe wie viele derer, denen mittels PRQ eine Rolle zugewiesen
wird, auchmittelsRoleGrid für dieseRolle identifiziertwerden.DieRollenzuweisung erfolgt bei
beiden Instrumenten, wenn für mindestens ein Item der Rollenskala drei oder mehr Nennungen
vorliegen. Die absoluten Häufigkeiten sind in Klammern angegeben; N = 576.

Die Angaben in Tabelle 2.8 ermöglichen es den positiven Vorhersagewert des
RoleGrid für die Rollen des PRQ bei Einsatz des min3-Kriteriums einzuschätzen.
Von denjenigen, denen mittels RoleGrid eine Rolle zugewiesen wird, erhalten
auch 35–61 % durch den PRQ dieselbe Rolle. Den übrigen wird mittels PRQ
größtenteils keine eindeutige oder gar keine Rolle zugeordnet. Am höchsten ist
die Übereinstimmung bei den Tätern und Verstärkern 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 Fälle vor. Mangelnde Über-
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 Sensitivität des RoleGrid sogar
bei 46–82 %. Der positive Vorhersagewert fällt mit je nach Rolle 46–79 %
ebenfalls höher 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 vollständigen Daten zu Sensitivität 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 Übereinstimmung des RoleGrid mit dem PRQ ist auch die Über-
einstimmung zwischen Peer-Nominierungen und Selbstbericht relevant für die
Beurteilung des neuen Instruments. Von den teilnehmenden 489 Schülerinnen
und Schüler nannten sich im RoleGrid (jeweils mindestens für eine Bullyingform)
17 % als Opfer, 14 % als Täter, 8 % als Verstärker, 25 % als Verteidiger und 13 %
als Außenstehende. Wird auf Basis der Selbstnominierungen eine Rollenzuord-
nung vorgenommen, wird deutlich, dass 45 % sich für gar keine Rolle und 16 %
für mehrere Rollen selbst genannt haben. Diese Mehrfachrollen ausgenommen
gibt es laut Selbstnominierungen im RoleGrid 9 % reine Opfer, 6 % reine Täter,
3 % reine Verstärker, 15 % reine Verteidiger und 7 % reine Außenstehende.

Je nach Rolle erhalten von denjenigen, die sich im RoleGrid selbst für eine
Rolle nominieren, 11–42 % auch drei Fremdnominierungen. Hoch ist die Über-
einstimmung für Täter und Opfer, gering für die Außenstehenden. Umgekehrt
nennen sich von denjenigen, die im RoleGrid mindestens drei Fremdnominierun-
gen erhielten, je nach Rolle auch 11–51 % selbst. Hoch ist die Übereinstimmung
hier für Opfer und Verteidiger, gering wiederum für Außenstehende. Prüft man
die Übereinstimmung auf Basis der Rollenzuweisung fallen die Übereinstimmun-
gen geringer aus, da in beiden Fällen Mehrfachrollen möglich 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 Außenstehen-
den zuschrieben, rund 15 % als Täter gesehen wurden (min3-Kriterium). Mit
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z-Kriterium wurden von denen, die sich für keine Rolle nannten, die meisten als
Außenstehende (30 %) identifiziert, von denen, die sich selbst als Außenstehen-
der sahen hingegen die meisten als Verstärker (27 %). Hervor sticht weiterhin,
dass von den selbstnominierten Verstärkern 42 % von mindestens drei Mitschü-
lern als Täter gesehen werden beziehungsweise 25 % das z-Kriterium für die
Täter-Rolle aber auch 33 % das z-Kriterium für die Verteidiger-Rolle erfüllten.
Betrachtet man, wie viele von denen, die laut min3-Kriterium eine Rolle zugewie-
sen bekommen, sich auch selbst für diese Rolle nennen, sind dies fünf bis 46 %.
Besonders gering ist die Übereinstimmung bei Verstärkern, Außenstehenden und
Tätern, hoch hingegen bei Opfern und Verteidigern. Das gleiche Muster zeigt sich
mit z-Kriterium; hier nennen sich vier bis 40 % auch selbst. Die absoluten Häu-
figkeiten der selbstnominierten Rollen in Verbindungen mit den fremdnominierten
Rollen sind in Tabelle 2.9 präsentiert.

Tabelle 2.9 Selbstnennungen und Fremdnominierungen für die Rollen im RoleGrid

Rolle laut RoleGrid Selbstnominierung

Opfer Bully Verst. Verteid. Außen. uneind. keine n

min3-Kriterium

Opfer 13 3 0 0 1 4 7 28

Bully 5 9 5 6 5 9 34 73

Verstärker 3 1 1 1 1 5 8 20

Verteidiger 2 1 2 15 3 8 11 42

Außenstehende 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

Verstärker 5 5 3 8 9 21 33 84

Verteidiger 7 2 4 33 6 19 39 110

Außenstehende 6 7 0 13 8 12 65 111

uneindeutig 2 1 1 3 0 4 6 17

keine Rolle 3 2 1 10 4 4 38 62

n 43 30 12 74 34 77 219 489

Anmerkung. Absolute Häufigkeiten der auf Selbst- und Fremdnominierung beruhenden Rollen. Die Rol-
lenzuweisung erfolgt bei der Selbstnominierung, wenn eine Person sich für mindestens einen Indikator der
Rolle genannt hat. DieRollenzuweisung erfolgt bei der Fremdnominierungmitmin3-Kriterium,wenn eine
Person für mindestens einen Indikator der Rolle mindestens dreimal genannt wurde, und mit z-Kriterium,
wenn der Rollenscore einer Person über dem Klassenschnitt liegt (z > 0).
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Die Anzahl der Bullyingformen, für die sich ein Schüler oder eine Schülerin
selbst nominiert hat, korreliert bei der Opfer-, Täter- und Verteidiger-Rolle positiv
mit der Anzahl an Bullyingformen, für die jemand mindestens dreimal genannt
wurde (Kendalls τ = .302, .144 und .210; p < .001). Keine signifikante Korre-
lation besteht hingegen bei der Rolle der Außenstehenden (Kendalls τ = -.026;
p = .548). Schwach ist die Korrelation für die Verstärker-Rolle (Kendalls τ =
.092; p = .038).

2.4.9 Zusammenhänge mit soziodemographischen und
soziometrischen Merkmalen

Zur weiteren Beurteilung der Validität des neuen Instrumentes wurden
die Zusammenhänge 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) geprüft. Für einen ersten Überblick stellt Tabelle 2.10 zunächst
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
aufgeführt.

Insgesamt zeigen sich die Korrelationen unabhängig von Zusammenhangsmaß
und Datenaufbereitung relativ konsistent. Auch ist ein ähnliches Korrelati-
onsmuster für die Skalen beider Instrumente mit soziodemographischen und
soziometrischen Merkmalen erkennbar. Täter- und Verstärker- beziehungsweise
Pro-Bullying-Skala sind mit dem männlichen Geschlecht assoziiert, Verteidiger-
und Außenstehenden-Skala mit dem weiblichen. Auch für die Opfer-Skala besteht
eine schwache Assoziation mit dem männlichen Geschlecht. Detailliertere Infor-
mationen zu Geschlechtsunterschieden (Mittelwertvergleiche, Rollenprävalenzen)
finden sich in Tabelle B10 des elektronischen Zusatzmaterials.

Mit dem Alter zeigen sich keine deutlichen Zusammenhänge. Nur die
nicht-zentrierte Täter- und Pro-Bullying-Skala ist leicht positiv mit dem Alter
korreliert, ebenso die nicht-zentrierte Außenstehenden-Skala des PRQ. Innerhalb
der Klassen zeigen sich bis auf eine Ausnahme keine Alterseffekte. Nur Klassen-
mitglieder, die älter 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 hängen negativ mit Zuneigung und positiv mit
Ablehnung zusammen. Die Täter-Nominierungen hängen ebenfalls positiv mit
Ablehnung zusammen, gleichzeitig aber auch positiv mit Zuneigung – wenn auch
schwächer ausgeprägt. Das gleiche Muster zeigt sich für die Pro-Bullying-Skala
des PRQ. Für die Verstärker-Skala bestehen ebenfalls positive Korrelationen mit
Zuneigung und Ablehnung, jedoch weniger konsistent über die verschiedenen
Korrelationsmaße. Die Verteidiger-Nominierungen korrelieren hingegen durch-
weg positiv mit Zuneigung und negativ mit Ablehnung. Der Außenstehenden-
Score zeigt schwache, inkonsistente Zusammenhänge mit den soziometrischen
Items.

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

Rolle Geschlecht Alter Zuneigung Ablehnung

RoleGrid

Opfer −.091*
−.076*
−.090*
−.056

.024
−.016
−.045
−.049

−.219***
−.111***
−.307***
−.161***

.604***

.347***

.626***

.323***

Bully −.272***
−.227***
−.288***
−.254***

.102*

.086*

.030

.002

.168***

.139***

.096*

.074**

.225***

.218***

.216***

.212***

Verstärker −.332***
−.344***
−.367***
−.358***

.063

.001

.008

.008

.195***

.158***

.080

.066*

.076

.155***

.043

.105***

Verteidiger .161***
.211***
.171***
.182***

−.007
−.036
−.021
.003

.336***

.250***

.279***

.189***

−.204***
−.164***
−.240***
−.166***

Außenstehende .125**
.129***
.118**
.127***

.019

.021
−.074
−.059

.021

.070*
−.102*
−.071*

.005
−.006
−.008
−.019

(Fortsetzung)
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Tabelle 2.10 (Fortsetzung)

Rolle Geschlecht Alter Zuneigung Ablehnung

PRQ

Opfer −.103*
−.079*
−.105*
−.053

.065

.109**
−.038
−.033

−.212***
−.088**
−.348***
−.198***

.584***

.357***

.612***

.340***

Pro-Bullying −.271***
−.227***
−.285***
−.221***

.148**

.094**

.028

.022

.159***

.144***

.061

.048

.273***

.253***

.283***

.261***

Verteidiger .223***
.261***
.236***
.265***

−.047
−.034
−.104*
−.039

.421***

.342***

.377***

.273***

−.240***
−.225***
−.299***
−.271***

Außenstehende .107*
.157***
.128**
.150***

.139**

.094**
−.063
−.046

.058

.039
−.023
−.019

−.031
−.061
−.065
−.065*

Anmerkung. In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelationskoeffizient r, in der zwei-
ten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient τ, in der dritten Zeile Pearsons r für die
klassenweise zentrierten Variablen und in der vierten Zeile Kendalls τ für die klassenweise
zentrierten Variablen; Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 für Mädchen codiert; N = 576
bzw. für Korrelationen mit Alter aufgrund von Fehlwerten N = 484.
*p < .05, **p < .01, ***p < .001

Um die bivariaten Zusammenhänge auch multivariat abzusichern, wurden für
alle fünf 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 (für kein
Item mind. drei Nennungen) gegenübergestellt. Als Prädiktoren auf erster Ebene
wurden Geschlecht, Zuneigung und Ablehnung aufgenommen. Zuneigung und
Ablehnung wurden nicht – wie bei kontinuierlichen Variablen häufig üblich –
zentriert, da die Liked-Most- und Liked-Least-Nennungen einen bedeutsamen
Nullpunkt haben. Anstelle des Alters wurde auf die Klassenstufe als Prädiktor
zurückgegriffen, um eine Reduktion der Stichprobengröße aufgrund von feh-
lenden Altersangaben (n = 92) zu verhindern. Dieses Vorgehen lässt sich gut
rechtfertigen, da innerhalb der Klassen keine Zusammenhänge mit dem Alter
bestehen (keine signifikanten bivariaten Within-Group-Korrelationen). Inhaltlich
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entspricht dies zudem den in publizierten Studien häufig vorgenommenen Stu-
fenvergleichen hinsichtlich der Prävalenz der Rollen. Auf zweiter Ebene wurde
weiterhin die Teilnehmerzahl als Kontrollvariable berücksichtigt, diese zeigt
jedoch bei keiner Rolle einen signifikanten Einfluss. Die Klassenstufe hat nur
in Bezug auf die Opfer- und die Täter-Rolle einen signifikanten Effekt. Beide
Rollen sind in den achten Klassen häufiger 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 % Täter in Stufe 6 vs. 20.1 % Täter in Stufe 8, B = 1.38, z = 2.62, p =
.009).

Auf individueller Ebene ist für die Opfer-Rolle nur die Ablehnung signifikant
prädiktiv (B = 0.63, z = 6.23, p < .001). Die Täter-Rolle zeigt einen signifikant
positiven Zusammenhang mit sowohl Ablehnung als auch Zuneigung – im Ver-
gleich zu den Rollenlosen bekommen die Täter 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 häufiger männlich (B = −0.71, z = − 2.62, p =
.024). Dies gilt auch für die Verstärker-Rolle (B = −2.50, z = −3.23, p = .001).
Für die Verteidiger-Rolle ist in Abgrenzung zu den Rollenlosen nur die Zunei-
gung prädiktiv (B = 0.39, z = 3.73, p < .001). Keines der untersuchten Merkmale
erweist sich als relevant für die Unterscheidung zwischen Außenstehenden und
Rollenlosen. Alle Koeffizienten sowie die Odds-Ratios der Prädiktoren sind in
Tabelle 2.11 aufgeführt.

Alle Modelle wurden hinsichtlich Multikolinearität der Prädiktoren (mittels
Variance Inflation Factor VIF und Toleranzstatistik) sowie Linearität zwischen
Prädiktoren und Logit der Outcomevariablen geprüft (Field, Miles & Field,
2012). Es zeigten sich keine Voraussetzungsverletzungen. Zur Einschätzung der
generellen Modellgüte wurden die Modelle für alle Rollen mit dem jeweiligen
Nullmodell (Random-Intercept-Modell mit nur Teilnehmerzahl als Kontrollvaria-
ble) verglichen. Für Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle zeigte sich
bei Hinzunahme der Prädiktoren Geschlecht, Zuneigung, Ablehnung und Stufe
eine Abnahme des AIC (Akaike’s information criterion) und eine signifikante
Verbesserung des Modellfits (Opfer: χ2

(4) = 91.65, p < .001; Täter: χ2
(4) =

54.54, p < .001; Verstärker: χ2
(4) = 21.33, p < .001; Verteidiger: χ2

(4) = 20.52,
p < .001; Außenstehende: χ2

(4) = 5.37, p = .251). Als standardisiertes Maß der
multivariaten Assoziation zwischen festen Prädiktoren und beobachtetem Out-
come wurde zudem mit der r2beta-Funktion des r2glmm-Paketes Rβ

2 berechnet.
Die höchsten Werte ergaben sich für die Modelle für Opfer-Rolle (.24) und Täter-
Rolle (.22), gefolgt vom Modell für die Verteidiger-Rolle (.13) und zuletzt dem
Modell für die Verstärker-Rolle (.09).



2.4 Ergebnisse 139

Ta
b
el
le

2
.1
1

L
og

is
tis
ch
e
R
eg
re
ss
io
ne
n
m
it
R
an
do

m
In
te
rc
ep
ts
fü
r
di
e
fü
nf

R
ol
le
n
de
s
R
ol
eG

ri
d

O
pf

er
B

ul
ly

V
er

st
är

ke
r

V
er

te
id

ig
er

A
uß

en
st

eh
en

de

B
O
R

B
O
R

B
O
R

B
O
R

B
O
R

(S
E
)

[9
5
%

C
I]

(S
E
)

[9
5
%

C
I]

(S
E
)

[9
5
%

C
I]

(S
E
)

[9
5
%

C
I]

(S
E
)

[9
5
%

C
I]

In
te
rz
ep
t

−5
.3
7*
**

−2
.1
5

−3
.1
0

−4
.8
7*
**

−6
.7
9

(1
.2
0)

(1
.1
1)

(2
.3
6)

(1
.3
0)

(2
.9
0)

F
es

te
E

ff
ek

te

E
be

ne
1

G
es
ch
le
ch
t

−0
.0
4

0.
96

−0
.7
1*

0.
49

−2
.5
0*
*

0.
08

0.
63

1.
88

0.
92

2.
50

(0
.4
7)

[0
.3
8–
2.
45
]

(0
.3
2)

[0
.2
6–
0.
91
]

(0
.7
7)

[0
.0
2–
0.
37
]

(0
.4
1)

[0
.8
4–
4.
20
]

(0
.5
1)

[0
.9
2–
6.
80
]

L
M

0.
19

1.
20

0.
33
**
*

1.
39

0.
16

1.
17

0.
39
**
*

1.
48

−0
.1
4

0.
87

(0
.1
3)

[0
.9
3–
1.
56
]

(0
.0
9)

[1
.1
8–
1.
65
]

(0
.1
6)

[0
.8
5–
1.
61
]

(0
.1
1)

[1
.2
1–
1.
82
]

(0
.1
4)

[0
.6
6–
1.
14
]

L
L

0.
63
**
*

1.
87

0.
43
**
*

1.
54

0.
27

1.
31

−0
.0
7

0.
93

−0
.0
0

1.
00

(0
.1
0)

[1
.5
4–
2.
28
]

(0
.0
8)

[1
.3
1–
1.
82
]

(0
.1
5)

[0
.9
7–
1.
75
]

(0
.5
8)

[0
.7
0–
1.
23
]

(0
.1
3)

[0
.7
8–
1.
28
]

E
be

ne
2

St
uf
e

1.
62
**

5.
05

1.
38
**

3.
99

1.
20

3.
33

−0
.1
9

0.
83

1.
07

2.
92

(0
.5
2)

[1
.8
2–
14
.0
]

(0
.5
3)

[1
.4
2–
11
.2
]

(1
.1
5)

[0
.3
5–
31
.7
]

(0
.5
7)

[0
.2
7–
2.
56
]

(1
.2
2)

[0
.2
7–
32
.2
]

Te
iln

eh
m
er
-

za
hl

−0
.0
0

1.
00

−0
.0
7

0.
93

−0
.0
5

0.
95

0.
05

1.
05

0.
15

1.
16

(0
.0
6)

[0
.8
9–
1.
11
]

(0
.0
5)

[0
.8
4–
1.
04
]

(0
.1
1)

[0
.7
6–
1.
18
]

(0
.0
6)

[0
.9
4–
1.
17
]

(0
.1
2)

[0
.9
2–
1.
48
]

Z
uf

al
ls

ef
fe

kt
e

σ
2
(S

D
)

σ
2
(S

D
)

σ
2
(S

D
)

σ
2
(S
D
)

σ
2
(S
D
)

In
te
rz
ep
t

0.
00

0.
93

4.
14

0.
73

5.
70

(0
.0
0)

(0
.9
6)

(2
.0
4)

(0
.8
6)

(2
.3
9)

n
29
1
(2
54

vs
.3

7)
34
6
(2
54

vs
.9

2)
27
7
(2
54

vs
.2

3)
29
9
(2
54

vs
.4

5)
29
2
(2
54

vs
.3

8)

A
nm

er
ku

ng
.R

ol
le
n
w
ur
de
n
na
ch

de
m

m
in
3-
K
ri
te
ri
um

be
st
im

m
t,
R
ef
er
en
zg
ru
pp
e
w
ar
en

je
w
ei
ls
di
ej
en
ig
en
,d
ie
di
es
es

K
ri
te
ri
um

fü
r
ke
in
e
de
r
R
ol
le
n
er
fü
lle
n
(n

=
25
4)
.

G
es
ch
le
ch
ti
st
m
it
0
fü
r
Ju
ng
en

un
d
1
fü
r
M
äd
ch
en

co
di
er
t;
St
uf
e
is
tm

it
0
fü
r
di
e
6.
K
la
ss
en

un
d
1
fü
r
di
e
8.
K
la
ss
en

co
di
er
t;
L
M

=
A
nz
ah
ld

er
L
ik
ed
-M

os
t-
N
en
nu
ng
en
,

L
L

=
A
nz
ah
ld

er
L
ik
ed
-L
ea
st
-N

en
nu
ng
en
.A

nz
ah
ld

er
K
la
ss
en
:2

3.
*p

<
.0
5,

**
p
<
.0
1,
**
*p

<
.0
01



140 2 Pilotierung des RoleGrid

2.5 Diskussion

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

2.5.1 Beantwortung der Fragestellungen

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

(A) Feststellen der Praktikabilität des Erhebungsformates: Der Fragebogen
wurde erfolgreich in 23 Klassen der Stufen sechs und acht von Werkreal-, Real-
und Gemeinschaftsschulen durchgeführt, was die breite Einsetzbarkeit bestätigt.
In Abhängigkeit von Klassenstufe und Schulform benötigten einige Klassen etwas
mehr Zeit für die Bearbeitung oder eine intensivereUnterstützung. Insgesamt verlie-
fen die Erhebungen reibungslos, der Begriff des Schikanierens und die Instruktionen
schienen verstanden zu werden.

(B) Bestimmen von Itemkennwerten, faktorieller Struktur und Testgütekrite-
rien: Die angenommene Fünf-Faktoren-Struktur des RoleGrid entsprechend der
postulierten fünf Rollen ließ sich anhand von konfirmatorischen Faktorenanalysen
bestätigen.Die approximativenFitindizes sind zufriedenstellend unddie Signifikanz
des χ2-Tests ist vermutlich durch kleine Abweichungen in Kombination mit einer
großen Stichprobe bedingt (Bühner, 2006; Tabachnick & Fidell, 2014). Insbeson-
dere hervorzuheben ist, dass eine Differenzierung zwischen Tätern und Verstärkern
mit dem RoleGrid besser zu gelingen scheint als mit dem PRQ (Salmivalli et al.,
1996; deutsche Übersetzung nach Schäfer & Korn, 2004a), obgleich die Fakto-
ren dieser beiden Rollen hoch korrelieren. Die internen Konsistenzen (Cronbachs
Alpha, McDonalds Omega) sind für alle Rollenskalen als gut zu bewerten. Dies
passt zur Feststellung Olweus (2010), der hohe interne Konsistenz zwischen ver-
schiedenenBullyingformen als üblich bezeichnet. Die vorliegendenBefunde zeigen
somit, dass die bisherigen Erkenntnisse zur internen Konsistenz von Selbstberichts-
daten zu Bullying und Viktimisierung auch für Peer-Nominierungen und auch für
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die Bystander-Rollen gelten. Die Verteilungen von sowohl einzelnen Items als auch
Skalenscores sind stark linkssteil und weisen eine große Anzahl an Nullen auf. Dies
ist nicht ungewöhnlich für Peer-Nominierungen (Espelage, Holt & Henkel, 2003;
Oldenburg et al., 2015; Velásquez et al., 2013) und insbesondere auch für extreme
oder negativ konnotierteMerkmale (bspw. in klinischen Fragebögen, Bühner, 2006)
und sollte daher nicht als Manko des Fragebogens gewertet werden. Dass dies im
RoleGrid verglichen zum PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Übersetzung nach
Schäfer & 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. Während der PRQ die unterschiedlichen Verhaltenswei-
sen eher generell und unstrukturiert abfragt, steht beim RoleGrid am Anfang immer
die Frage nach dem Opfer. So müssen 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
reduziertwerden.Die beobachteten Item- undSkalenverteilungen stellen somit zwar
eine Herausforderung für die Auswertung dar, deuten gleichzeitig aber darauf hin,
dass die befragten Schülerinnen und Schüler 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 für das Instrument.

(C) Festlegen eines geeigneten Kriteriums zur Identifikation der Rollen: Die
Nachteile häufig eingesetzter Zuordnungskriterien für die Rollenwie beispielsweise
einer Rollenzuweisung bei überdurchschnittlichen Skalenwerten (z-Kriterium) oder
bei Überschreiten eines prozentualen Kriteriumswurden in Abschnitt 2.3.4 ausführ-
lich beschrieben. Das z-Kriterium gewährleistet, wie sich auch in den vorliegenden
Daten abzeichnet, dass dem Großteil der Heranwachsenden eine Rolle zugeord-
net werden kann. Dies birgt jedoch die Gefahr falsch-positiver Rollenzuordnungen
(Goossens et al., 2006). Ein prozentuales oder absolutesKriterium ist demgegenüber
strenger und bringt die Gefahr falsch-negativer Entscheidungen bei der Rollenzu-
ordnung mit sich (Goossens et al., 2006). Insgesamt werden mehr Vorteile für ein
absolutes Kriterium gesehen: Es ermöglicht eine leicht nachvollziehbare Identifi-
kation der Rollen, die über 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 möglichst eindeutigem Rollenverhalten zu erhalten.
Das von Knauf, Eschenbeck und Käser (2017) eingesetzte absolute Kriterium von
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mindestens sechs Nominierungen schien jedoch aus mehreren Gründen 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 für eine konkrete Opfer-Täter-Konstellation und eine
konkreteArt vonBullying erfragt, sodass es insgesamtwenigerNominierungen gibt.
Hinzu kommt, dass gerade für die vergleichsweise unauffälligen Verhaltensweisen
der Bystander fraglich ist, wie viele Personen überhaupt davon mitbekommen. Die
Grundlogik, eine Rolle erst dann zuzuordnen, wenn ein großer Teil der Klasse
davon weiß 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 können. Die Wahl des Kriteriums von mindestens drei Nennungen
stellt dabei einenKompromiss aus denValidierungsstudien vonBranson undCornell
(2009) sowie Phillips und Cornell (2012) dar. Drei Nominierungen stellen zudem
für die meisten Items bereits einen Ausreißerwert dar, liegen also deutlich über
der deskriptiven Norm. Somit erfüllt dieses Kriterium letztlich auch den Anspruch
des z-Kriteriums und verschärft diesen sogar (vgl. Abschnitt 2.4.6). Dass damit die
Zahl der Rollenlosen und der nicht eindeutig Klassifizierbaren hoch ausfällt, wirft
wieder die Grundsatzfrage auf, ob tatsächlich die gesamte Klasse von den Vorfällen
weiß und damit zu tun hat, ob tatsächlich in jeder Klasse alle Rollen vertreten sind
(vgl. Pouwels et al., 2016) und inwiefern jedem eine eindeutige Rolle zukommt.
Waasdorp und Bradshaw (2015) fandenmittels latenter Klassenanalyse heraus, dass
67 % der Zeugen von Bullying keinem der klassischen Reaktionsmuster von Bully-
ing verstärkenden, verteidigenden oder passiven Verhaltensweisen zuzuordnen war,
da sie eine geringe Wahrscheinlichkeit für 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 unveränderlich
festgelegt, sondern als situationsabhängig 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-
rendenSkalen vonRoleGrid undPRQ (Salmivalli et al., 1996; deutscheÜbersetzung
nach Schäfer & Korn, 2004a) zeigt sich eine klare korrelative Übereinstimmung.
Auch die Korrelationen zwischen unterschiedlichen Rollenskalen zeigen ein plausi-
blesMuster: Überwiegend sind die Zusammenhänge negativ, das heißt wer in einem
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Instrument häufiger für eine Rolle genannt wurde, wird seltener für die anderen Rol-
len des anderen Instruments genannt. Ausnahme ist die positive Rangkorrelation
zwischen Täter- und Opfer-Skala, welche sich jedoch auch innerhalb der Instru-
mente zeigt. Hinzu kommt eine positive Korrelation zwischen Verteidiger-Skala des
RoleGrid und Außenstehenden-Skala des PRQ, welche sich möglicherweise durch
die teils positiv konnotierte Formulierung der Außenstehenden-Items im PRQ (z. B.
Item 21: Wer stellt sich auf keine Seite, wenn jemand schikaniert wird?) erklären
lässt.

Die prozentuale Übereinstimmung beider Instrumente hinsichtlich der Rollen-
zuweisung fällt insgesamt moderat aus. Sensitivität und positiver Vorhersagewert
des RoleGrid für die Rollen des PRQ sowie die Gesamtrate identisch zugewiese-
ner Rollen sind bei Anwendung des z-Kriteriums etwas höher, was allerdings auch
mit einer deutlich höheren Rate widersprüchlicher Rollenzuweisungen einhergeht.
Widersprüchliche Rollenzuweisungen sind mit dem min3-Kriterium sehr selten.
Mangelnde Übereinstimmung zwischen beiden Instrumenten rührt vielmehr daher,
dassmit einem der beiden Instrumente keine oder keine klare Rolle identifiziert wer-
den kann,während diesmit demanderen Instrumentmöglich ist. Insgesamt sprechen
die Befunde für die Validität des neuen Instrumentes. Eine hundertprozentige Über-
einstimmung war weder zu erwarten, noch beabsichtigt, da das RoleGrid mit dem
Ziel entwickelt wurde die Rollen – insbesondere die Bystander-Rollen – systema-
tisch für die verschiedenen Bullyingformen zu erfassen. Weil dies im PRQ nur für
die Opfer und teils auch für die Täter Berücksichtigung findet, ist es denkbar, dass
die Nominierungen im RoleGrid akkurater für konkrete Bullying-Konstellationen
sind, während die Nominierungen im PRQmöglicherweise auch allgemeineVerhal-
tenstendenzen (z. B. generell prosoziales oder passives Verhalten) widerspiegeln.
Die Unterschiede zwischen den Zuordnungskriterien hinsichtlich der prozentua-
len Übereinstimmung beider Instrumente sprechen wiederum für die Nutzung des
min3-Kriteriums, um Kategorien mit möglichst eindeutigem Rollenverhalten zu
schaffen.

Im Abgleich der Peer-Nominierungen mit den Selbstnominierungen des Role-
Grid zeigt sichmäßigeKongruenz. Diesmag zumTeil 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 Übereinstimmung
jedoch nicht unbedingt hoch ausfällt. Am höchsten ist die Übereinstimmung in die-
ser Studie für dieOpfer-Rolle. Hingegen nominieren sich von den fremdnominierten
Tätern und Verstärkern wenige selbst für diese Rolle, während von den selbstbe-
nannten Verteidigern längst nicht alle auch von ihren Klassenkameraden als solche
gesehen oder erkannt werden und von den selbstbenannten Verstärkern viele als
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Täter nominiert werden. Dieses Muster zeugt von Selbstdarstellungstendenzen, wie
sie auch von Salmivalli et al. (1996) berichtet werden, beziehungsweise allgemeiner
formuliert von informantenspezifischenAnteilen in denEinschätzungen.Dies unter-
mauert, dass beide Zugänge nicht redundant sind und dass Peer-Nominierungen
einen eigenenwichtigenBeitrag in derBullying-Forschung leisten (vgl. auchBadaly
et al., 2015).

(E) Analyse der Zusammenhänge zwischen Rollenverhalten und soziodemo-
graphischen sowie soziometrischen Merkmalen: Die Validität des neuen Role-
Grid sollte nicht nur anhand von PRQ (Salmivalli et al., 1996; deutsche Übersetzung
nach Schäfer & Korn, 2004a) und Selbstauskünften, sondern zusätzlich 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 größtenteils auch in dieser Studie nach-
weisen lassen. Stabile bivariate Zusammenhänge in die erwartete Richtung zeigen
sich zwischen Viktimisierung und geringer Akzeptanz sowie hoher Ablehnung,
zwischen Täterschaft und dem männlichen Geschlecht und Ablehnung sowie – in
geringerem Ausmaß – sozialer Akzeptanz, zwischen verstärkendem Verhalten und
dem männlichen Geschlecht, zwischen verteidigendem Verhalten und dem weibli-
chen Geschlecht sowie hoher Zuneigung und geringer Ablehnung und schließlich
zwischen passivem Verhalten und dem weiblichen Geschlecht. Schwach und nicht
durchgängig signifikant sind die Assoziationen zwischen sowohl Verstärker- als
auch Außenstehenden-Skala und dem soziometrischen Status. Tendenziell stehen
die Befunde jedoch im Einklang mit der Erwartung, dass Verstärker den Tätern hin-
sichtlich des soziometrischen Status gleichen, jedoch näher am Durchschnitt liegen
und dass Außenstehende weder hinsichtlich Zuneigung noch hinsichtlich Abnei-
gung herausragende Werte erzielen. Kaum bivariate Zusammenhänge ließen sich
wider Erwarten mit dem Alter feststellen, was jedoch an der relativ schmalen Alter-
spanne der Stichprobe liegen könnte. DasMuster der Korrelationen ist für RoleGrid
und PRQ nahezu identisch, was die Validität des neuen Instruments untermauert.

Der multivariate Vergleich zwischen den fünf 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 häufiger in
den achtenKlassen vorkommen.DieTäter sind imVergleich zu denRollenlosen eher
männlich, sowohl beliebter als auch abgelehnter und kommen ebenfalls häufiger in
den achten Klassen vor. Die Verstärker zeichnen sich gegenüber den Rollenlosen
einzig durch ihr männliches Geschlecht aus. Die Verteidiger sind beliebter als die
Rollenlosen und die Außenstehenden unterscheiden sich in keinem der untersuch-
ten Merkmale von den Rollenlosen. Insgesamt entsprechen auch diese Befunde den
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Erwartungen. Überraschend scheint zunächst, dass kein multivariater Zusammen-
hang zwischen Verteidiger-Rolle und Geschlecht zu bestehen scheint. Dies lässt
sich jedoch damit erklären, dass die Vergleichsgruppe der Rollenlosen ebenfalls
eher weiblich geprägt ist (50 % der Mädchen haben keine Rolle, während es bei den
Jungen knapp 40 % sind). Deskriptiv gibt es mehr als doppelt so viele weibliche
Verteidiger wie männliche Verteidiger. Weitgehend stehen die gefundenen bivaria-
ten und multivariaten Assoziationen somit im Einklang mit den Hypothesen und
sprechen für die Validität des RoleGrid.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das RoleGrid ein geeignetes Instru-
ment ist, um die Rollen im Bullying-Geschehen unter Berücksichtigung der
unterschiedlichen Schikaneformen zu erfassen. Die Erhebung war mit entsprechen-
der Unterstützung ab Klassenstufe sechs gut machbar. Im Vergleich mit dem PRQ
wird dem RoleGrid von einer geringeren Zahl an Schülern 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 bestätigt und gute interne Konsistenzen
nachgewiesen werden. Auch die Differenzierung zwischen aktiven Tätern und Mit-
tätern einerseits und deren Verstärkern andererseits ließ sich in der Faktorenstruktur
des RoleGrid im Gegensatz zum PRQ eindeutig erkennen. Der Grad an Überein-
stimmung mit dem PRQ spricht für die Validität des RoleGrid, zeigt aber auch, dass
die beiden Instrumente nicht zu völlig identischen Ergebnissen kommen. Welches
der beiden Instrumente das tatsächlicheRollenverhalten der Schülerinnen und Schü-
ler besser abbildet, kann in dieser Studie nicht abschließend geklärt werden. Der
strukturierte Aufbau des RoleGrid sollte dem PRQ jedoch insofern überlegen 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 Fälle
von Schikanen in der Klasse bezogen sind. Die Zusammenhänge mit externen Vali-
dierungskriterien wie dem Geschlecht sowie dem soziometrischen Status sprechen
ebenfalls für Tauglichkeit des neuen Instrumentes.

2.5.2 Reflexion des methodischen Vorgehens

An dieser Stelle sollen die getroffenen methodischen Entscheidungen bezüglich
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 Zähldaten mit genesteter Struktur).

Volk et al. (2017) bezeichnen die Messung von Bullying als Achillesferse
der Bullyingforschung. Für die vorliegende Studie wurde daher penibel darauf
geachtet, den Befragten den Begriff des Schikanierens verständlich zu machen
und möglichst alle Erscheinungsformen von Schulbullying abzudecken, um eine
hohe Validität zu gewährleisten. Obgleich es wie Volk et al. (2017) feststel-
len eine langandauernde Debatte über die Nützlichkeit von Selbstbericht- versus
Peer-Report-Daten gibt, kommt diese Forschungsgruppe zu dem Schluss, dass
mit den unterschiedlichen Zugängen auch Unterschiedliches gemessen wird und
dass die Wahl des Informanten insbesondere vom logischen Modell der Studie
abhängen sollte. Badaly et al. (2015) argumentieren, dass Selbst- und Fremdein-
schätzungen sowohl geteilte als auch spezifische Informationen enthalten und
daher beide Maße nützlich und berechtigt sind. Sowohl Selbstbericht als auch
Peer-Report haben – wie auch die Befragung von Lehrern oder Eltern – Vor- und
Nachteile. Über Peer-Auskünfte mögen zwar nicht alle Fälle von Bullying erfass-
bar sein, da es oftmals verdeckt abläuft und die Peer-Gruppe nicht über alles
Bescheid weiß (Olweus, 2010; Volk et al., 2017), andererseits können mittels
Peer-Auskünften Verzerrungen durch eine positive Selbstdarstellung umgangen
und Fehleinschätzungen einzelner Personen ausgeglichen werden (Badaly et al.,
2013). Für 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-
schließlich auf einer Selbsteinschätzung. 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 für die Rollenerfassung einer Überschätzung
von Zusammenhängen durch geteilte Methodenvarianz entgegengewirkt werden
kann (Podsakoff, MacKenzie & Podsakoff, 2012). Für 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
über Häufigkeit oder Intensität des Verhaltens gibt, sondern in erster Linie über
dessen Sichtbarkeit (vgl. Olweus, 2010).
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Diese Grundüberlegung ist auch relevant für die Auswahl des Zuordnungs-
kriteriums. Es wurde von der Annahme abgelassen, dass alle Rollen für einen
Großteil 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 für einige Klassenmitglieder sichtbar
sein muss, damit es als Rolle bezeichnet werden kann. Um den Vorteil der
Peer-Report-Methode ausnutzen zu können, sich nicht auf die Aussagen von
Einzelpersonen verlassen zu müssen (Badaly et al., 2013), sollten sich mindes-
tens drei Personen in Ihrer Einschätzung 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 erhöht sein kann, wenn die Nennungen für alle Items der Skala von einer
einzigen Person stammen. Auch bei Oldenburg et al. (2015) werden Heranwach-
sende als Opfer betrachtet, wenn sie für mindestens eine Form der Viktimisierung
genannt wurden. Ein absoluter Cut-off-Wert wurde gewählt, damit – im Gegen-
satz zur klassenweisen Standardisierungsmethode (z-Kriterium) – ein Vergleich
zwischen verschiedenen Klassen und die Abbildung individueller Veränderungen
möglich 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 über dem Klassenschnitt liegen muss
oder von einem bestimmten Anteil der Klasse beobachtbar sein muss, wird
nicht geteilt. Weder die deskriptive Klassennorm noch die Klassengröße sollten
ausschlaggebend für die Identifikation der Rollen sein.

Ergebnis der Peer-Nominierungen sind nicht-normalverteilte Zähldaten mit
einer großen Anzahl an Nullen einerseits und einigen Extremwerten anderer-
seits. Diesen Besonderheiten wird in der Bullyingforschung wenig Beachtung
geschenkt und die Daten meist mit den üblichen Verfahren für normalverteilte
kontinuierliche Daten analysiert (Branson & Cornell, 2009; Phillips & Cornell,
2012; Schäfer & 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 gelöster Aufgaben in einem
Test oder die Antworten auf einer Ratingskala nicht genuin kontinuierlich sind,
jedoch häufig als solche behandelt werden können, wenn viele Abstufungen
vorliegen. Sie weisen allerdings auch darauf hin, dass die Verteilungsform das
eigentlich bedeutsame Merkmal ist. Normalverteilte Fehler sind bei Zähldaten
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unwahrscheinlich (O’Hara & Kotze, 2010) und tatsächlich sind auch die vor-
liegenden Daten nicht normalverteilt. Von Transformationen zur Normalisierung
von Zähldaten wird abgeraten (O’Hara & Kotze, 2010).

Für regressionsanalytische Zwecke kann die Verteilungsform (z. B. Pois-
son, quasi-Poisson oder negativ-binomial) im Rahmen generalisierter linearer
Modelle berücksichtigt werden (O’Hara & Kotze, 2010), für exploratorische
sowie konfirmatorische Faktorenanalysen in SPSS oder R liegen hingegen keine
entsprechenden Lösungen vor. Der für nicht-normalverteilte Daten empfohlene
ADF-Schätzer (asymtotical distribution free), auch full WLS (weighted least
squares) genannt, benötigt selbst für wenig komplexe Modelle enorm große
Stichprobenumfänge (Bühner, 2006; Rosseel, 2012). Eine umfassende Simula-
tionsstudie von Flora und Curran (2004) zeigt in Einklang mit vorausgehenden
Studien, dass mit full-WLS-Schätzung bei großen Modellen mit 10 oder mehr
Indikatoren und einer Stichprobengröße von unter N = 1000 die χ2-Statistik
und die Parameterschätzungen überhöht und die Schätzungen der Standardfeh-
ler negativ verzerrt sind. Stärkere Abweichungen der beobachteten Variablen
von der Normalverteilung gehen mit stärkeren Verzerrungen einher (Flora &
Curran, 2004). Robuste WLS-Schätzer (weighted least squares) hingegen resul-
tieren über alle Stichprobengrößen und für unterschiedlich komplexe Modelle
in akkuraten Teststatistiken, Parameterschätzungen und Standardfehlern (Flora &
Curran, 2004). Allerdings beruhen robuste WLS-Schätzer auf polychorischen
Korrelationen (Schmitt, 2011), welche von normalverteilten latenten Variablen
ausgehen (Kline, 2011; Li, 2016), was für das Rollenverhalten im Bullying-
Geschehen wenig plausibel erscheint. Flora und Curran (2004) finden, dass
polychorische Korrelationen robust gegenüber leichten bis moderaten Abwei-
chungen der latenten Variablen von der Normalverteilung sind, nicht aber bei
starken Abweichungen. Massive Schiefe und Kurtosis führen zu substanziell ver-
fälschten Schätzungen der Korrelation und machen sie damit unbrauchbar für
konfirmatorische Faktorenanalysen (Flora & Curran, 2004). Für 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-Schätzer (maximum likelihood) in Betracht zu
ziehen. Der robuste ML-Schätzer im lavaan-Paket gibt korrigierte Standardfeh-
ler sowie die Satorra-Bentler-skalierte Teststatistik aus, welche die χ2-Statistik
entsprechend dem Ausmaß der Kurtosis korrigiert (Rosseel, 2012). Obgleich die-
ses Vorgehen den Besonderheiten der Daten nicht vollständig Rechnung trägt,
scheint es die passendste Lösung für die hiesige Zielsetzung. Die Stichproben-
größe für die konfirmatorische Faktorenanalyse lag mit 576 Schülerinnen und
Schülern etwas unter dem empfohlenen Minimum von 10-mal mehr Probanden
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als zu schätzende Parameter (Kline, 2011, S. 12). Für das Modell mit fünf korre-
lierten Faktoren und 25 Variablen müssen 60 Parameter geschätzt werden, wozu
mindestens 600 Probanden hätten herangezogen werden sollten.

Da die Verteilungseigenschaften der beobachteten Werte auch für die Schät-
zung der internen Konsistenzen eine Rolle spielen (Liu & Zumbo, 2007), wurden
die Konfidenzintervalle mittels BCa-Bootstrapping (bias-corrected and accelera-
ted) berechnet, welches eine Korrektur für 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 führte.

Auch für die Überprüfung der Zusammenhänge 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 fälschlicherweise hohe Werte handelt, gibt das
Trimmen nicht notwendigerweise die tatsächlichen Zusammenhänge besser wie-
der. Kendalls Tau wird für ordinalskalierte Daten mit Verbundrängen empfohlen
(Bortz, Barskova, Leitner, Lienert & Oesterreich, 2008; Leonhart, 2017) und ist
besser für stark nicht-normalverteilte Daten geeignet (Howell, 2010) als Pearsons
Korrelation. Nichtsdestoweniger wird aus Gründen 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 Maß des linearen Zusammenhangs, wel-
ches unabhängig von Verteilungsannahmen ist, und auch die Signifikanztestung
hat sich als robust gegenüber Verletzungen der Verteilungsannahme sowie des
Intervallskalenniveaus erwiesen (Bortz & Schuster, 2010).

Neben den bivariaten Zusammenhängen zwischen dem von den Klassenkame-
raden beobachteten Rollenverhalten und Geschlecht, Alter und soziometrischen
Merkmalen wurden logistische Regressionen gewählt, um diese Zusammenhänge
auch multivariat abzusichern. Diese wurden generalisierten linearen Modellen
mit negativ binomialer Verteilungsannahme für Zähldaten aus drei Gründen vor-
gezogen: Zum einen entspricht die Analyse der Rollen als binärem Outcome
dem grundsätzlichen Rollengedanken und wird somit dem Ziel, die Rollen zu
charakterisieren besser gerecht als die Arbeit mit den Rollenskalen, welche
das Ausmaß 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
stärker ausgeprägt sind, je mehr Personen das Rollenverhalten beobachten konn-
ten. Des Weiteren kann somit wiederum die Validität des Zuordnungskriteriums
von mindestens drei Nominierungen geprüft werden, da die Dichotomisierung
des Outcomes anhand dieses Kriteriums erfolgte. Darüber hinaus hat dieses Vor-
gehen den Vorteil, dass nur die eindeutigen Rollen – jeweils im Vergleich mit den
Rollenlosen – betrachtet werden, während bei der Analyse der Rollenskalen nicht
ausgeschlossen ist, dass einige Personen mit hohem Score für eine Rolle nicht
auch hohe Werte für 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 für eine Rolle erhalten, (3) Personen, deren Verhalten wechsel-
haft und nicht klar einzuordnen ist und die daher möglicherweise für verschiedene
Rollen ein bis zwei Nennungen haben sowie (4) prinzipiell auch Personen, die
keine Rolle einnehmen, weil in dieser Klasse kein Bullying stattfindet. Für fol-
gende Analysen wäre es möglich, 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 Außenstehenden 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
grundsätzlich jedwede Rollenpaare gegeneinander kontrastiert werden können,
deren Vergleich inhaltlich für 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 Klassenverbänden
ergab, ist die genestete Struktur der Daten, welche sich in erhöhten Designef-
fekten zeigte. Um die Niveauunterschiede zwischen den Klassen zu eliminieren,
wurden die Itemscores und die Rollenscores für die Berechnung von Faktoren-
analysen, Reliabilitäten und Korrelationen klassenweise zentriert. Der Vergleich
mit Berechnungen für die nicht-zentrierten Werte zeigte nur geringe Unterschiede.
Diskutabel bleibt nichtsdestoweniger, ob eine klassenweise Zentrierung der Daten
für die Analyse der Faktorenstruktur überhaupt angemessen ist. Zum einen wird
eine Transformation vorgenommen, welche den natürlichen Nullpunkt der Skala
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und zwischen den Klassen und Items auch die natürliche Einheit unterläuft2.
Zum anderen werden Niveauunterschiede zwischen den Klassen und Items nivel-
liert, die nicht ausschließlich artifiziell sind, sondern vermutlich zu großen 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 über die Zusammenhangsstruktur verschiedener Bullying-bezogener
Verhaltensweisen innerhalb der Klassen, während Analysen mit unzentrierten
Daten die Zusammenhänge in der Gesamtstichprobe abbilden. Eine Analyse mit
Rohdaten entspricht letztlich eher dem bevorzugten absoluten Kriterium zur Rol-
lenzuordnung. Für die Regressionsanalysen konnte die elegantere Lösung mit
Random-Intercept-Modellen zur Berücksichtigung der genesteten Datenstruktur
gewählt werden.

Zusammenfassend stellen Peer-Nominierungs-Daten, die im Klassenverbund
erhoben werden müssen, eine Reihe an Herausforderungen an deren Auswer-
tung. Die Nutzung von generalisierten linearen Modellen anstelle von gaußschen
Regressionsmodellen sowie die Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur hält
zunehmend Einzug in die Bullyingforschung, ein Goldstandard für die Auswer-
tung hat sich bislang jedoch nicht herauskristallisiert. Zudem mangelt es an frei
zugänglicher Software, mit der verschiedene Datentypen und Verteilungsformen
sowie die Mehrebenenstruktur nutzerfreundlich berücksichtigt werden können.

2.5.3 Ausblick

Aus der vorliegenden Pilotstudie lassen sich Implikationen für die Hauptstudie,
aber auch ein genereller Ausblick für die künftige Forschung herleiten. Zunächst
lassen sich praktische Schlüsse für die Gestaltung des Fragebogens ziehen, die zu
leichten Modifikationen des Fragebogens für die Haupterhebung führen. Die erste
Spalte für die Opfer-Nominierungen sollte aufgrund wiederholter Nachfragen der
Studienteilnehmer eindeutiger beschriftet werden. Für die Selbstnominierungen
sollte es eine Ankreuzmöglichkeit geben, damit die Befragten nicht vergessen,

2 Beispiel: Klassenmittelwert für ein Item ist in einer Klasse 0.91 und in einer anderen 2.18.
Mit vier Nominierungen erhält 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 erhält 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 übrigen Klas-
senmitglieder während der Schikanen tun, war zwar informativ für die Pilotstudie,
schien die Befragten jedoch dazu zu verleiten keine differenzierten Nominierun-
gen für alle Einzelpersonen vorzunehmen. Möglicherweise wurden selektiv nur
diejenigen benannt, deren Rollenverhalten besonders salient war, und die übri-
gen pauschal mit der letzten Frage abgedeckt. Die gegebenen Antworten ließen
sich fast durchgängig den erfragten Bystander-Rollen (Verstärker, Verteidiger,
Außenstehender) zuordnen. War dies nicht der Fall, ließen die Antworten darauf
schließen, dass nicht alle Personen mit den Schikanen zu tun hatten. Es gab kei-
nerlei Hinweise dafür, dass bedeutsame Verhaltensmuster im Bullying-Geschehen
übersehen wurden und im RoleGrid fehlen. Die offene Frage sollte dementspre-
chend für Folgeuntersuchungen entfallen, um die Befragten dazu anzuhalten, sich
über alle Klassenmitglieder separat Gedanken zu machen und diese nicht als „die
übrigen“ 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 Schülerinnen und
Schüler bei der Befragung immer wieder zurückgreifen können.

Neben diesen pragmatischen Folgerungen aus der Pilotstudie, wäre eine Vali-
dierung des RoleGrid mittels Interviews und Beobachtungen wünschenswert. Die
Opfer-Rolle könnte ähnlich wie bei Phillips und Cornell (2012) durch Gesprä-
che mit Schulpsychologen oder Schulsozialarbeitern bestätigt werden. Weiterhin
haben Wójcik und Mondry (2020) über Beobachtung im Unterricht, vor allem
aber in den Pausen sowie vor und nach dem Unterricht, verschiedene Rollen
im Bullying-Geschehen identifizieren können. Ein solches Beobachtungsschema
wäre höchst aussagekräftig für den Abgleich mit den via RoleGrid identifizierten
Rollen.

Insgesamt sind die Befunde ermutigend für das Anliegen, das RoleGrid
auch um Items zu Cyberbullying zu ergänzen. Verglichen mit Selbstbericht-
fragebögen 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 über
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 für 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 Tätern und Opfern auch Verstärker,
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Verteidiger und Außenstehende bei Cyberbullying über Peer-Auskünfte zu iden-
tifizieren. Es sollen die Zusammenhänge aufgedeckt werden zwischen diesen
beobachtbaren Verhaltensmustern und den selbstberichteten mentalen Reaktio-
nen auf Schul- und Cyberbullying. Ein solches Instrument ermöglicht weiterhin
eine Untersuchung, inwiefern die Verhaltensmuster kontextübergreifend feststell-
bar sind, wie hoch die Überlappungen zwischen verschiedenen Bullyingformen
sind und ob es möglicherweise Bullyingform-spezifische Assoziationsmuster gibt.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veröffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfältigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die ursprünglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemäß nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifügen und angeben,
ob Änderungen 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 für die oben aufgeführten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de


3Pilotierung des SKARB-Fragebogens

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 für das Bystander-Intervention-Modell und
zur Vorhersage des Rollenverhaltens erscheinen, einheitlich und vergleichbar
erfasst werden können. Im Besonderen sollen konkret die mentalen Reaktionen
auf Bullying-Vorfälle 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 Empathievermögen, um Moral Disengagement in
Bezug auf schikanierendes Verhalten – nicht die allgemeine Disposition zu Moral
Disengagement und um Verantwortungsbewusstsein für 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; für einen Überblick siehe auch Zych, Baldry et al., 2019), die sich
nicht explizit ausschließlich auf Bullying beziehen, sind für den hiesigen Zweck
somit nur bedingt verwendbar. Passende Instrumente existieren bereits für Moral
Disengagement in Bezug auf Bullying (Moral Disengagement in Bullying Scale,
Thornberg & Jungert, 2014), die Verteidiger-Selbstwirksamkeitsüberzeugung

Ergänzende Information Die elektronische Version dieses Kapitels enthält
Zusatzmaterial, auf das über folgenden Link zugegriffen werden kann
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36619-3_3.

© Der/die Autor(en) 2022
R.-K. Knauf, Bullying im Klassenverband – doch nicht nur in der Schule,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36619-3_3
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(Defender Self-Efficacy Scale, Thornberg et al., 2017) und die Verantwortungs-
übernahme in Bullying-Situationen (Personal Responsibility Scale, Pozzoli &
Gini, 2010). Diese scheinen sich bislang jedoch kaum außerhalb 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 für verteidigendes Verhalten
in Bullying-Situationen liegt kaum quantitative Forschung und somit auch kein
verbreitetes Instrument vor. Aufgabe für diese Arbeit ist dementsprechend die
Zusammenstellung von Items zur Erfassung der fünf interessierenden sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen in Anlehnung an die existierenden Instru-
mente. Dies soll eine einheitliche und vergleichbare Erfassung gewährleisten,
den direkten Bezug zu Bullying sicherstellen und eine Differenzierung zwischen
Schul- und Cyberbullying ermöglichen. Konkrete Teilziele und Fragestellungen
der Pilotierung des SKARB sind:

(A) Feststellen der Praktikabilität des Erhebungsformates: Sind Definitio-
nen, Instruktionen und Itemformulierungen für die angestrebte Zielgruppe
verständlich?

(B) Itemselektion anhand von Item- und Faktorenanalysen sowie Prüfung der
Testgütekriterien: Welche Items weisen günstige Itemkennwerte auf? Lässt
sich die angenommene Faktorenstruktur entsprechend der fünf postulierten
mentalen Reaktionen bestätigen? Wie hoch ist die interne Konsistenz der
Skalen?

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

(D) Analyse der Zusammenhänge 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 Abhängig-
keit vom Kontext unterschiedliche Ausprägungen in sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen?

In Hinblick auf soziodemographische Merkmale wird angenommen, dass Empa-
thie mit dem weiblichen Geschlecht assoziiert ist und bei älteren Jugendlichen
höher ausfällt (vgl. Abschnitt 1.4.2). Zudem gibt es Hinweise für einen positi-
ven Zusammenhang mit schulischer Leistung (Feshbach & Feshbach, 2009). Das
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umgekehrte Muster wird für Moral Disengagement erwartet (vgl. Abschnitt 1.4.3,
sowie Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996b). Hinsichtlich des
Verantwortungsgefühls werden keine Geschlechts- und Altersunterschiede erwar-
tet (vgl. Abschnitt 1.4.4). Keine Befunde sind zum Zusammenhang zwischen
Verantwortungsbewusstsein und Schulleistung bekannt. Für einen positiven
Zusammenhang würde allerdings sprechen, dass Verantwortungsübernahme mit
prosozialem Verhalten einhergeht (vgl. Abschnitt 1.4.4), welches wiederum mit
gutem akademischen Leistungsvermögen 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 möglich sind. Soziale und selbstregulatorische Selbstwirksamkeits-
überzeugung sind positiv mit Schulleistung assoziiert (Bandura et al., 1996b),
weshalb ein derartiger Zusammenhang auch für die Verteidiger-Selbstwirksamkeit
plausibel scheint. Zu Handlungsergebniserwartungen für verteidigendes Verhal-
ten ist kaum Forschung vorhanden und dementsprechend nichts zu möglichen
Assoziationen mit Geschlecht, Alter und Leistung bekannt (vgl. Abschnitt 1.4.5).
Vermuten ließe sich jedoch, dass Mädchen stärker zu negativen Handlungser-
gebniserwartungen sprich Befürchtungen neigen, da sie mehr Angstsymptome
aufweisen (Ohannessian, Milan & Vannucci, 2017), also möglicherweise 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 Verantwortungsgefühl besonders stark ausgeprägt sind, wenn eine Person
eigene Opfererfahrungen gemacht hat oder vom Opfer selbst von den Schikanen
erfährt. Doch auch Befürchtungen dürften in diesem Fall stärker und Selbstwirk-
samkeitserwartungen möglicherweise geringer ausgeprägt sein, als wenn eine
Person die Schikanen aus einer neutralen Position heraus erlebt. Ob Personen,
die Bullying aus der Täter-Perspektive erleben, also selbst Täter sind oder auf
Seite der Täter stehen, sich dazu im Stande sehen etwas gegen die Schikanen
zu unternehmen und sich sicher fühlen oder ob sie eine geringe Verteidiger-
selbstwirksamkeit und starke Befürchtungen haben, ist bislang unklar. Im Fall
der Täter-Perspektive ist jedoch ein hohes Moral Disengagement sowie wenig
Empathie und Verantwortungsgefühl zu erwarten.

Was den Vergleich zwischen Schul- und Cyberkontext anbelangt, so las-
sen es verschiedene theoretische Ansätze als wahrscheinlich erscheinen, dass
im Cyberkontext Empathie und Verantwortungsübernahme gehemmt, Moral-
Disengagement-Mechanismen hingegen gefördert werden (vgl. Abschnitt 1.4.6).
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Handlungsergebniserwartungen betreffend
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sind diametrale Argumentationen denkbar, doch kann aufgrund der Besonderhei-
ten von Cyberbullying (Persistenz, großes Publikum, keine Fluchtmöglichkeit)
gemutmaßt 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 für die auf Bullying
bezogenen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen:

1.1. Empathie ist bei Mädchen höher als bei Jungen.
1.2. Empathie ist positiv mit dem Alter assoziiert.
1.3. Empathie ist positiv mit schulischen Leistungen assoziiert.
1.4. Empathie ist stärker ausgeprägt bei Erfahrungen aus der Opfer-

Perspektive und schwächer ausgeprägt bei Erfahrungen aus der
Täter-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter
Zeuge.

1.5. Empathie ist im Kontext von Cyberbullying schwächer als im Kontext
von Schulbullying.

2.1. Moral Disengagement ist bei Jungen höher als bei Mädchen.
2.2. Moral Disengagement ist negativ mit dem Alter assoziiert.
2.3. Moral Disengagement ist negativ mit schulischen Leistungen assozi-

iert.
2.4. Moral Disengagement ist schwächer ausgeprägt bei Erfahrungen aus

der Opfer-Perspektive und stärker ausgeprägt bei Erfahrungen aus
der Täter-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter
Zeuge.

2.5. Moral Disengagement ist im Kontext von Cyberbullying ausgeprägter
als im Kontext von Schulbullying.
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3.1. Verantwortungsgefühl unterscheidet sich nicht zwischen Jungen und
Mädchen.

3.2. Verantwortungsgefühl soll explorativ hinsichtlich Altersunterschieden
untersucht werden.

3.3. Verantwortungsgefühl hängt positiv mit schulischen Leistungen
zusammen.

3.4. Verantwortungsgefühl ist stärker ausgeprägt bei Erfahrungen aus der
Opfer-Perspektive und schwächer ausgeprägt bei Erfahrungen aus der
Täter-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter
Zeuge.

3.5. Verantwortungsgefühl ist im Kontext von Cyberbullying schwächer als
im Kontext von Schulbullying.

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

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

4.3. Verteidiger-Selbstwirksamkeit hängt positiv mit schulischen Leistun-
gen zusammen.

4.4. Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist schwächer ausgeprägt bei Erfah-
rungen aus der Opfer-Perspektive verglichen mit Erfahrungen als
nicht-involvierter Zeuge.

4.5. Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist im Kontext von Cyberbullying
schwächer als im Kontext von Schulbullying.

5.1. Befürchtungen sind bei Mädchen höher ausgeprägt als bei Jungen.
5.2. Befürchtungen sollen explorativ hinsichtlich Altersunterschieden

untersucht werden.
5.3. Befürchtungen sollen explorativ auf Zusammenhänge mit schulischen

Leistungen untersucht werden.
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5.4. Befürchtungen sind stärker ausgeprägt bei Erfahrungen aus der Opfer-
Perspektive verglichen mit Erfahrungen als nicht-involvierter Zeuge.

5.5. Befürchtungen sind im Kontext von Cyberbullying ausgeprägter 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 äußerlich beobachtbare, son-
dern um innere, mentale Prozesse geht. Hauptanliegen war, diejenigen mentalen
Prozesse abzubilden, die relevant für die Übergänge zwischen den Stufen
des Bystander-Intervention-Modells (Latané & Darley, 1970) scheinen. Bei der
Zusammenstellung eines Itempools wurde dafür ein besonderer Fokus auf die
Konzepte Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsübernahme, Selbst-
wirksamkeitsüberzeugung und Handlungsergebniserwartungen gelegt. Dabei fand
eine Orientierung an bereits bestehenden Instrumenten statt. Alle Variablen wur-
den jedoch ausdrücklich als Reaktionen auf Bullying-Vorfälle 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 über digitale Medien schika-
niert wird,…“) vorgegeben. Es liegen somit zwei parallele Fragebogenversionen
für 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.

Für den Übergang zur zweiten Stufe, in der der Vorfall als Notfall mit
Handlungsbedarf anerkannt wird, wurden entsprechend theoretischer Überlegun-
gen (siehe 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) berücksichtigt.
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 Beschönigung 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 für Moral Disengagement bei aggressivem wie
auch passivem Verhalten greift. Wiederum wurden auch umgekehrt gepolte Items
entwickelt, welche das Gegenteil von Moral Disengagement, also die unumstöß-
liche moralische Ablehnung – hier bezeichnet als Moral Engagement – abbilden
sollten.

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

Auf letzter Stufe vor der Umsetzung der Intervention, geht es um eine
Abwägung der eigenen Handlungsmöglichkeiten und der Entscheidung zur Inter-
vention – oder zum Passivbleiben. Die dazu generierten Items sollten also die
Zuversicht widerspiegeln, etwas tun zu können, das die Situation verbessert.
Dies umfasst zum einen das Wissen, was getan werden könnte, die Überzeu-
gung dies selbst umzusetzen zu können (Selbstwirksamkeitsüberzeugung) und
die Erwartung, dass dies zum gewünschten Ergebnis führt (positive Handlungs-
ergebniserwartungen). Dem entgegengesetzt steht die Resignation aufgrund von
Hilflosigkeit und der Befürchtung negativer Konsequenzen eines Eingreifens
(negative Handlungsergebniserwartungen). Die Art und Weise des Eingreifens
wurde sowohl für die positiven als auch die negativen Items relativ offengelassen,
da auch der Wissensaspekt entscheidend für die Entscheidung zur Intervention
ist und dementsprechend nicht vorweggenommen werden sollte. Dies hat aller-
dings zur Folge, dass auch die Items zu Selbstwirksamkeitsüberzeugung 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 einschätzen und Handlungsbedarf erkennen

1 … tut mir der- oder diejenige
leid.

Empathie
(empathische Anteilnahme)

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

Empathie
(affektive Empathie)

10 … geht mir das sehr nahe. Empathie
(affektive Empathie)

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

Empathie
(kognitive Empathie)

23 … habe ich das Bedürfnis den-
oder diejenige zu beschützen
oder zu trösten.

Empathie
(empathische Anteilnahme)

26 … tut mir das selbst auch weh. Empathie
(affektive Empathie)

32 … weiß ich, dass der- oder
diejenige darunter leidet.

Empathie
(kognitive Empathie)

38 … bin ich voll von Mitgefühl. Empathie
(empathische Anteilnahme)

43 … kann ich mir gut vorstellen,
wie schlimm es für
denjenigen/diejenige sein muss.

Empathie
(kognitive Empathie)

13 … dann kümmert mich das nicht
weiter.

Empathiemangel

20 … berührt mich das nicht. Empathiemangel

28 … ist mir das gleichgültig. Empathiemangel

31 … lässt mich das kalt. Empathiemangel

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

Moral Disengagement
(Verharmlosung)

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

Moral Disengagement
(Rechtfertigung)

9 … schätze ich, dass der- oder
diejenige selbst schuld ist.

Moral Disengagement
(Schuldzuweisung)

18 … weiß ich, dass es eigentlich
bloß Spaß ist.

Moral Disengagement
(Verharmlosung/Beschönigung)

(Fortsetzung)
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Tabelle 3.1 (Fortsetzung)

Item-Nr. Itemformulierung Konstrukt

21 … gehe ich davon aus, dass der-
oder diejenige es nicht anders
verdient hat.

Moral Disengagement (Schuldzuweisung)

27 … bin ich der Meinung, dass es
Schlimmeres gibt.

Moral Disengagement
(verharmlosender Vergleich)

29 … denke ich mir, dass es schon
einen Grund dafür geben wird.

Moral Disengagement (Rechtfertigung)

37 … finde ich, dass das eine gute
Abhärtung für denjenigen oder
diejenige ist.

Moral Disengagement (Rechtfertigung)

11 … finde ich das ungerecht. Moral Engagement
(keine Rechtfertigung)

25 … denke ich, dass niemand es
verdient hat, so behandelt zu
werden.

Moral Engagement
(keine Schuldzuweisung)

35 … glaube ich nicht, dass das nur
Spaß ist.

Moral Engagement
(keine Verharmlosung/Beschönigung)

40 … kann ich mir keinen Grund
vorstellen, der sowas rechtfertigt.

Moral Engagement
(keine Rechtfertigung)

Stufe 3: persönliche Verantwortung übernehmen

3 … weiß ich, dass ich etwas
dagegen unternehmen sollte.

Moral Engagement
(Verantwortungsübernahme)

14 … schäme ich mich, wenn ich
nichts dagegen unternehme.

Moral Engagement
(Verantwortungsübernahme)

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

Moral Engagement
(Verantwortungsübernahme)

39 … habe ich ein schlechtes
Gewissen, wenn ich nichts
dagegen unternehme.

Moral Engagement
(Verantwortungsübernahme)

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

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

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

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

(Fortsetzung)
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Tabelle 3.1 (Fortsetzung)

Item-Nr. Itemformulierung Konstrukt

30 … glaube ich, dass mich das
nichts angeht.

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

42 … bin ich der Ansicht, dass es
nicht meine Pflicht ist, etwas
dagegen zu unternehmen.

Moral Disengagement
(Verantwortungsabweisung)

Stufe 4: Handlungsmöglichkeiten abwägen

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

Zuversicht
(positive Handlungsergebniserwartung)

12 … fallen mir direkt
Möglichkeiten ein, was man
dagegen tun kann.

Zuversicht
(Wissen)

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

Zuversicht
(Wissen + Selbstwirksamkeit)

34 … bin ich überzeugt, dass ich es
stoppen kann.

Zuversicht
(Selbstwirksamkeit + pos. Erwartung)

44 … weiß ich, dass es Dinge gibt,
die ich tun kann, um die
Situation zu verbessern.

Zuversicht
(Selbstwirksamkeit + pos. Erwartung)

8 … weiß ich nicht, was ich tun
soll.

Resignation
(mangelndes Wissen)

15 … habe ich Angst, dass ich als
nächstes dran sein könnte, wenn
ich etwas dagegen sage.

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

19 … befürchte ich, dass ich es nur
schlimmer mache, wenn ich
versuche etwas dagegen zu tun.

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

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

Resignation
(mangelnde Selbstwirksamkeit)

36 … rechne ich damit, dass sich
die Täter rächen, wenn ich mich
für das Opfer einsetze.

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

41 … bin ich besorgt, dass die
anderen mich nicht mehr mögen,
wenn ich etwas dagegen
unternehme.

Resignation
(negative Handlungsergebniserwartung)

Anmerkung. Alle Items beginnen mit dem Itemstamm „Wenn ich mitbekomme, wie jemand
in der Schule (respektive über 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 zuverläs-
sig ausschließlich zur Angabe einer mittleren Merkmalsausprägung genutzt wird
(Moosbrugger & Kelava, 2012). Um gerade jüngere Probanden nicht zu über-
fordern, wurden vier anstelle von beispielsweise sechs Antwortstufen zur Wahl
gestellt.

Um zu gewährleisten, dass sich die Befragten bei der Bearbeitung des Fra-
gebogens wirklich auf konkrete Bullying-Vorfälle beziehen, wird dies nicht
nur im Itemstamm explizit formuliert und wie im RoleGrid eine ausführliche
Definition von Schikanieren samt Beispielen für Schul- und Cyberkontext voran-
gestellt (siehe Abschnitt 2.2), sondern die eigenen Erfahrungen mit Schul- oder
Cyberbullying vorab auch jeweils erfragt. So wird gefragt, wie das Bekannt-
schaftsverhältnis 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 Täter oder Opfer zusammen war,
das Geschehen aus einer neutralen Position beobachtet oder erst nachträglich
davon erfahren hat). Das Verständnis des Bystanders beinhaltet somit nicht aus-
schließlich 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
Möglichkeit zum Helfen hätten (siehe Abschnitt 1.2.2). Auch wurden in den Fra-
gen die drei Dimensionen des konzeptuellen Rahmens von Cyberbystanding nach
Pfetsch (2016) berücksichtigt: Virtualität, Nähe 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 Schülerinnen und Schülern 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 Lehrkräften im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeiten zur Ers-
ten Staatsprüfung durchgeführt. Alle Arbeiten wurden von der Autorin betreut,
welche alle benötigten Unterlagen (Fragebogen, Schulanschreiben und Eltern-
briefe) zur Verfügung 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-Württemberg wurden von den Lehramtsstudierenden persön-
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 erklärt wurden.
Auch ethische Aspekte wie Freiwilligkeit, Anonymität und Datenschutz wurden
angesprochen. War die Teilnahmebereitschaft seitens der Schule gegeben, wurde
über Elternbriefe das Einverständnis der Erziehungsberechtigten eingeholt. Lag
die Einverständniserklärung im Voraus für weniger als ein Drittel der Klasse vor,
wurde die Befragung aufgrund des unverhältnismäßigen Aufwands für Schule
und Erhebungsperson nicht durchgeführt. Dies war bei zwei Schulklassen der
Fall. Die bei der Befragung anwesenden Schülerinnen und Schüler bekamen nach
der Befragung als Dankeschön eine kleine Süßigkeit. Es wurden Anlaufstellen
für den Fall von Bullying genannt, die sowohl von selbst Betroffenen aber auch
von Klassenkameraden genutzt werden können. Die Klassenlehrkräfte erhielten
ein kleines Informationsschreiben zum Thema Bullying und nach Abschluss der
wissenschaftlichen Arbeiten eine kurze Rückmeldung 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 Schülerinnen und
Schüler, von denen 486 (75.1 %) an der Befragung teilnahmen. Von den Teil-
nehmenden waren 56 % weiblich. Gründe für die Nicht-Teilnahme waren das
Fehlen der Einverständniserklärung (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 Schülerinnen
und Schüler 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 häufigsten genannten
Geburtsländer der Eltern waren Türkei, Russland und Kasachstan.
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3.3.2 Instrument und Datenerhebung

Das Vorgehen bei der Itemzusammenstellung für den SKARB-Fragebogen wurde
in Abschnitt 3.2 ausführlich beschrieben und begründet. An dieser Stelle soll das
letztlich eingesetzte Instrument sowie der Ablauf der Erhebung kurz und bündig
dargestellt werden. Wie beim RoleGrid wurde zunächst ein genereller Ausblick
gegeben, worum es in der Befragung gehen soll und der Begriff des Schikanie-
rens erklärt. 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 mündlich mit den
potenziellen Teilnehmern besprochen. Diese werden auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme hingewiesen, um anschließend deren Teilnahmebereitschaft schriftlich
abzufragen. Ist diese gegeben, werden die Heranwachsenden gebeten die Fra-
gen sorgfältig und ehrlich zu beantworten. Es wird in diesem Zusammenhang
auf die Anonymität verwiesen und gegebenenfalls die Sitzordnung angepasst
und Sichtschutz aufgestellt, um eine ungestörte Bearbeitung des Fragebogens
zu ermöglichen. Als erstes werden soziodemografische Angaben zu Geschlecht,
Alter und Herkunft sowie die letzten Zeugnisnoten in den Fächern 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 übrigen 12 Klassen (n = 264) zuerst
der Teil zu Schikanieren über digitale Medien.

Jeder Teil beginnt mit einer konkreteren Beschreibung des Phänomens durch
Beispiele, wo diese Schikanen stattfinden können (z. B. in Unterrichts- oder Pau-
senräumen bei Schulbullying und über 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 Häufigkeit (mindestens wöchentlich)
und Zeitraum (mehrere Wochen). Dann werden die persönlichen Erfahrungen mit
Schul- oder Cyberbullying erfragt, zum Beispiel wie schwer es den Probanden
fällt 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 Täter oder Opfer, gemeinsam mit Täter
oder Opfer, aus neutraler Position, nachträglich). Im Teil zu Cyberbullying wird
zusätzlich Smartphone-Besitz und Nutzungsumfang digitaler Medien abgefragt.
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Erst anschließend werden jeweils die Items des SKARB für Schul- oder Cyber-
bullying bearbeitet. Die Items zu den verschiedenen angenommenen Konstrukten
(Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsübernahme, Selbstwirksamkeit
und Handlungsergebniserwartungen) werden dabei gemischt vorgegeben, wobei
als letztes Item – aus ethischen Gründen – bewusst ein positiv konnotiertes
Item zur Selbstwirksamkeitserwartung gewählt wurde. Die Analyse von Item-
kennwerten, Faktorenstruktur und Reliabilitäten der SKARB-Skalen sowie dessen
Auswertungsmöglichkeiten sind Hauptgegenstand dieser Pilotstudie. Ziel ist unter
anderem eine Itemauswahl zu treffen, mit der die relevanten Konstrukte effi-
zient erfasst werden können. 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) durchgeführt. Die
Daten der Pilotstudie zum SKARB-Fragebogen wurden zunächst deskriptiv aus-
gewertet, wobei der Fokus auf Itemverteilungen beziehungsweise -kennwerten
sowie Intraklassenkorrelationen lag. Die Intraklassenkorrelationen und Designef-
fekte für Item- und Skalenwerte konnten übersichtlich mit einer Funktion von
Michael Hock (persönliche 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)
überprüft. Um die genestete Datenstruktur zu berücksichtigen, wurde auf die
Prozedur von F. L. Huang (2017) zurückgegriffen. Zur graphischen Darstellung
der Faktorenmodelle wurde das Paket semPlot (Epskamp, 2019) genutzt. Für die
Punktschätzer 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 lmer-Funktion des lme4-Paketes Version
1.1-23 (Bates et al., 2020) für lineare Mehrebenenregressionen umgesetzt (siehe
auch Bates et al., 2015). Zum einen wurde lmer genutzt, um die Skalenwerte
für die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen mit soziodemographischen
Merkmalen sowie den Erfahrungen mit Bullying in Zusammenhang zu brin-
gen – teils um die Kriteriumsvalidität zu bewerten, teils zu explorativen Zwecken.
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Des Weiteren wurde lmer für 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 Parameterschätzungen wur-
den mittels lmerTest (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2017) ergänzt. Als
standardisiertes Maß der multivariaten Assoziation zwischen festen Prädikto-
ren und beobachtetem Outcome wurde schließlich mit der r2beta-Funktion des
r2glmm-Paketes (Jaeger, 2017) Rβ

2 berechnet.

3.4 Ergebnisse

Wie auch beim RoleGrid war das erste grundlegende Ziel der Pilotierung des
SKARB-Fragebogens die Prüfung der praktischen Einsetzbarkeit an weiterfüh-
renden Schulen. Die Befragungen gelangen gut innerhalb des vorgesehenen
Zeitrahmens von einer Unterrichtsstunde und die geschulten Erhebungsperso-
nen meldeten keine besonderen Zwischenfälle. Wie auch beim RoleGrid entstand
der Eindruck, dass bis auf wenige Ausnahmen die meisten Schülerinnen 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 – Verständnisschwierigkeiten auf.
Dies betraf vermehrt verneinte Formulierungen und bestimmte Ausdrucksweisen
wie „kalt lassen“, „gleichgültig“ oder „Abhärtung“ und wird im Zusammen-
hang mit der Itemauswahl für die finale Fragebogenversion berücksichtigt
(siehe Abschnitt 3.4.2). Grundsätzlich konnten Unklarheiten jedoch von den
Erhebungspersonen geklärt und die Fragebogenbearbeitung erfolgreich beendet
werden.

3.4.1 Erfahrungen mit Schul- und Cyberbullying

Von den Befragten besaßen 98.8 % ein eigenes Smartphone und 80.8 % gaben an
täglich das Internet zu nutzen, weitere 15.3 % zumindest mehrmals wöchentlich.
Die technischen Voraussetzungen in Berührung mit Cyberbullying zu kommen,
können also als gegeben angenommen werden. Bei Schulbullying waren sich
50.7 % sicher dies schon mitbekommen zu haben, weitere 21.5 % waren sich
diesbezüglich 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 gehören (Doppelnennung
möglich). Online-Bullying hatten 37.9 % bei Klassenkameraden mitbekommen
und 58.6 % bei Personen, die nicht zur eigenen Klasse gehören. Tabelle 3.2
gibt detailliert Einblick, auf welche Weise beziehungsweise aus welcher Position
das Bullying mitbekommen wurde. Ein Großteil der Befragten hatten Bullying
auf mehr als eine Weise mitbekommen: Bezüglich Schulbullying gaben 60.7 %
mindestens zwei Arten an, bezüglich Cyberbullying 49.2 %. Jeweils 8.8 % der
Befragten gaben zu selbst Schultäter oder Cybertäter 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 ausschließlich aus der Bystander-Perspektive mitbekommen zu
haben (beobachtet, davon gehört, von anderen erzählt bekommen). Ein Drittel
(33.3 %) berichtet Schulbullying aus der Opfer-Perspektive erlebt zu haben (selbst
Opfer, mit Opfer zusammen, von Opfer erzählt) und 6.6 % geben zu es nur aus
der Täter-Perspektive (selbst Täter, mit Täter zusammen) erlebt zu haben. Zusätz-
lich gibt es 5.3 %, welche aus Opfer- und aus Täter-Perspektive von Schulbullying
erfahren haben. Bei Cyberbullying sind die Verhältnisse ähnlich: 42.8 % berich-
ten die reine Bystander-Perspektive, 24.9 % die Opfer-Perspektive, 5.1 % die
Täter-Perspektive und 5.8 % sowohl die Täter- als auch die Opfer-Perspektive.
Weiterhin lässt sich aus den Daten herleiten, dass 68.2 % der Befragten Schul-
bullying persönlich mitbekommen haben, während 23.0 % es ausschließlich über
Dritte – also von Tätern, Opfern oder Unbeteiligten – erfahren haben. Cyber-
bullying hatten 58.2 % der Befragten persönlich mitbekommen und 20.4 % nur
durch Erzählungen.
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Tabelle 3.2 Wie die Befragten Bullying mitbekommen haben: Prozentuale Häufigkeit der-
jengen, die eine der folgenden Optionen angekreuzt haben (Mehrfachnennung möglich)

Schulbullying Cyberbullying

Ich habe es beobachtet. / Ich habe es online gesehen. 57.2 47.5

Ich war mit den Tätern zusammen als die Schikanen
stattfanden.

8.8 8.8

Ich war Täter/Täterin. 5.2 4.5

Ich war Opfer. 11.9 9.3

Ich war mit dem Opfer zusammen als die Schikanen
stattfanden.

12.3 9.5

Das Opfer hat es mir erzählt. 28.4 22.2

Andere haben mir später davon erzählt. 41.8 33.3

Ich habe gehört, wie andere darüber 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-Fragebögen

Zunächst wurde die Quote fehlender Werte bei den einzelnen Items der bei-
den SKARB-Fragebögen 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-
gültig“ und das Item 31 „lässt 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 Handlungsmöglichkeiten (22 mit 1.9 % Fehlquote) im SKARBon.
Auffällig ist in diesem Zusammenhang, dass viele der Items mit einer hohen
Fehlquote von den Erhebungspersonen hinsichtlich Verständnisproblemen gemel-
det wurden. So gab es zu den Begriffen „gleichgültig“ (Item 28), „kalt lassen“
(Item 31) und „Abhärtung“ (Item 37) vermehrte Nachfragen. Auch die vernein-
ten Items 13 („… dann kümmert mich das nicht weiter.“) und 40 („… kann ich
mir keinen Grund vorstellen, der sowas rechtfertigt.“) mussten mehrfach erklärt
werden.

Tests auf Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-Test und Shapiro-Wilk-
Test) zeigten für alle Items eine signifikante Abweichung von der Normalvertei-
lung an. Da ein signifikantes Testergebnis jedoch bei großen Stichprobengrößen
auch auf geringfügige Unregelmäßigkeiten zurückgehen 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 für
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 äußerst 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). Überwiegend war dies bei Items zu Empathiemangel (13, 20, 28, 31) und
Moral Disengagement (2, 6, 16, 21, 37) der Fall. Bemerkenswert ist, dass ein
Großteil 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. Darüber hinaus waren Abweichungen von der Normalverteilung
für drei weitere Items erkennbar: zwei linkssteil verteilte Items zu Moral Disen-
gagement (9 nur bei SKARBoff, 18) und ein relativ flach verteiltes rechtssteiles
Empathie-Item (17). Insgesamt fällt auf, dass die Items zu Empathie tendenzi-
ell rechtssteil und breitgipflig sind, während 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 geprüft, in welchem Ausmaß
dadurch die Annahme der Unabhängigkeit der Messungen verletzt wurde (vgl.
Maas & Hox, 2005). Dazu wurde das R-Paket multilevel Version 2.6 (Bliese,
2016) genutzt. Designeffekte von größer als zwei (vgl. Maas & Hox, 2005)
ergaben sich für 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-
samkeitsüberzeugungen (22, 33, 34). Beim SKARBoff wiesen gehäuft Items zur
Verantwortungsübernahme (3, 24, 39) erhöhte Designeffekte auf.

Zusammengenommen verdeutlicht diese erste Prüfung der Items, dass bei den
folgenden Analysen zum einen die genestete Datenstruktur berücksichtigt werden
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sollte, da einige Items erhöhte Designeffekte erkennen lassen, und zum anderen
bei der Interpretation von Zusammenhängen die unterschiedliche Verteilungsform
der verschiedenen Items bedacht werden sollte. Aufgrund der Item- und Ver-
teilungsanalysen sowie Rücksprachen mit den Erhebungspersonen wurde zudem
die Entscheidung getroffen acht der Items für die zukünftige Anwendung aus
dem Itempool zu streichen. Grund dafür waren aufgetretene Verständnisschwie-
rigkeiten seitens der Befragten, welche sich oftmals auch in erhöhten Raten von
Fehlwerten äußerten. Die Verständnisschwierigkeiten traten teils aufgrund unbe-
kannter Begriffe auf (28 „gleichgültig“, 31 „kalt lassen“, 37 „Abhärtung“, 40
„rechtfertigen“), teils aufgrund verneinter Formulierung in Kombination mit den
Antwortoptionen „nie“ bis „immer“ auf (13 „kümmert mich nicht“, 20 „berührt
mich nicht“, 35 „glaube ich nicht, dass das nur Spaß 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 für die Weiterentwicklung des Instruments und für den
Einsatz in der Hauptstudie. Die übrigen Items wurden einer kritischen theoreti-
schen Prüfung unterzogen und schließlich fünf weitere Items ausgesondert. Es
handelt sich um zwei Items (11, 25) die im Sinne eines Moral Engagements
als Gegenstück 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 Selbstwirksamkeitsüberzeugung und negativen
Handlungsergebniserwartungen zu ermöglichen. Somit dienen 31 verbleibende
Items als Grundlage für die folgenden Analysen.

3.4.3 Faktorenstruktur der SKARB-Fragebögen

Die Zusammenstellung des Itempools für 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 Verantwortungsübernahme eine Skala bil-
den lassen. Ebenso wenig unumstößlich ist, ob die Differenzierung zwischen
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positiver Selbstwirksamkeitsüberzeugung und negativen Handlungsergebniser-
wartungen andererseits gelingt oder ob die Items einen gemeinsamen Faktor für
die vierte Stufe des Bystander-Intervention-Modells bilden. Theoretisch gesehen
wären folglich verschiedene Konstellationen mit jeweils vier bis fünf 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 Itemauswahl für die effiziente Erfassung der inter-
essierenden Konstrukte zu treffen. Weil einige der Items erhöhte Designeffekte
aufwiesen, werden die Analysen mit klassenweise zentrierten Items durchgeführt,
wodurch Niveauunterschiede zwischen den Klassen eliminiert werden, welche
ansonsten zu einer Überschätzung der Zusammenhänge führen könnten. 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 gewählt
(Bühner, 2006).

Das nötige Ausmaß linearer Zusammenhänge zwischen den 31 auf Basis
der Itemstatistiken und theoretischer Überlegungen ausgewählten Items (siehe
Abschnitt 3.4.2) ist laut Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (SKARBoff: KMO =
.923; SKARBon: KMO = .928) und Bartletts Test auf Sphärizität (SKARBoff:
χ2

(465) = 5934.2; p < .001; SKARBon: χ2
(465) = 5572.6; p < .001) für

beide Fragebogenversionen gegeben. Unabhängig von der Fragebogenversion
deutet das Kaiser-Guttman-Kriterium auf fünf Faktoren, der Scree-Plot hinge-
gen auf drei. Beim SKARBon sprechen auch Parallelanalyse und MAP-Test
für eine Drei-Faktoren-Lösung, wohingegen beim SKARBoff vier Faktoren laut
Parallelanalyse und fünf Faktoren laut originalem MAP-Test herauskommen. Auf-
grund dieser uneindeutigen Ergebnisse werden oblique Faktorrotationen (Promax,
Kappa = 4) mit drei bis fünf Faktoren durchgeführt. Die Drei-Faktoren-Lösung
untergliederte sowohl für 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 gefühlsbetonte Empathie-Items (positiv). Auf den zweiten Fak-
tor luden Selbstwirksamkeitserwartung, Verantwortungsgefühl und die übrigen
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 für die Selbstwirksamkeitserwartung her-
aus, beim SKARBon zudem ein separater Faktor für Verantwortungsübernahme,
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 für 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 Verantwortungsübernahme und Verantwortungsabweisung
einen gemeinsamen Faktor auf Stufe 3. Auf Stufe 4 lassen sich schließ-
lich Selbstwirksamkeitsüberzeugung und negative Handlungsergebniserwartungen
trennen.

Da der Itempool weiterhin zu groß für die geplante Haupterhebung in Kom-
bination mit dem RoleGrid ist, werden auf Basis der explorativen Analysen
und pragmatischen Überlegungen weitere Items ausgesondert. Item 1 („tut mir
leid“) war in vielen der Analysen dadurch aufgefallen, dass es am stärksten 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 häufiger auf einer anderen Skala
luden (3, 7, 32). Hinzu kam ein Ausschluss aufgrund eines Bodeneffektes (6
„lernt es nicht anders“). Von den Items zu Selbstwirksamkeitserwartung und
Handlungsergebniserwartung wurde ebenfalls jeweils ein Item gestrichen, eines
passte inhaltlich schlechter zu den übrigen (34 „kann es stoppen“) und das
andere könnte – insbesondere bei jüngeren Schülern – zu Verständnisschwie-
rigkeiten führen (36 „rechne damit, dass Täter sich rächen“). Im Anhang befindet
sich eine Tabelle (B13 im ESM), in der für jedes Item Auswahl versus Aus-
schluss sowie dessen Begründung 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 regelmäßige Itemaufteilung angestrebt. So waren
sechs Items für die Empathie-Skala, sechs für die Moral-Disengagement-Skala,
sechs für die Verantwortungsskala und jeweils drei für Selbstwirksamkeits- und
Handlungsergebniserwartungen vorgesehen.

Mit diesen 24 Items werden erneut exploratorische Faktorenanalysen durch-
geführt. Auch diese Itemauswahl scheint für eine Faktorenanalyse geeignet: Für
beide Fragebogenversionen zeigt der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient substanzi-
elle Korrelationen an (SKARBoff: KMO = .911; SKARBon: KMO = .922),
Bartletts Test auf Sphärizität ist signifikant (SKARBoff: χ2

(276) = 4276.8; p <
.001; SKARBon: χ2

(276) = 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 anfäng-
lichen Kommunalitäten liegen bis auf eine Ausnahme zwischen h2 = .30 und h2

= .61 beim SKARBoff beziehungsweise h2 = .27 und h2 = .59 beim SKAR-
Bon. Item 18 („bloß Spaß“) hat eine äußerst geringe Kommunalität (h2 = .19
im SKARBoff, h2 = .17 im SKARBon), wird jedoch beibehalten, da es als zen-
tral für das Konstrukt angesehen wird. Scree-Plot, Parallelanalyse und MAP-Test
sprechen bei beiden Fragebogenversionen für drei Faktoren, das Kaiser-Guttman-
Kriterium ließe jedoch auch vier (SKARBon) oder fünf (SKARBoff) Faktoren in
Betrachtung ziehen. Dementsprechend werden wiederum Analysen mit drei bis
fünf Faktoren durchgeführt (oblique Rotation: Promax, Kappa = 4).

Unabhängig 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 (Befürchtungen) 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 fünf Faktoren bil-
den Empathie, Selbstwirksamkeitsüberzeugung und Verantwortungsübernahme
jeweils einen eigenen Faktor. Die Fünf-Faktoren-Lösung ermöglicht somit die
beste Interpretierbarkeit. Zudem liefert sie die klarste Itemzuordnung, die über-
dies für beide Fragebogenversionen identisch ist. Die fünf Faktoren klären beim
SKARBoff 47.6 % der Gesamtvarianz auf und beim SKARBon 45.5 %. Wer-
den die Korrelationen anhand der fünf Faktoren reproduziert, erhält man 5 %
nicht-redundante Residuen für den SKARBoff und 6 % für den SKARBon. Fak-
torladungen und Kommunalitäten der Items sind für die Fünf-Faktoren-Lösung
im Anhang in Tabelle B14 (ESM) für beide Fragebogenversionen aufgeführt.

Für die konfirmatorischen Faktorenanalysen wurde das Vorgehen der explorati-
ven Faktorenanalysen fortgeführt und den Berechnungen aufgrund der genesteten
Datenstruktur die Within-Group-Kovarianzen zugrunde gelegt. Weiterhin wurde
der Maximum-Likelihood-Schätzer mit robusten Standardfehlern und Santorra-
Bentler-skalierter Teststatistik (estimator = „MLM“) eingesetzt. Als alterna-
tives Vorgehen werden zusätzlich die Ergebnisse der von F. L. Huang (2017)
bereitgestellte Prozedur für das R-Paket lavaan berichtet, welche den Analysen
die gepoolte Kovarianzmatrix zugrunde legt und der Mehrebenenstruktur so noch
besser gerecht wird, jedoch keine robuste Schätzung erlaubt. Eine weitere Alter-
native, die zwar nicht der genesteten Datenstruktur Rechnung trägt, wohl aber
dem ordinalen Charakter der Itemantworten (vier diskrete Antwortkategorien), ist
die Nutzung eines Schätzers, welcher auf polychorischen Korrelationen beruht
(Flora & Curran, 2004; Holgado-Tello, Chacón-Moscoso, Barbero-García &
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Vila-Abad, 2010). Dementsprechend wurden die Rohdaten einer weiteren Ana-
lyse mit diagonal gewichtetem Least-Squares-Schätzer und skalierter Teststatistik
(estimator = „WLSMV“) unterzogen. Die verschiedenen Vorgehensweisen
kommen zu ähnlichen Einschätzungen der Modellpassung – die Diskrepanzen
zwischen verschiedenen Passungsindizes beträgt maximal 0.01 (vgl. Tabelle 3.3).
Wie signifikanter χ2-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 χ2-Statistik und Freiheitsgraden sprechen hingegen für eine
akzeptable bis gute Passung (vergleiche dazu auch Tabelle 2.1).

In Abbildungen C2 und C3 des Anhangs (ESM) sind die vollständig stan-
dardisierten Faktorladungen sowie die Korrelationen zwischen den Faktoren
jeweils für SKARBoff und SKARBon dargestellt. Stellvertretend erfolgt die
Darstellung nur für die Analysen mit robustem MLM-Schätzer und gruppenzen-
trierten Daten, da sich die Parameterschätzungen zwischen den verschiedenen
Vorgehensweisen nur geringfügig unterscheiden. Bei robustem MLM-Schätzer
mit gruppenzentrierten Werten und ML-Schätzer mit gepoolter Kovarianzma-
trix sind sie nahezu identisch. Die Abweichungen zwischen ML-Schätzern und
WLSMV-Schätzers sind höher, nachfolgende Zusammenfassung trifft weitge-
hend jedoch auch beim WLSMV-Schätzer zu. Alle Items laden signifikant auf
den vorgesehenen Faktoren. Am geringsten ist die Ladung von Item 18 („bloß
Spaß“) auf dem Moral-Disengagement-Faktor (SKARBoff: λ = .41; SKAR-
Bon: λ = .38). Ein Großteil 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 Einflüsse als die angenommenen Konstrukte zurück (unsyste-
matische oder itemspezifische Varianz, andere Einflussfaktoren). Weiterhin fällt
auf, dass alle Faktoren – mit Ausnahme von Selbstwirksamkeitsüberzeugung
und negativen Handlungsergebniserwartungen – signifikant untereinander korre-
lieren. Die Korrelationen gehen in die erwarteten Richtungen. So korrelieren die
Faktoren der prosozialen Reaktionen Empathie, Verantwortungsgefühl und Selbst-
wirksamkeitserwartung positiv untereinander und allesamt negativ mit Moral
Disengagement. Besonders stark ist der Zusammenhang zwischen Empathie und
Verantwortungsgefühl. Die negativen Handlungsergebniserwartungen korrelieren
positiv mit Empathie und Verantwortungsgefühl sowie leicht negativ mit Moral
Disengagement.
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Da die Modellpassung nicht völlig zufriedenstellend ausfällt, wurden die
residualen Kovarianzen sowie die Modifikationsindizes betrachtet. Diese verdeut-
lichen, dass durch das Modell ein großer Teil der Zusammenhänge in den Daten
nicht durch die angenommene Faktorenstruktur erklärt 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 + 18 Verharmlosung, 9 + 21 Schuldzuweisung, 5
+ 30 Verantwortungsleugnung, 14 + 39 moralische Emotionen, 12 + 22 Ver-
teidigerwissen) zugelassen, was den Modellfit verbesserte (SKARBoff: �χ2

(8)

= 49.13, p < .001; SKARBon: � χ2
(8) = 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 für
affektive und kognitive Empathie, Verharmlosung, Schuldzuweisung und Vertei-
digerwissen, im SKARBon für Schuldzuweisung, Verantwortungsleugnung und
Verteidigerwissen. Die standardisierten Parameterschätzungen für Faktorladun-
gen und Faktorkorrelationen ändern sich nicht wesentlich durch das selektive
Zulassen tatsächlich korrelierter Fehler – die Differenz beträgt 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 für die Skalenbildung dient daher das
konfirmatorisch geprüfte Fünf-Faktoren-Modell.

3.4.4 Reliabilitäten und Skalenstatistiken der
SKARB-Fragebögen

Die interne Konsistenz der fünf Skalen des SKARB-Fragebogens lässt sich
für beide Fragebogenversionen als zufriedenstellend bis gut einstufen (Kline,
2011). In Tabelle 3.4 sind sowohl Cronbachs Alpha, der am weitesten verbrei-
tete Reliabilitätskoeffizient, als auch McDonalds Omega aufgeführt. Letzterer
stellt eine adäquate Alternative dar, wenn die Eindimensionalität einer Skala und
die Annahme essentiell tau-equivalenter Messung nicht sichergestellt ist. Beide
Koeffizienten sind nahezu identisch. Auch macht es keinen Unterschied, ob die
Reliabilitäten auf Grundlage der Itemrohwerte oder der klassenweise zentrierten
Itemscores berechnet werden – die Differenz zwischen beiden Vorgehensweisen
beträgt maximal 0.02. Die Trennschärfen der Items liegen zwischen .35 (Item 18
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“bloß Spaß”) und .76 (Item 38 “voll von Mitgefühl”), die meisten Items haben
Trennschärfen über .50. Keines der Items verschlechtert die interne Konsistenz
der Skala maßgeblich.

Tabelle 3.4 Interne Konsistenzen der SKARB-Fragebögen

SKARBoff SKARBon

Skala (Itemzahl) Cronbachs
Alpha [CI]

McDonalds
Omega [CI]

N Cronbachs
Alpha [CI]

McDonalds
Omega [CI]

N

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
(3)

.79 [.75; .82] .79 [.76; .82] 482 .72 [.66; .77] .73 [.67; .77] 477

Befürchtungen (3) .75 [.70; .79] .76 [.70; .80] 480 .69 [.64; .75] .72 [.66; .76] 481

Anmerkung. In eckigen Klammern angeführt sind die mittels bias-corrected and accelerated
(BCa) Bootstrapping ermittelten 95 %-Konfidenzintervalle. Schätzungen der internen Konsis-
tenzen beruhen auf Fällen mit vollständigen Daten für die Items der jeweiligen Skala. MD =
Moral Disengagement.

Die Betrachtung von Histogrammen, Boxplots und Q-Q-Plots sowie den
Statistiken für Schiefe und Exzess der Skalenscores zeigt, dass diese für
beide Fragebogenversionen ähnlich verteilt sind. Die Scores der Empathies-
kala sind relativ symmetrisch, aber breitgipflig verteilt. Auch Verantwortungs-,
Selbstwirksamkeits- und Befürchtungsscores sind eher breitgipflig und zudem
eher linkssteil. Insbesondere bezüglich der Befürchtungen scheint sich ein Boden-
effekt zu zeigen. Die Moral-Disengagement-Scores sind ebenfalls linkssteil,
jedoch nicht breitgipflig, sodass das obere Ende der Verteilung dünn ausfällt.
Dies spiegelt sich auch in der Spannweite wider, welche nur bei Moral Disenga-
gement nicht von null bis drei reicht (MaxMD = 2.78). Die Skalenstatistiken
sind in Tabelle 3.5 aufgeführt. Dort sind auch die Intraklassenkorrelationen
sowie Designeffekte ablesbar. Erhöhte Designeffekte sind offline für Moral
Disengagement und Selbstwirksamkeitsüberzeugung gegeben. Leicht erhöht sind
weiterhin die Designeffekte für Empathie offline sowie Verantwortungsgefühl und
Selbstwirksamkeitsüberzeugung online.
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Tabelle 3.5 Skalenstatistiken der SKARB-Fragebögen

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 2.26 482

Befürchtungen (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 2.07 477

Befürchtungen (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.

Während 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 stärkste Korrelation besteht sowohl beim SKARBoff
als auch SKARBon zwischen Empathie und Verantwortungsübernahme, beide
korrelieren positiv mit Selbstwirksamkeitserwartung und diese drei wiederum
negativ mit Moral Disengagement. Eine positive Korrelation besteht auch zwi-
schen Empathie und Befürchtungen. 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 trägt, dass auch die Ska-
lenwerte streng genommen nicht intervallskaliert sind, zeigt sich wiederum das
gleiche Korrelationsmuster, obgleich Kendalls Tau betragsmäßig durchweg gerin-
ger ausfällt. Im Vergleich der unterschiedlichen Korrelationsarten zeigen sich die
Zusammenhänge als äußerst konsistent. In Tabelle 3.6 sind überdies auch die Kor-
relationen zwischen Offline- und Online-Version angeführt. Am stärksten ist die
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korrelative Übereinstimmung zwischen Offline- und Online-Version hinsichtlich
Empathie, am geringsten hinsichtlich Selbstwirksamkeitsüberzeugung.

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

Emp MD Vera SW Bef off-on

Empathie (Emp) – −.583***
−.433***
−.569***
−.385***

728***
.572***
.714***
.518***

387***
.295***
.374***
.261***

.230***

.157***

.252***

.160***

.803***

.652***

.795***

.607***

Moral
Disengagement (MD)

−.625***
−.458***
−.636***
−.431***

– −.532***
−.399***
−.525***
−.349***

−.232***
−.184***
−.217***
−.149***

−.049
−.007
−.079
−.032

.719***

.576***

.693***

.505***

Verantwortung (Vera) .689***
.534***
.676***
.475***

−.503***
−.358***
−.516***
−.334***

– .438***
.368***
.427***
.304***

.246***

.175***

.268***

.169***

.763***

.625***

.744***

.547***

Selbstwirksamkeit
(SW)

.512***

.395***

.503***

.346***

−.339***
−.240***
−.336***
−.210***

.475***

.379***

.462***

.321***

– −.087
−.085*
−.077
−.055

.663***

.539***

.634***

.457***

Befürchtungen (Bef) .228***
.165***
.238***
.154***

−.032
.001

−.045
−.013

.227***

.192***

.233***

.163***

−.054
−.039
−.036
−.027

– .703***
.571***
.691***
.509***

Anmerkung. Oberhalb der Diagonalen werden die Zusammenhänge zwischen den Skalen des
SKARBoff dargestellt (NSKARBoff = 476–482), unterhalb der Diagonalen jene zwischen den Ska-
len des SKARBon (NSKARBoff = 472–485), in der rechten Spalte die Zusammenhänge zwischen
SKARBon und SKARBoff (Noff-on = 463). In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelati-
onskoeffizient r, in der zweiten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient τ, in der dritten Zeile
Pearsons r für die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen und in der vierten Zeile Kendalls τ für
die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen.
*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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3.4.5 Zusammenhänge mit soziodemographischen
Merkmalen

Korrelative Analysen zeigen, dass die Skalen des SKARB-Fragebogens Zusam-
menhänge mit Geschlecht und Alter aufweisen, jedoch keine deutlichen Zusam-
menhänge mit der akademischen Leistung bestehen (siehe Tabelle 3.7). Dies ist
für beide Fragebogenversionen gleichermaßen zutreffend.

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

Geschlecht Alter Note

SKARB-Skalen off on off on off on

Empathie .360***
.302***
.354***
.292***

.348***

.219***

.348***

.284***

−.122**
−.091**
−.089
−.042

−.144**
−.111**
−.037
−.007

−.079
−.060
−.061
−.037

−.063
−.062
−.054
−.050

Moral Disengagement −.335***
−.289***
−.335***
−.272***

−.371***
−.307***
−.374***
−.303***

.124**

.085*

.140**

.091**

.129**

.097**

.107*

.073*

.120*

.076*

.011

.002

.056

.050
−.025
−.009

Verantwortung .205***
.175***
.194***
.157***

.216***

.187***

.203***

.167***

−.054
−.042
−.057
−.031

−.080
−.067
−.065
−.050

−.001
−.001
−.006
−.005

−.025
−.019
−.042
−.027

Selbstwirksamkeit −.024
−.015
−.011
−.015

.032

.022

.053

.022

−.025
−.019
.026
.035

−.047
−.061
.033
.028

−.015
.002

−.047
−.014

.056

.033

.019

.016

Befürchtungen .145**
.119**
.140**
.111**

.204***

.168***

.190***

.146***

−.094*
−.080*
−.050
−.050

−.088
−.080*
−.055
−.043

−.028
−.017
−.007
.003

−.058
−.049
−.052
−.034

Anmerkung. In der ersten Zeile steht jeweils Pearsons Korrelationskoeffizient r, in der zwei-
ten Zeile Kendalls Rangkorrelationskoeffizient τ, in der dritten Zeile Pearsons r für die klas-
senweise zentrierten Variablen und in der vierten Zeile Kendalls τ für die klassenweise zen-
trierten Variablen; Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 für Mädchen codiert, Alter in Jahren,
Note = Notenschnitt der Zeugnisnoten in Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdspra-
che (höhere Werte indizieren schlechtere Leistungen); Stichprobengröße 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 Mädchen mehr Empathie,
Verantwortungsgefühl und Befürchtungen, aber weniger Moral Disengagement
berichten als Jungen. Mädchen und Jungen unterscheiden sich nicht in ihrer
Selbstwirksamkeitserwartung etwas gegen die Schikanen tun zu können. Die
deskriptiven Mittelwertunterschiede im Geschlechtervergleich lassen sich Tabelle
B15 im elektronischen Zusatzmaterial entnehmen. Weniger konsistent und weni-
ger stark ausgeprägt sind die Zusammenhänge mit dem Alter. Es besteht eine
negative Korrelation mit Empathie und eine sehr schwache negative Korrelation
mit Befürchtungen, jedoch jeweils nur über 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 über alle Klassen hinweg. Ältere Heranwach-
sende berichten also generell mehr Moral Disengagement und jene, die älter
als der Klassendurchschnitt sind, berichten auch im Vergleich zu ihren Klas-
senmitgliedern überdurchschnittlich 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 Zusammenhänge wurden in R
lineare Regressionsanalysen mit Random Intercepts gerechnet, wobei die fünf
Skalen des SKARB-Fragebogens jeweils offline und online die abhängigen
Variablen darstellten. Als Prädiktoren wurden zunächst Geschlecht, Alter und
Notenschnitt geprüft. Der Notenschnitt erwies sich in keiner der Analysen als
signifikant. Das Alter zeigte hier jedoch in 7 von 10 Fällen 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 geprüft. 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 Prädiktor für Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsgefühl und
Befürchtungen, nicht aber für Selbstwirksamkeitserwartungen. Dies war glei-
chermaßen für den Offline- und den Online-Kontext zutreffend. Obgleich der
Interaktionsterm für Geschlecht und Alter in keiner der Analysen signifikant
wurde, zeigte sich das Alter in dieser Konstellation für drei Variablen als
signifikanter Prädiktor auf einem Niveau von p < .05. Für Offline-Empathie
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und Online-Verantwortungsgefühl war Alter negativ prädiktiv, für Offline-Moral-
Disengagement positiv.

Eine graphische Inspektion zeigt, dass die Variablen – mit Ausnahme der
Befürchtungen – die Annahmen der linearen Regression erfüllen. Der Plot von
vorhergesagten Werten gegen die Residuen zeigt für keine der Skalen eine
Trichter- oder Kurvenform, welche auf Heteroskedastizität oder Nicht-Linearität
hinweisen würden. Für Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsgefühl
und Selbstwirksamkeitserwartungen sind zudem die Histogramme der Residuen
einigermaßen normalverteilt und auch in den Q-Q-Plots liegen die Werte größten-
teils auf einer Linie. Abweichungen zeigen sich jedoch in den Extrembereichen.
Bei der Skala Befürchtungen 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 Befürchtungen. Es
wurden daher Quadratwurzel- und Logarithmus-Transformation zur Reduktion
der positiven Schiefe getestet. Die Quadratwurzel-Transformation führte 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 für die Signifikanz der Prädiktoren machten, werden zuguns-
ten der Interpretierbarkeit und Vergleichbarkeit mit den anderen Skalen die
Regressionsergebnisse für die nicht-transformierten Skalenwerte berichtet.

Die generelle Modellgüte lässt sich anhand von Rβ
2, welches die multivariate

Assoziation zwischen festen Prädiktoren und beobachtetem Outcome quantifi-
ziert (siehe Tabelle 3.8), sowie Modellvergleichen abschätzen. Das Modell mit
Geschlecht und Alter sowie deren Interaktion klärt für Empathie und Moral
Disengagement den vergleichsweise höchsten Varianzanteil auf (12–15 %). Für
Verantwortungsgefühl und Befürchtungen sind es hingegen nur 3–5 % und für die
Selbstwirksamkeitserwartungen hat dieses Modell keinen Erklärungswert. Ver-
gleiche mit dem Nullmodell (Random-Intercept-Modell ohne Prädiktoren) zeigen
damit übereinstimmend für alle Skalen außer die Selbstwirksamkeit, dass die
Hinzunahme der Prädiktoren zu einer Abnahme des AIC und einer signifikanten
Modellverbesserung führt (ps < .001, außer Befürchtungen offline: p = .004).
Lässt man Alter und Interaktionsterm weg steigt das AIC nur bei den Modellen
für Empathie und Moral Disengagement leicht an, doch nur für Moral Disengage-
ment offline verschlechtert sich die Modellpassung signifikant (p = .049, übrige
ps < .10). Bei den Modellen zu Verantwortungsgefühl, Selbstwirksamkeit und
Befürchtungen 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 Zusammenhänge 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 während der
Schikanen, von Opfer erzählt bekommen), aus der Täter-Perspektive (selbst Täter
gewesen, mit Täter zusammen gewesen) oder ausschließlich aus einer neutralen
Position (beobachtet, davon gehört, von anderen erzählt 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 geprüft. Täter- und Opfer-Perspektive wurden dazu jeweils mit der
ausschließlich neutralen Position kontrastiert. Geschlecht und Alter wurden als
Kontrollvariablen aufgenommen.

Die Opfer-Perspektive erwies sich in allen Modellen als signifikanter Prä-
diktor. Heranwachsende, die Bullying bereits aus Perspektive des Opfers erlebt
hatten, berichteten mehr Empathie, weniger Moral Disengagement, mehr Verant-
wortungsgefühl, mehr Selbstwirksamkeitsüberzeugung sowie auch mehr Befürch-
tungen als jene, die Bullying nur aus einer neutralen, nicht selbst beteiligten
Position kannten. Des Weiteren berichten Heranwachsende, die Bullying aus der
Perspektive des Täters erlebt hatten, mehr Moral Disengagement als neutrale
Bystander. Neben diesen Befunden, welche für Schul- und Cyberbullying konsis-
tent auftraten, zeigten sich weitere vereinzelte Effekte für die Täter-Perspektive:
ein negativer Zusammenhang mit Empathie bei Cyberbullying und ein negati-
ver Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitsüberzeugung bei Schul-bullying. Den
höchsten Erklärungswert haben die untersuchten Prädiktoren wieder für Empathie
und Moral Disengagement (Rβ

2 = .162–.210).
Die Prüfung auf Multikolinearität der Prädiktoren (mittels Variance Inflation

Factor VIF und Toleranzstatistik) sowie auf Heteroskedastizität, nicht-lineare
Zusammenhänge und nicht-normalverteilte Residuen ließ keine klaren Anzei-
chen für Voraussetzungsverletzungen erkennen. Ausnahme war wiederum die
Skala der Befürchtungen, 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 gleichmäßige Normalverteilung der
Residuen erreichen (symmetrischer, aber sehr flach). Da sich an der Signifi-
kanz der Prädiktoren durch die Logarithmierung zudem nichts ändert, werden in
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Tabelle 3.9 die Ergebnisse für 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 können.
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-
öffentlicht worden. Die Bullyingform erwies sich als prädiktiv für vier der fünf
Skalen. Im Kontext von Cyberbullying wurde mehr Moral Disengagement (t(479)
= 2.78, p = .006), hingegen weniger Verantwortungsgefühl (t(471) = 2.92, p =
.004), weniger Selbstwirksamkeit (t(473) = 2.03, p = .043) und weniger Befürch-
tungen (t(474) = 2.53, p = .012) berichtet als im Kontext von Schulbullying.
Kein Unterschied zwischen Schul- und Cyberbullying zeigte sich für Empathie
(t(479) = 1.89, p = .060). Wie in den vorausgehenden Analysen berichteten Mäd-
chen weniger Moral Disengagement sowie mehr Empathie, Verantwortungsgefühl
und Befürchtungen als Jungen. Für Empathie zeigte sich ein schwach negativer
und für Moral Disengagement ein schwach positiver Alterseffekt. Es wurden für
jede Skala auch mögliche Interaktionen zwischen Kontext und Geschlecht oder
Alter getestet, welche jedoch nicht signifikant wurden und nichts am Befundmus-
ter änderten, sodass in Tabelle 3.10 die Modelle ohne Interaktionen im Detail
berichtet werden. Eine graphische Inspektion der Residuen aller Modelle lässt
keine deutlichen Hinweise auf Heteroskedastizität, nicht-lineare Zusammenhänge
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 können. Die so gebildeten Skalen sollten hinsichtlich
Geschlechts- und Altersunterschieden sowie Zusammenhängen mit der schuli-
schen Leistung untersucht werden. Es sollte der Einfluss der Perspektive der
Bullying-Erfahrung geprüft und schließlich 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 geklärt werden.

(A) Feststellen der Praktikabilität des Erhebungsformates: Insgesamt bekräf-
tigt die Erprobung des Fragebogens mit knapp 500 Sechst- und Achtklässlern von
verschiedenen Schulformen eine breite Einsetzbarkeit des Instruments. Es traten
keinegrundsätzlichenVerständnisprobleme inHinblick auf dasThemaSchikanieren
oder das Erhebungsformat auf. Wohl aber riefen einzelne Items Verständnisschwie-
rigkeiten hervor. Generell war ein Großteil der Befragten bereits mit Bullying in
der Schule oder mit Cyberbullying in Berührung gekommen, was bestätigt, dass es
sich um eine geeignete Stichprobe zur Beantwortung der Fragestellungen handelt.

(B) Itemselektion und Prüfung der Testgütekriterien: Da der SKARB-
Fragebogen für die Hauptstudie gemeinsam mit dem RoleGrid eingesetzt werden
sollte, war ein wichtiges Ziel, eine Reduktion des Itempools von je 44 Items in
SKARBoff undSKARBoff auf das nötigeMindestmaß, umdieTeilnehmenden nicht
zu überfordern. Erster Schritt hierzuwar dieAussonderung von acht Items, die durch
Verständnisschwierigkeiten aufgefallenwaren,welche sich oftmals auch in erhöhten
Raten von Fehlwerten äußerten. Weiterhin ausgeschlossen wurden nach einer kriti-
schen theoretischen Reflexion fünf Items, die die interessierenden Konstrukte nicht
treffend abbildeten. Erste exploratorische Faktorenanalysen sowie pragmatische
Überlegungen führten zumAusschluss weiterer sieben Items, sodass schließlich ein
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Itempool mit 24 Items je Fragebogenversion blieb. Erneute exploratorische Fakto-
renanalysen mit diesem Itempool deuten auf drei bis fünf Faktoren. Während sich
bei der Drei-Faktoren-Lösung Faktoren abzeichnen, die pro-bullying orientierte,
prosoziale und hemmende mentale Reaktionen spiegeln, differenzieren sich bei der
Fünf-Faktoren-Lösung die prosozialen mentalen Reaktionen zu Empathie, Verant-
wortungsgefühl und Selbstwirksamkeitsüberzeugung aus. Zu beachten ist, dass der
hier der Einfachheit halber als „Selbstwirksamkeits-überzeugung“ bezeichnete Fak-
tor auch einenWissensaspekt enthält. Obgleich die Extraktionskriterien (Scree-Plot,
MAP-Test, Parallelanalyse) überwiegend für eine Drei-Faktoren-Lösung sprechen,
wurde aus zwei Gründen die Fünf-Faktoren-Lösungweiterverfolgt: Zum einenwird
eine Überfaktorisierung als unproblematischer erachtet als eine Unterfaktorisie-
rung (Bühner, 2006), zum anderen war nur bei fünf Faktoren die Itemzuordnung
für den SKARBoff und SKARBon exakt identisch. Die Vergleichbarkeit beider
Kontexte stellt ein zentrales Anliegen der Entwicklung des neuen Instruments
dar und die fünf Faktoren ermöglichen zudem eine bessere Interpretierbarkeit
und differenziertere Betrachtung. Die fünf Faktoren entsprechen den angestreb-
ten Skalen, nur sind die Items der Verantwortungsleugnung nicht dem Konstrukt
des Verantwortungsgefühls, sondern dem Moral Disengagement zugeordnet. Die
konfirmatorische Prüfung des Fünf-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 großen Stichprobe getestet wurde, kann man
davon ausgehen, dass der signifikante χ2-Test auf geringe Modellfehlspezifikatio-
nen bei hoher Teststärke zurückgeht. 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
einemausreichenden,meist sogar sehr gutenBereich. Zusammengenommen scheint
die weitere Arbeit mit den fünf Skalen für Empathie, Moral Disengagement, Ver-
antwortungsgefühl, Selbstwirksamkeitsüberzeugung und Befürchtungen (negative
Handlungsergebniserwartungen) durchaus gerechtfertigt.

(C) Analyse der Zusammenhänge zwischen SKARB und soziodemographi-
schen Merkmalen: Die erwarteten Zusammenhänge der sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying mit soziodemographischen Merkmalen ließen
sich nur zum Teil bestätigen. Dies mag daran liegen, dass zu den angenommenen
Zusammenhängen 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 übertragen wurden. Grundsätzlich
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sind die Ergebnisse für 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: Mädchen berichten mehr Empathie und mehr Befürch-
tungen, JungenhingegenmehrMoralDisengagement.Unerwartet aus der bisherigen
Forschungslage (Pozzoli & Gini, 2010, 2012) berichteten Mädchen zudem ein aus-
geprägteres Verantwortungsgefühl, was jedoch dazu passt, dass Mädchen häufiger
die Verteidiger-Rolle einnehmen (vgl. Abschnitt 1.5.4). Keine Geschlechtsunter-
schiede zeigen sich für die Selbstwirksamkeitserwartung. Die Zusammenhänge 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 längsschnittlichen Befunden zu allgemeiner Empathie
und allgemeinem Moral Disengagement (siehe 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 übrigen Skalen wurden rein explorativ
auf Alterseffekte hin untersucht. Hier zeigt sich ein schwach negativer bivariater
Zusammenhang mit Befürchtungen: Ältere Jugendliche berichten seltener nega-
tive Konsequenzen des Verteidigens zu erwarten. Weiterhin ist in der multivariaten
Analyse das Verantwortungsgefühl 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 bestätigen. Nur
für Moral Disengagement tritt wie erwartet ein negativer Zusammenhang mit der
schulischen Leistung auf (positive Korrelation mit dem Notenschnitt). Dieser ist
allerdings ausschließlich für den Kontext Schulbullying und nicht innerhalb der
Klassen erkennbar. Die vermuteten positiven Zusammenhänge zwischen Schulleis-
tung und Empathie, Verantwortung und Selbstwirksamkeitserwartung zeigen sich
nicht. Die diesbezüglichen Hypothesen basierten ausschließlich auf theoretischen
Überlegungen und vereinzelten allgemeinenBefunden,welche sichmöglicherweise
nicht ohne Weiteres auf die Bullying-bezogene Forschung übertragen lassen. Ein
weiterer Grund für die nicht gefundenen Zusammenhänge, könnte die Operationa-
lisierung mittels Selbstbericht der Zeugnisnoten sein. Dies ist vermutlich deutlich
fehlerbehafteter (Gedächtniseffekte, Selbstdarstellung) als der Einsatz standardi-
sierter Schulleistungstests oder der Rückgriff auf Notenlisten. Aus Zeit- respektive
Datenschutzgründen ist der Selbstbericht hier jedoch die pragmatisch beste Lösung.
ImGanzen gesehen zeigen sich die theoretisch wie empirisch am besten gesicherten
Geschlechtsunterschiede auch für den SKARB-Fragebogen, wohingegen weniger
solide begründbare Hypothesen keine Unterstützung erfahren.
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(D) Analyse der Zusammenhänge zwischen SKARB und Art der Erfahrungen
mit Bullying: Dies ist die erste Studie, die untersucht, inwiefern die mentalen
Reaktionen auf Bullying damit zusammenhängen, 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
Täter gewesen zu sein oder sich auf Seiten des Täters sahen. Kontrastiert wur-
den die beiden Gruppen mit allen, die Bullying ausschließlich aus einer neutralen
Beobachterposition mitbekommen hatten. Die regressionsanalytische Überprüfung
bestätigt einen Großteil 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-
gefühl und mehr Befürchtungen. Entgegen der Hypothesen berichten sie jedoch
auch mehr Selbstwirksamkeitserwartungen in Hinblick auf das Verteidigen. Es
scheint also nicht so, als würden sich Personen mit Viktimisierungserfahrung oder
jene, denen das Opfer von seinen Erfahrungen erzählt, besonders hilflos fühlen,
obgleich sie durchaus auch negative Konsequenzen verteidigender Handlungen
fürchten. Dies könnte daran liegen, dass möglicherweise gerade die potenziellen
Verteidiger von den Opfern ins Vertrauen gezogen werden. Heranwachsende, die
Bullying aus der Täter-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). Täter und täternahe Bystander
scheinen sich selbst also gar nicht zuzutrauen, etwas gegen die Schikanen tun zu
können. Keine Unterschiede zu neutralen Bystandern zeigen sich hinsichtlich Ver-
antwortungsgefühl undBefürchtungen, was daran liegen könnte, dass diese auch bei
neutralen Bystandern relativ gering ausgeprägt sind. Generell sind die Befunde zur
Täter-Perspektive vorsichtig zu betrachten, da dies eine kleine Gruppe war und die
Standardfehler für dieRegressionsgewichte vergleichsweise hoch ausfielen. Zusam-
mengenommen stützen diese ersten Befunde die Annahme, dass die Art undWeise,
wie und durch wen jemand von Bullying mitbekommt beziehungsweise in Bullying
involviert ist, relevant für 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
stützen die Daten drei der fünf Hypothesen. Wie erwartet hat Moral Disengagement
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in Reaktion auf Cyberbullying eine stärkere Ausprägung 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 für
Moral Disengagement bieten (vgl. Abschnitt 1.4.6). Durch Mangel an emotionalen
Hinweisreizen, physische Distanz und zeitliche Asynchronität entsteht eine emotio-
nale Lücke, welche es sowohl Tätern als auch Bystandern ermöglicht, die negativen
Konsequenzen für das Opfer zu leugnen oder bagatellisieren sowie die Taten zu
beschönigen 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 Lücke sowie
erleichterte Schuldzuweisungen im Cyberspace reduziert sein sollten (Runions &
Bak, 2015). Mögliche Erklärung hierfür 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 Verantwortungsgefühl helfen zu müssen online schwächer ausgeprägt, was
sich durch Verantwortungsdiffusion (Latané & Darley, 1970; Obermaier et al.,
2015), weniger salienten Beziehungen sowie der Orientierung an lokalen passiven
Gruppennormen (Postmes&Spears, 1998) erklären lasst.AuchSelbstwirksamkeits-
erwartungen fallen im Kontext von Cyberbullying geringer aus, was zur Annahme
passt, dass Cybertäter aufgrund der Besonderheiten des Online-Kontexts (stän-
dige Erreichbarkeit, Persistenz der Inhalte, Anonymität des Täters) als übermächtig
wahrgenommen und eigene Einflussmöglichkeiten als gering eingeschätzt werden.
Überraschenderweise fallen jedoch auch die Befürchtungen negativer Handlungs-
ergebnisse bei Cyberbullying schwächer aus als bei Schulbullying. Dies könnte
darauf zurückgehen, dass technische Möglichkeiten auch potenziellen Verteidigern
einen gewissen Schutz bieten. Ein weiterer Erklärungsansatz für die Unterschiede
zwischen Schul- und Cyberkontext könnte sein, dass Cyberbullying in schulischen
Präventionsmaßnahmen bislang vergleichsweise wenig Beachtung geschenkt wird.
So könnte es sein, dass Übungen zur Schulung von Empathie kontextunspezi-
fisch wirken, während eine Stärkung von Verantwortungsgefühl 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 fünf interessierenden sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen auf Schul- und Cyberbullying, welche im Rahmen
des Bystander-Intervention-Modells (Latané & Darley, 1970) als relevant für das
Bystander-Verhalten erachtetwerden: Empathie,MoralDisengagement,Verantwor-
tungsgefühl, Selbstwirksamkeitserwartung und Befürchtung negativer Handlungs-
ergebnisse. Die faktorielle Prüfung zeigt eine annehmbare Passung und die internen
Konsistenzen der Skalen liegen überwiegend im guten Bereich. Inhaltlich liefert die
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Pilotstudie Befunde zu Geschlechts- und Alterseffekten sowie erste Erkenntnisse
zu den Zusammenhängen 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 überdacht werden. Als eine von vielen möglichen Optionen wurde
ein vierstufiges Antwortformat mit den Beschriftungen nie, manchmal, meistens
und immer gewählt. Die Abfrage der Häufigkeit von Reaktionen wurde aufgrund
der möglichen Konfundierung mit der Häufigkeit von Zeugenerfahrungen bereits
kritisiert (Sjögren et al., 2020). Eine Häufigkeitsskala wurde dessen ungeachtet
gewählt, da die Häufigkeit bestimmter Gefühle und Gedanken insbesondere für
jüngere Befragungsteilnehmer vermutlich besser vorstellbar ist als deren Intensi-
tät oder ihr Grad der Zustimmung. Die gerade Anzahl an Antwortoptionen sollte
die aus Gleichgültigkeit oder Ambivalenz auftretende Tendenz zur Mitte verhin-
dern (vgl. Hollenberg, 2016). Bei sechs Antwortstufen wurde die Gefahr einer
Überforderung gerade für jüngere oder intellektuell schwächere Schülerinnen und
Schüler gesehen, weshalb vier vollverbalisierte Stufen genutzt wurden, obgleich
optimale Messungen erst zwischen fünf und sieben Abstufungen zu erwarten
sind (siehe Hollenberg, 2016; Menold & Bogner, 2014). Inwiefern ein alterna-
tives Antwortformat mit fünf oder sechs Abstufungen ebenfalls praktikabel ist
und möglicherweise sogar zu besseren Ergebnissen führt, müsste in methodisch
versierten Folgestudien geklärt 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 für die konfirmatorischen Faktoren-
analysen der WLSMV-Schätzer eingesetzt wurde, welcher auf polychorischen
Korrelationen basiert (vgl. Holgado-Tello et al., 2010; Li, 2016; Moshagen &
Musch, 2014). Wesentliche Unterschiede in Modellpassung oder Parameterschät-
zungen konnten zwischen robustem ML-Schätzer und WLSMV-Schätzer nicht
festgestellt werden. Kritisch angemerkt werden muss im Zusammenhang mit der
Faktorenstruktur, dass letztlich die Entscheidung getroffen wurde fünf Fakto-
ren zu extrahieren, obgleich für 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 aufklärt, als ein standardisiertes Item besitzt (Bühner, 2006). Nichtsdesto-
weniger spricht vieles für die Extraktion von fünf 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 (Bühner, 2006). Die Stichprobengröße für 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 schätzende Parameter (Kline, 2011, S. 12). Für das Modell mit fünf korre-
lierten Faktoren und 24 Variablen müssen 58 Parameter geschätzt werden, wozu
mindestens 580 Probanden herangezogen werden sollten.

Bezüglich der gerechneten Regressionen können die Operationalisierungen
der Prädiktoren 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
größere Altersspanne umfassen und vor allem längsschnittlich angelegt sein.
Ist eine tiefergehende Klärung der Zusammenhänge mit akademischen Leistun-
gen angestrebt, sollten diese mittels Leistungstests und tatsächlich eingetragenen
Zeugnisnoten erfasst und mögliche Moderatoren und Mediatoren berücksichtigt
werden. Schließlich ist auch die Operationalisierung der Perspektive, aus welcher
Bullying erlebt wurde, nicht unkritisch zu sehen. Die Kategorisierung in Opfer-
Perspektive, Täter-Perspektive und neutrale Bystander-Perspektive ist zunächst
relativ grob und unterscheidet nicht zwischen Opfern und opfernahen Bystandern
sowie zwischen aktiven Tätern und täternahen Bystandern. Auf diese Differen-
zierung wurde bewusst verzichtet, da dies – insbesondere bei den Tätern und
täternahen Bystandern – kleine Gruppengrößen zur Folge gehabt hätte. Zudem ist
anzunehmen, dass gerade die Täterschaft betreffend eventuell Selbstdarstellungs-
tendenzen dazu führen, dass aktive Täter berichten, nur dabei gewesen zu sein.
In diesem Fall wäre eine saubere Trennung dieser beiden Gruppen mittels Selbst-
bericht nicht möglich. Letztlich ging es in dieser Pilotstudie jedoch darum, erste
Eindrücke zu Gruppenunterschieden und Korrelaten der sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying zu erhalten, welche in Folgestudien präzisiert
und vertieft werden können.
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3.5.3 Ausblick

Die vorgestellte Pilotstudie zum SKARB-Fragebogen erlaubt es Implikationen für
die Hauptstudie zu ziehen, aber auch einen generellen Ausblick für die künftige
Forschung zu geben. Für die Hauptstudie soll der Fragebogen in seiner gekürz-
ten und mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse geprüften Version eingesetzt
werden. An der grundsätzlichen Fragebogengestaltung oder am Itemformat muss
nichts geändert werden, obgleich – wie bereits erwähnt – methodische Vergleichs-
studien mit einer höheren Zahl an Antwortkategorien aufschlussreich wäre. Etwas
umstrukturiert und umformuliert werden sollten für 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 anfängliche Frage, ob der- oder diejenige schon einmal
Bullying mitbekommen hat, schnell verneint wurde, obgleich spätere Angaben
auf eine sekundäre Zeugenschaft schließen lassen. Die Antwortoption, dass der
Täter oder die Täterin es einem erzählt habe, war wohl bei der Formatierung ver-
loren gegangen und sollte für die Haupterhebung wieder eingefügt werden, damit
alle Perspektiven mit drei Items erfasst werden.

Zukünftige Studien könnten sich intensiver mit weiteren Testgütekriterien
des SKARB-Fragebogens wie Retest-Reliabilität, Normierung und Messinvari-
anz zwischen den Versionen sowie verschiedenen Gruppen befassen. Auch das
optimale Antwortformat in Hinblick auf Verständnis, Fehlwerten, Reliabilitä-
ten und Skalenniveau könnte im Rahmen der Item-Response-Theorie ermittelt
werden. Weiterhin wäre eine Validierung unter Hinzunahme etablierter Instru-
mente – soweit diese vorhanden sind – wünschenswert. Erstaunlich ist in diesem
Zusammenhang, dass es sich nur für Moral Disengagement und Selbstwirksam-
keitserwartung durchgesetzt hat, diese Bullying- beziehungsweise Verteidiger-
spezifisch abzufragen – nicht der Fall ist dies für Empathie mit dem Opfer von
Bullying. Auch für Befürchtungen im Kontext von Bullying gibt es kein etablier-
tes Instrument. Interessant für die weitere Forschung wäre also auch ein Abgleich
mit allgemeineren Konstrukten der Empathie, des Moral Disengagement, der Ver-
antwortungsübernahme, der Selbstwirksamkeit und der Ängstlichkeit. Spannend
wäre dazu auch die Interaktionen der Konstrukte zu betrachten. So könnte es
beispielsweise sein, dass Personen mit allgemein hohem Empathievermögen bei
gleichzeitig hohem Bullying-bezogenem Moral Disengagement wenig Empathie
mit dem Opfer von Bullying empfinden.

Darüber hinaus könnten sich zukünftige Studien mit den Einflussfaktoren auf
die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying befassen. Relevant
sein könnten hier eigene Erfahrungen mit Bullying, Sozialisationserfahrungen
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(Erziehung, schulische Präventionsmaßnahmen), die Umstände der Zeugenschaft
(z. B. physische Nähe oder Asynchronität), die wahrgenomme Haltung der
anderen Bystander sowie persönliche Merkmale (z. B. Persönlichkeitseigenschaf-
ten, Fähigkeiten). Insbesondere wäre auch eine längsschnittliche Untersuchung
der Entwicklung der sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying
unter Berücksichtigung potenzieller Einflussfaktoren aufschlussreich. Wichtigstes
Anliegen für die Hauptstudie ist jedoch vorerst diese Reaktionen in Zusammen-
hang mit den Rollen im Bullying-Gefüge 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) veröffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfältigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die ursprünglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemäß nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifügen und angeben,
ob Änderungen 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 für die oben aufgeführten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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4Hauptstudie zur Charakterisierung der
Rollen

4.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Die übergeordnete Zielsetzung der Hauptstudie ist eine Charakterisierung der
an Bullying beteiligten Rollen insbesondere hinsichtlich ihrer sozial-kognitiven
und affektiven Reaktionen. Angestrebt wird dabei die Berücksichtigung und Dif-
ferenzierung von Schul- und Cyberbullying, wofür 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 gekürzte und leicht modifizierte Version des SKARB-Fragebogens
eingesetzt (siehe Abschnitt 3.5.1 sowie Tabelle B13 im ESM). Somit ergeben sich
folgende Teilziele und Fragestellungen für die Hauptstudie:

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

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

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

Ergänzende Information Die elektronische Version dieses Kapitels enthält
Zusatzmaterial, auf das über folgenden Link zugegriffen werden kann
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36619-3_4.

© Der/die Autor(en) 2022
R.-K. Knauf, Bullying im Klassenverband – doch nicht nur in der Schule,
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 Zusammenhänge der Rollen mit Geschlecht, Klassenstufe,
Zuneigung, Ablehnung, Popularität und schulischer Leistung? Sind die
Zusammenhangsmuster für die Rollen bei Schulbullying und die Rollen bei
Cyberbullying ähnlich?

(E) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich sozial-kognitiver und affekti-
ver Reaktionen auf Bullying: Zeigen sich die erwarteten Zusammenhänge
zwischen den Rollen und Empathie, Moral Disengagement, Verantwor-
tungsgefühl, Selbstwirksamkeitserwartung und Befürchtungen? 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 für 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 für die Hauptstudie übernommen. Ergänzend wird angenommen, dass sich
Opfer und Außenstehende durch eine geringe Popularität auszeichnen, während
eine hohe Popularität typisch für Täter und Verstärker ist und auch die Vertei-
diger eher populär sind. Hinsichtlich Schulleistungen wird angenommen, dass
insbesondere Verteidiger leistungsstark sind, während Täter und tendenziell auch
Opfer schwächere Leistungen erbringen. Die Forschungslage zu den Rollen bei
Cyberbullying ist diesbezüglich noch sehr schmal. Oftmals gehen die Befunde
in eine ähnliche Richtung wie bei Schulbullying, mit Ausnahme der Opfer von
Cyberbullying, die möglicherweise eher weiblich und kontrovers sind. Vorlie-
gende Arbeit soll dementsprechend die Forschungslücken füllen und ausmachen,
ob die für Schulbullying gefundenen Korrelate auch im Kontext Cyberbullying
zutreffen.

In die Annahmen zu Forschungsfrage (E) hingegen fließen neben der Befund-
lage auch theoretische Überlegungen mit ein, die im Folgenden dargestellt
werden. Grundsätzlich wird für die Rollen kontextunabhängig ein ähnliches Asso-
ziationsmuster mit den sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen erwartet. Die
Befunde für Schul- und Cyberbullying stimmen weitgehend überein 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 für die Rollen formuliert, in
der Annahme, dass sie für Schul- und Cyberkontext gleichermaßen gelten und
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dass Befunde von einem Kontext auf den anderen übertragen werden können.
Inwiefern es möglicherweise 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 Verantwortungsgefühl der Opfer vorliegt. Theoretisch wären
gegensätzliche Argumentationsansätze denkbar: Sind Opfer aufgrund ihrer Erfah-
rungen besonders empathisch und verantwortungsbewusst oder sind sie dadurch
gerade auf sich selbst fokussiert und wenig empfänglich für die Gefühle und
Bedürfnisse anderer? Macht es ihnen die Erfahrung unmöglich 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 währenden Vik-
timisierungserfahrungen sowie ihre schwache soziometrische Stellung, als wenig
selbstwirksam erleben und negative Konsequenzen befürchten, wenn es darum
geht jemanden zu verteidigen.

Bezüglich der Täter- und auch der Verstärker-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 für eine gewaltfreie Klassengemeinschaft
nicht bewusst sind und die moralischen Emotionen gering ausgeprägt sind.
Zum Zusammenhang mit Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befürchtungen lie-
gen relativ wenige empirischen Befunde vor. Theoretische Überlegungen können
in gegensätzliche Richtungen gehen: Schülerinnen und Schüler in dissozialen
Rollen sehen sich in einer mächtigen und sicheren Position, aus der heraus sie
die Schikanen auch problemlos beenden könnten, ohne negative Konsequenzen
fürchten zu müssen, oder Schülerinnen und Schüler in dissozialen Rollen glau-
ben, nur mit dissozialem Verhalten ihre Position sichern zu können, sehen sich
nicht dazu im Stande etwas gegen die Schikanen zu tun beziehungsweise fürchten
negative Konsequenzen bei prosozialem, verteidigendem Verhalten. Zumindest
bei verstärkendem Verhalten spricht die Forschungslage eher für letzteres.

Die Verteidiger-Rolle schließlich 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 dürften Verteidiger überdies wenig Befürchtungen haben. Die
Außenstehenden hingegen müssten verglichen mit den Verteidigern weniger
Empathie, Verantwortungsbewusstsein und Selbstwirksamkeitsüberzeugung sowie
mehr Moral Disengagement und Befürchtungen haben. Im Vergleich mit den
dissozialen Rollen jedoch sollten Außenstehende mehr Empathie und weniger
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Moral Disengagement aufweisen. Es ist davon auszugehen, dass bei Außen-
stehenden die Empathie stark genug ausgeprägt 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 Passivität. Auch geringe Selbstwirksamkeitserwar-
tung und ausgeprägte Befürchtungen hemmen vermutlich prosoziales Verhalten
und begünstigen Passivität.

Aus empirischer Befundlage ergänzt mit theoretischer Argumentation kön-
nen somit nachfolgende Hypothesen und Untersuchungsziele aufgestellt werden.
Gerade die Auseinandersetzung mit der Außenstehenden-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 Verantwortungsübernahme und geringes Moral Disengagement aus; Pro-
Bullying-Akteure durch wenig Empathie und Verantwortungsübernahme sowie
starkes Moral Disengagement. Die Hypothesen sind dementsprechend vor allem
auf deren Kontrastierung ausgelegt. Für die Außenstehenden wird davon aus-
gegangen, dass diese sich hinsichtlich Empathie, Moral Disengagement und
Verantwortungsgefühl im Mittelfeld zwischen Verteidigern und Pro-Bullying-
Rollen befinden. In Hinblick auf Selbstwirksamkeit und Befürchtungen sollten
die Außenstehenden den Verteidigern entgegengesetzt und den Opfern ähnlich
sein. Sowohl Außenstehende als auch Opfer dürften eine geringere Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung und stärkere Befürchtungen 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 Verantwortungsgefühl
untersucht werden.

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

1.5. Die Opfer-Rolle geht mit hohen Befürchtungen einher.
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2.1. Die Täter-Rolle geht mit geringer Empathie einher.
2.2. Die Täter-Rolle geht mit hohem Moral Disengagement einher.
2.3. Die Täter-Rolle geht mit einem geringen Verantwortungsbewusstsein

einher.
2.4. Die Täter-Rolle soll explorativ hinsichtlich Verteidiger-

Selbstwirksamkeit untersucht werden.
2.5. Die Täter-Rolle soll explorativ hinsichtlich Befürchtungen untersucht

werden.

3.1. Die Verstärker-Rolle geht mit geringer Empathie einher.
3.2. Die Verstärker-Rolle geht mit hohem Moral Disengagement einher.
3.3. Die Verstärker-Rolle geht mit einem geringen Verantwortungsbewusst-

sein einher.
3.4. Die Verstärker-Rolle geht mit geringer Verteidiger-Selbstwirksamkeit

einher.
3.5. Die Verstärker-Rolle soll explorativ hinsichtlich Befürchtungen 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 Befürchtungen einher.
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5.1. Die Außenstehenden-Rolle zeichnet sich im Vergleich zu Verstärkern
durch mehr und im Vergleich zu Verteidigern durch weniger Empathie
aus.

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

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

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

5.5. Die Außenstehenden-Rolle geht mit hohen Befürchtungen einher.

4.2 Methode

Die Erhebungen für die Hauptstudie fanden im Februar sowie im Juli 2018
in Klassen der Stufen 6 bis 10 statt. Sie wurden von 15 angehenden Lehr-
kräften im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeiten zur Ersten Staatsprüfung
durchgeführt, welche alle von der Autorin betreut wurden. In diesem Rahmen
wurden die Lehramtsstudierenden intensiv zum Thema Bullying und zum Ein-
satz der Fragebögen geschult und bekamen alle benötigten Unterlagen, also
Fragebogen, Schulanschreiben und Elternbriefe zur Verfügung gestellt. Die künf-
tigen Lehrkräfte kontaktierten persönlich, telefonisch oder per E-Mail Schulen
in Baden-Württemberg, um die Teilnahmebereitschaft zu erfragen. Bei Interesse
wurde den Schulen ein Informationsschreiben zukommen gelassen, in welchem
Inhalt und Zweck der Befragung sowie das Vorgehen erklärt wurden. Auch
ethische Aspekte wie Freiwilligkeit, Anonymität und Datenschutz wurden ange-
sprochen. War die Teilnahmebereitschaft seitens der Schule gegeben, wurde über
Elternbriefe das Einverständnis der Erziehungsberechtigten eingeholt. Die Befra-
gung wurde dann in einer Schulstunde oder einer Doppelstunde durchgeführt.
Lag die Einverständniserklärung 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 Schülerinnen und Schüler bekamen nach
der Befragung als Dankeschön eine kleine Süßigkeit. Es wurden Anlaufstellen für
den Fall von Bullying genannt, die sowohl von selbst Betroffenen aber auch von
Klassenkameraden genutzt werden können. Die Klassenlehrkräfte wurden gebe-
ten einen kurzen Fragebogen zu Hintergrundinformationen zur Klasse auszufüllen
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(siehe Anhang A3 im ESM). Sie erhielten zudem ein kleines Informationsschrei-
ben zum Thema Bullying und nach Abschluss der wissenschaftlichen Arbeiten
eine kurze Rückmeldung 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 Schülerinnen und
Schüler (47.0 % weiblich, drei fehlende Angaben), von denen 1174 (76.8 %,
davon 48.8 % weiblich) an der Befragung teilnahmen. Gründe für die Nicht-
Teilnahme waren Abwesenheit in der Erhebungsstunde (9.2 %), die fehlende
Einverständniserklärung eines Erziehungsberechtigten (12.4 %) oder die eigene
Entscheidung nicht an der Befragung teilnehmen zu wollen (1.7 %). Die Klas-
sengröße umfasste 15 bis 29 Schülerinnen und Schüler (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 höchste
Teilnehmerzahl in einer Klasse war 28. Durchschnittlich haben pro Klasse 18
Schülerinnen und Schüler teilgenommen.

Die befragten Schülerinnen und Schüler waren im Alter zwischen 10 und 17
Jahren (M = 13.1; SD = 1.19). Vollständige 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 Fällen
bestand ein beidseitiger (22.7 %) oder einseitiger (14.6 %) Migrationshintergrund
in zweiter Generation, das heißt beide Eltern oder ein Elternteil waren im Aus-
land geboren, nicht aber der teilnehmenden Personen selbst. Nur 5.5 % waren
selbst im Ausland geboren. Häufigste außerdeutsche Geburtsländer der Eltern
waren Türkei, Rumänien und Russland. Häufigstes außerdeutsches Geburtsland
der Heranwachsenden war Syrien. Einen Überblick zur Stichprobenbeschreibung
gibt Tabelle 4.1.
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Tabelle 4.1 Stichprobenbeschreibung zur Hauptstudie

Anzahl
der

Klassen

Gesamtstichprobe Teilnehmerstichprobe

Schulform Realschule 38 60.0 % 57.7 %

Gemeinschaftsschule 15 20.7 % 19.2 %

Gymnasium 12 19.3 % 23.1 %

Stufe 6. Klasse 18 27.9 % 28.4 %

7. Klasse 21 31.3 % 31.9 %

8. Klasse 17 27.3 % 25.4 %

9. Klasse 8 12.0 % 13.0 %

10. Klasse 1 1.5 % 1.2 %

Geschlecht männlich — 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 — — 25.3 %

15 Jahre — — 11.0 %

16 Jahre — — 1.8 %

17 Jahre — — 0.2 %

Migrations-
hintergrund

keine Migration — — 55.5 %

1. Generation — — 5.2 %

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 vollständig.

Von den Teilnehmenden bestätigten 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 näher 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 Täter-Perspektive 12.2 % und aus
einer ausschließlich 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 Täter-Perspektive 5.3 % und aus einer ausschließlich neutralen Position
35.8 %. Erfahrungen aus verschiedenen Perspektiven hatten 4.9 % gemacht. Ein
eigenes Smartphone besaßen 93.2 % der Teilnehmenden, 92.5 % gaben an täglich
oder mehrfach wöchentlich 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 Lehrkräfte (überwiegend Klassenlehrkräfte) weitere Hin-
tergrundinformationen. Die meisten dieser Klassenverbände (84 %) bestanden
seit der fünften Klasse, oftmals waren jedoch in der aktuellen Stufe neue Mit-
schülerinnen oder Mitschüler hinzugekommen (68 %). Für 22 Klassen wurde
berichtet, dass es in der Klasse schon Bullying-Vorfälle gegeben hatte. In mehr
als der Hälfte davon (64 %) war Bullying in mehreren Klassenstufen bekannt,
am häufigsten wurden Schikanen in Stufe 7 berichtet. In fast allen Klassen mit
Bullying-Problematik wurde etwas dagegen unternommen – nur für eine Klasse
wurde berichtet, dass es sich von selbst geklärt hätte. Als Maßnahme wurden
in 24 % der Klassen die Täter bestraft. Maßnahmen waren ansonsten vor allem
Gespräche mit Opfern (100 %), mit Tätern (95 %), mit Eltern des Opfers (67 %),
mit Eltern der Täter (52 %), mit einzelnen Mitschülern (76 %) sowie mit der
ganzen Klasse (62 %). Die Gespräche wurden fast immer (95 %) als lösungs-
orientiert eingeordnet, teils auch als verständnisvoll (33 %) oder konfrontativ
(24 %). Meist waren die Gespräche an keinem speziellen Anti-Bullying-Konzept
orientiert (71 %). Genannte Konzepte in den übrigen Klassen waren die Systemi-
sche Mobbing-Intervention und der No-Blame-Approach. Die Gespräche wurden
fast immer von der Klassenlehrkraft (95 %) und/oder einem Schulsozialarbeiter
beziehungsweise einer Schulsozialarbeiterin (81 %) geführt. Seltener führten auch
andere Lehrkräfte (24 %) oder die Schulleitung (33 %) entsprechende Gespräche.
Auch wurde von einer Lehrkraft zusätzlich auf Absprachen des pädagogischen
Personals untereinander hingewiesen. In den meisten Klassen konnte das Bul-
lying durch die Maßnahmen gestoppt (38 %) oder reduziert (43 %) werden. In
19 % der Klassen kam es zu einer Problemverlagerung. Des Weiteren berich-
teten die Lehrkräfte, dass in 73 % der Klassen präventive Maßnahmen gegen
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Bullying ergriffen worden waren. Diese fanden in Stufen 5 bis 8 statt, am häu-
figsten jedoch in Stufen 5 und 6. In all diesen 32 Klassen gab es allgemeine
Maßnahmen für ein gutes soziales Miteinander, wie klare Regeln zum sozialen
Miteinander (81 %), regelmäßiger Klassenrat (75 %), Teambildungsmaßnahmen
(84 %), Streitschlichter (25 %). Ergänzend wurden genannt Schullandheim, Klas-
senleiterstunden, Einzelstunden nach Bedarf und Schulsozialarbeit. Des Weiteren
wurden für 21 Klassen spezielle Trainings zur Förderung sozialer Kompetenzen
beschrieben (z. B. Projekttag oder Projektwoche). Namentlich genannt wurde
in 11 Fällen 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
fünfmal genannt.

4.2.2 Instrumente und Datenerhebung

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

Schikanieren ist, wenn einem Schüler oder einer Schülerin über einen längeren Zeit-
raum (mehrere Wochen) durch Mitschüler/innen immer wieder (mindestens wöchent-
lich) körperlicher oder psychischer Schaden zugefügt wird und er oder sie sich nicht
dagegen wehren kann.
Es ist nicht Schikanieren, wenn Schüler/innen streiten, die gleich stark sind!

Die Definition ist auf der ersten Seite des Fragebogens abgedruckt und wird
auch mündlich besprochen. Insbesondere wird erklärt, was psychischer Schaden
bedeutet und Beispiele gesammelt. Ergänzt wurden gegenüber der Pilotstu-
die die konkreten Zeitangaben. Darauffolgend wird mit den Heranwachsenden
erörtert, dass es unterschiedliche Möglichkeiten gibt, wie die übrigen Klassen-
mitglieder reagieren können, wenn jemand aus der Klasse schikaniert wird. In
wenigen Sätzen werden die vier Rollen „(Mit-)Täter“, „Publikum“, „Helfer“ und
„Unbeteiligte“ vorgestellt. Dazu werden die Beschreibungen der Rollen mittels
Tageslichtprojektor gezeigt und die Schülerinnen und Schüler darauf hingewie-
sen, dass diese auf der zweiten Seite des Fragebogens abgedruckt sind und
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jederzeit eingesehen werden können. Die von den in der wissenschaftlichen
Literatur etablierten Rollen „Täter und Assistent“, „Verstärker“, „Verteidiger“
und „Außenstehender“ abweichenden Bezeichnungen werden als intuitiver und
altersgerechter angesehen.

Nach der inhaltlichen Aufklärung über das Thema der Befragung werden orga-
nisatorische Aspekte wie Anonymität und Freiwilligkeit geklärt. Die Schülerinnen
und Schüler dürfen ankreuzen, ob sie an der Befragung teilnehmen möchten oder
nicht. Im Falle einer Entscheidung für die Teilnahme werden sie um eine ehrli-
che Beantwortung gebeten und darauf hingewiesen, dass es um ihre persönliche
Einschätzung geht und es daher keine falschen Antworten gibt. Gegebenenfalls
wird in diesem Zuge die Sitzordnung angepasst und wenn möglich Sichtschutz
zwischen den Teilnehmenden aufgestellt, um eine ungestörte Bearbeitung des
Fragebogens zu ermöglichen.

Eingangs werden soziodemografische Angaben zu Geschlecht, Alter und
Herkunftsfamilie sowie die letzten Zeugnisnoten in den Fächern Mathematik,
Deutsch und der ersten Fremdsprache abgefragt. Es folgen drei soziometrische
Items, welche erfragen, mit welchen Klassenkameraden der Schüler oder die
Schülerin am liebsten (Liked-Most-Nominierungen) oder am wenigsten gern
(Liked-Least-Nominierungen) etwas zusammen macht und wer aus der Klasse
generell am beliebtesten ist (Popularitäts-Nominierungen). Diese Items wurden
genutzt, um den Teilnehmenden das Prinzip der Peer-Nominierung zu erklä-
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 Anonymität
gewährleistet.

Nach diesem allgemeinen Teil werden folgende Teile des Fragebogens auf
jeweils einer Seite präsentiert: 1. RoleGrid-off, 2. Fragen zu persönlichen
Erfahrungen mit Schulbullying, 3. SKARBoff, 4. RoleGrid-on, 5. Fragen zu
persönlichen 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-Fragebögen wurden jeweils nach den RoleGrid-
Fragebögen und allgemeinen Fragen anberaumt, damit durch erstere konkrete
Erfahrungen kognitiv verfügbar gemacht werden, welche zur Beantwortung der
SKARB-Fragebögen herangezogen werden können.

Das RoleGrid-off enthält wie die Pilotfassung 25 rasterförmig angeordnete
Items zu den fünf Rollen (Opfer, (Mit-)Täter, Publikum, Helfer des Opfers,
Unbeteiligte) bei fünf Formen von Schulbullying (Körperverletzung, verbale Ver-
letzung, Rufschädigung, Ausgrenzung, Eigentums-verletzung). Es wird jeweils
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gefragt „Wird jemand aus deiner Klasse schikaniert, indem…?“. Opfer- und (Mit-
)Täter-Rolle werden durch die Fragen „Wer?“ und „Von wem?“ erfasst. Es folgen
kurze Fragen mit Bezug auf die Rollenbeschreibungen: „Wer ist Publikum?
(guckt/hört zu, lacht)“, „Wer ist Helfer? (tröstet/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 überspringen können, wenn diese Art des Schikanierens bei ihnen
in der Klasse zurzeit nicht auftritt. Sie werden weiterhin gebeten möglichst alle
Klassenmitglieder zuzuordnen, wenn eine Form von Schikanieren auftritt. Trifft
eine Beschreibung auf einen selbst zu, kann ein dafür vorgesehenes Kästchen
angekreuzt werden.

Anschließend folgen allgemeine Fragen zu persönlichen Erfahrungen mit
Schulbullying. Hier geht es nicht mehr ausschließlich um die aktuelle Situation
in der Klasse, sondern darum, ob der Teilnehmende jemals mit Schulbullying in
Berührung gekommen ist. Im Gegensatz zum RoleGrid werden an dieser Stelle
explizit auch frühere Erfahrungen und Erfahrungen außerhalb der jetzigen Klas-
sengemeinschaft erfragt. Außerdem geht es um das Bekanntschaftsverhältnis zum
Betroffenen, die Perspektive, aus der es erlebt wurde (als Täter oder Opfer,
gemeinsam mit Täter oder Opfer, aus neutraler Position, nachträglich erzählt
bekommen), und wie schwer es fällt einzuschätzen, ob es sich um Schikanieren
handelt.

Der SKARBoff-Fragebogen enthält die in der Pilotstudie ausgewählten 24
Items zu Empathie (6), Moral Disengagement (9), Verantwortungsgefühl (3),
Verteidiger-Selbstwirksamkeit (3) und Befürchtungen (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 enthält Items zu weiteren drei Formen von Bullying –
nun bezogen auf Cyberbullying. Mit Ausnahme der physischen Formen ist
hier eine ähnliche Unterteilung wie bei Schulbullying möglich, da die ver-
balen und nonverbalen Formen auch über digitale Medien ausgeübt werden
können: direkte verbale Attacken, Rufschädigung sowie Ausgrenzung. Diese For-
men werden unabhängig vom eingesetzten Device (z. B. Computer, Smartphone,
Tablet) abgefragt, da diese einem schnellen technischen Wandel unterliegen
und zudem inzwischen austauschbar einsetzbar sind (z. B. können Webseiten
oder Instant-Messenger-Dienste mit verschiedenen Geräten aufgerufen werden).
Auch wird keine Einschränkung auf bestimmte mediale Kommunikationsinhalte
(z. B. Textnachrichten, Sprachnachrichten, Bilder, Videos) vorgenommen, um
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eine große Bandbreite abzudecken. Da zu den drei Formen von Cyberbullying
wieder jeweils fünf Rollen abgefragt werden, ergeben sich insgesamt 15 Items
für diesen Teil. Für die Bystander-Rollen wird nicht spezifiziert, ob sich diese
Verhaltensweisen ebenfalls online oder auch offline abspielen. Es geht um die
Erfassung von Verstärkern des Cyberbullying, Außenstehende bei Cyberbullying
sowie Verteidigern des Cyberopfers. Der Einfachheit halber wird im Folgenden
von Cyberverstärkern, Cyberaußenstehenden und Cyberverteidigern gesprochen,
was nicht implizieren soll, dass sich die verstärkenden, passiv-meidenden und
verteidigenden Verhaltensweisen notwendigerweise im Cyberspace zutragen.

Danach folgen wiederum die allgemeinen Fragen zu persönlichen Erfahrungen
mit Cyberbullying (Bekanntschaftsverhältnis, Perspektive, Einschätzungsschwie-
rigkeit) sowie zwei Fragen zu Medienbesitz und -nutzung. Der SKARBon-
Fragebogen enthält die gleichen 24 Items wie der SKARBoff-Fragebogen, jedoch
mit einem Itemstamm, der klar auf den Cyberkontext hinweist: „Wenn ich mit-
bekomme, wie jemand über digitale Medien schikaniert wird,…“. Als letztes
Item wurde aus ethischen Gründen bewusst ein positiv konnotiertes Item zur
Selbstwirksamkeitserwartung gewählt.

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)
durchgeführt. Zur Datenaufbereitung in R wurden haven 2.2.0 (Wickham &
Miller, 2020), tidyverse 1.3.0 (Wickham, 2019) und sjlabelled 1.1.3 (Lüdecke,
2020) genutzt. Nach erster Begutachtung der Itemkennwerte und -verteilungen
wurde die Faktorenstruktur beider RoleGrid-Fragebögen sowie beider SKARB-
Fragebögen geprüft 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
für Item- und Skalenwerte konnten übersichtlich mit einer Funktion von Michael
Hock (persönliche Kommunikation) generiert werden.

Für die Identifikation der Rollen wird das in der Pilotstudie zum RoleGrid
erprobte und in den Abschnitten 2.3.4 und 2.5.1 begründete Kriterium von
mindestens drei Nennungen für mindestens ein Item der Rolle eingesetzt. Die
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Prävalenzen der Rollen bei Schul- und Cyberbullying werden präsentiert, mit
den selbstnominierten Rollen abgeglichen und Übereinstimmungen 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 grundsätzlich zwei Herangehens-
weisen möglich: Mehrere Rollen können im Stil einer Varianzanalyse hinsichtlich
einer Outcome-Variable verglichen werden (lineare Mehrebenenregression) oder
mehrere Prädiktoren können zur Kontrastierung zweier Rollen herangezogen
werden (logistische Mehrebenenregression). Erste Entscheidungsprämisse ist die
kausale Logik. Geschlecht und Alter oder Klassenstufe können nur als Prädik-
toren gesehen werden. Bei den übrigen Variablen ist hingegen aufgrund des
querschnittlichen Designs die Kausalfolge unklar und dementsprechend in beide
Richtungen denkbar. In die Entscheidung fließen nun pragmatische Überlegungen
ein, ob eine Variable erstens annähernd normalverteilt und somit gut geeignet als
Outcome-Variable einer linearen Regression ist und ob zweitens die gleichzeitige
Betrachtung mehrerer Variablen für notwendig erachtet wird. Bei den soziome-
trischen Variablen scheint es zwingend Zuneigung, Ablehnung und Popularität
simultan zu betrachten, um die ausschlaggebende Variable ausmachen zu können.
Die akademische Leistung hingegen steht in keinem engen theoretischen Zusam-
menhang mit anderen untersuchten Variablen und wird daher separat betrachtet.
Auch für die fünf Skalen des SKARB-Fragebogens werden zunächst separate
lineare Regressionen gerechnet, um generelle Unterschiede zwischen den Rol-
len feststellen zu können. Anschließend werden die in diesem Kontext besonders
interessierenden Bystander-Rollen mittels logistischer Regressionen unter Ein-
bezug aller fünf Skalen als Prädiktoren gegeneinander kontrastiert. Eingesetzte
R-Pakete für die Mehrebenanalysen sind: lme4 1.1–23 (Bates et al., 2020, siehe
auch Bates et al., 2015), lmerTest 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 größere Zwischenfälle. Mit
Instruktionen, Erklärungen und Antwortformat – sowohl Peer-Nominierung als
auch Ratingskala – schienen die Befragten gut zurechtzukommen. Gehäufte Ver-
ständnisschwierigkeiten bei bestimmten Formulierungen oder Begriffen wurden
von den Erhebungspersonen nicht zurückgemeldet. Die jüngeren Schülerinnen
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und Schüler benötigten allerdings etwas mehr Zeit zur Bearbeitung der Fra-
gebögen, was jedoch unproblematisch war, da in den meisten Fällen eine
Doppelstunde zur Verfügung stand. In der Regel wurde für die gründliche Einfüh-
rung ins Thema und die Fragebogenbearbeitung in den sechsten Klassen knapp
mehr als eine Schulstunde benötigt, sodass die übrige Zeit der Doppelstunde
bei Bedarf zur Aussprache mit Schülerinnen und Schülern oder aber für Unter-
richt genutzt werden konnte. In den höheren 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 für die auf Cyberbullying bezogenen Items in ähnlichem Aus-
maß der Fall wie für die auf Schulbullying bezogenen Items. Besonders extrem
waren Schiefe und Exzess für die Opfer-Items. Im elektronischen Zusatzmate-
rial findet sich eine umfassende Tabelle mit allen relevanten Itemstatistiken für
RoleGrid wie auch soziometrische Items (Tabelle B18). Diese enthält auch eine
Aufstellung darüber, wie viele Personen je Item gar keine und wie viele Perso-
nen je Item mindestens drei Nominierungen erhalten haben. Hier fällt auf, dass im
Kontext von Cyberbullying unabhängig von der Rolle die meisten Schülerinnen
und Schüler keine Nominierung haben. Außerdem 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
lässt sich erkennen, dass ein beachtlicher Anteil der Varianz des Peer-nominierten
Rollenverhaltens auf die Klasse zurückgeht. Dies gilt gleichermaßen für Schul-
und Cyberbullying. Nur für die Opfer-Rolle sind ICC nahe null und Designef-
fekte kleiner als zwei. Besonders extrem sind ICC und Designeffekt für die
Verstärker-Items (ICC = .542–.706).

Auch die Itemstatistiken zu SKARBoff und SKARBon gleichen jenen aus
den Pilotstudien und können in Tabelle B19 des elektronischen Zusatzmaterials ein-
gesehen werden. Die Probanden nutzen das Antwortspektrum bei allen Items voll-
ständig aus (Spannweite 0–3).Modus undMedian beträgt für 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
Befürchtungen. Die visuelle Inspektion der Itemverteilungen zeigt, dass auch die
übrigen Moral-Disengagement-Items eine linkssteile Verteilung aufweisen. Für die
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Empathie-Items fällt besonders im SKARBoff auf, dass die beiden Items zu affek-
tiver Empathie ebenfalls eher linkssteil verteilt sind, während 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 denVerantwortungs-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 Befürchtungs-Items mit
Modus null (17on, 22on). Die Rate an Fehlwerten lag beim SKARBoff zwischen
1.6%und3.8%, beimSKARBonzwischen6.3%und8.8%.Trotz genesteterDaten-
struktur ist relativ wenig Varianz der Selbstberichtdaten der Klassenzugehörigkeit
zuzuschreiben. Für nur ein Item des SKARBoff zu Mitgefühl hat der Designeffekt
einen Wert von über zwei (15off: ICC = .10; Designeffekt = 2.69).

4.3.2 Faktorenstruktur der RoleGrid-Fragebögen

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 zunächst berichteten Analysen beziehen sich
daher ausschließlich auf die 25 Items zu Schulbullying (5 Rollen×5 Bullying-
formen). Vorbereitende Analysen weisen die Eignung der Daten für Faktoren-
analysen nach (KMO = .817; MSA aller Items≥ .74; Bartletts Test: χ2

(300) =
15293.96; p < .001; anfängliche Kommunalitäten zwischen h2 = .255 und h2

= .627). Die Extraktionskriterien (Scree-Plot, Parallelanalyse, MAP-Test) spre-
chen überwiegend für fünf Faktoren, nur das Eigenwertkriterium spricht für sechs
Komponenten. Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit Maximum-Likelihood-
Schätzer und robusten Standardfehlern sowie Santorra-Bentler-skalierter Teststa-
tistik (estimator = „MLM“) zeigt indessen eine nicht befriedigende Passung
der theoretisch begründeten Fünf-Faktorenstruktur: χ2

(265) = 1775.40, p < .001
(Skalierungsfaktor = 1.3). Es liegt kein exakter Modellfit vor und auch das
Verhältnis von χ2-Statistik zu Freiheitsgraden liegt deutlich über drei. Die
inkrementellen Fit-Indizes liegen deutlich außerhalb 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 möglichen 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
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interpretierbare Fünf-Faktoren-Lösung entsprechend der fünf Rollen. Allerdings
lädt das Bully-Item zu Ausgrenzung etwas höher auf dem Verstärker-Faktor als
auf dem Bully-Faktor. Weiterhin wurden die Modifikationsindizes in Kombina-
tion mit der erwarteten Veränderung der Parameterschätzung (EPC = expected
parameter change) betrachtet. Aufgrund der enormen Anzahl möglicher Modi-
fikationen, die eine signifikante Modellverbesserung erwarten lassen (150 MI >
4; vgl. Bühner, 2006, S. 290 f.), wurden nur jene 29 Modifikationsindizes mit
einem Wert über 30 betrachtet. Auch diese deuten auf eine Kreuzladung des
Ausgrenzungs-Bully-Items auf den Verstärkerfaktor hin. Dazu passend bestehen
positive Residualkovarianzen zwischen einigen Täter- und Verstärker-Items. Das
verbale Bully-Item weist hingegen eine negative Kreuzladung auf dem Verstär-
kerfaktor auf. Des Weiteren scheint das Ausgrenzungs-Bully-Item auch positiv
auf den Außenstehenden-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 zurückgehen (Residualkovarianz).
Ein gewisser Anteil der Item-Varianz wird also nur mit einigen und nicht mit
allen anderen Items zu dieser Rolle geteilt. Besonders auffällig ist die positive
Residualkovarianz zwischen den Items zu physischem und materiellem Bullying
(MI > 30 bei Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle), zu physischem
und verbalem Bullying (MI > 30 bei Opfer-, Täter- und Außenstehenden-Rolle)
sowie zwischen relationalem und ausgrenzendem Bullying (MI > 30 bei Opfer-,
Täter- und Außenstehenden-Rolle). Auch separate exploratorische Faktorenanaly-
sen mit den jeweiligen Items der einzelnen Rollen-Skalen lassen – wenn zwei
Faktoren zugelassen werden – durchgängig eine Subgruppierung physisch +
materiell versus relational + ausgrenzend erkennen, wobei häufig auch Neben-
ladungen bestehen und das verbale Item nicht eindeutig zuzuordnen ist. Die
Extraktionskriterien sprechen für 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-, Täter-
und Außenstehenden-Rolle), physischem und ausgrenzendem Bullying (MI > 30
bei Täter- und Außenstehenden-Rolle), materiellem und ausgrenzendem Bullying
(MI > 30 bei Opfer- und Täter-Rolle) sowie zwischen verbalem und ausgrenzen-
dem Bullying (MI > 30 bei Täter-Rolle). Nach Geschlecht getrennte Analysen
zeigen zudem, dass der geringe Modellfit vor allem auf die Mädchen zurück-
zugehen scheint (Jungen: robuster CFI = .900, robuster TLI = .886, robuster
RMSEA = .062, SRMR = .047; Mädchen: 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) für alle Rollen zugelassen wurden,
kann den Modellfit signifikant verbessern (�χ2

(10) = 116.05, p < .001), doch
ist die Modellpassung weiterhin nicht zufriedenstellend: χ2

(255) = 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 Verstärkern und Verteidigern, physisch + materi-
ell bei Außenstehenden). Das Modell ist in Abbildung C4 des Anhangs (ESM)
dargestellt.

Auch für die 15 ergänzten Items zu Cyberbullying (5 Rollen×5 Bullyingfor-
men) wurden zunächst die Voraussetzungen für eine Faktorenanalyse geprüft.
Bartletts Test auf Sphärizität wird signifikant (χ2

(105) = 4896.56; p < .001),
doch sind Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient und Measure of Sample Adequacy nur
mäßig (KMO = .683; MSA aller Items≥ .61). Die anfänglichen Kommunalitäten
der Items liegen zwischen h2 = .171 und h2 = .474. Eigenwertkriterium, Parallel-
analyse und Scree-Plot sprechen für fünf Faktoren, MAP-Test hingegen für zwei.
Für die theoretisch fundierte Fünf-Faktoren-Lösung zeigt die konfirmatorische
Faktorenanalyse mit MLM-Schätzer keine zufriedenstellende Passung: χ2

(80) =
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 fünf Fakto-
ren der exploratorischen Analyse entsprechen den fünf Rollen. Das Bully-Item zu
Ausgrenzung lädt auf dem vorgesehenen Faktor, hat jedoch eine Nebenladung auf
dem Verstärker-Faktor. Die Modifikationsindizes deuten auf Residualkovarianzen
zwischen Täter-, Verstärker- und Außenstehenden-Items sowie Kreuzladungen
dieser Items auf Täter-, Verstärker- und Außenstehenden-Faktor. Die einzige
positive Residualkovarianz liegt zwischen den Täteritems bei verbalem und
relationalem Cyberbullying vor, während der EPC für eine negative Residual-
kovarianz zwischen relationalem und ausgrenzendem Cyberbullying spricht. Da
keine der implizierten Veränderungen theoretisch gut zu vertreten ist und der
geringe KMO-Koeffizient vermuten lässt, dass die Korrelationen zwischen den
Items grundsätzlich zu gering sind, um einen guten Modellfit zu erzielen, wurde
auf eine Reanalyse mit einem modifizierten Modell verzichtet. Das theoretisch
begründete Modell ist in Abbildung C5 des Anhangs (ESM) dargestellt.
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4.3.3 Faktorenstruktur der SKARB-Fragebögen

Für die faktorenanalytische Untersuchung der SKARB-Fragebögen wurden
grundsätzlich zwei Vorgehensweisen verfolgt: Zum einen wurden die klassen-
weise zentrierten Itemscores mit robustem ML-Schätzer analysiert, um Designef-
fekte zu minimieren, zum anderen wurden die Rohdaten mit robustem WLS-
Schätzer 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 für beide Fragebogenver-
sionen, sowohl für 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 Schätzer sowie die robusten Fit-Indizes gewählt.

Voranalysen bestätigen die Eignung der Daten für Faktorenanalysen unabhän-
gig von Fragebogenversion und Zentrierung (KMO > .910; MSA aller Items ≥
.68 und nur bei den Items zu Befürchtung < .80; Bartletts Test signifikant). Die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen mit MLM- und WLSMV-
Schätzer 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 änderte sich nicht wesentlich, wenn als Datengrundlage aus-
schließlich die 6.- bis 8.-Klässler genutzt werden (N = 820), was der Alter-
sspanne der Pilotstudie entspricht. Auch macht es keinen Unterschied, wenn
jene Schülerinnen und Schüler ausgeschlossen werden, die angegeben hatten,
niemals Schulbullying beziehungsweise Cyberbullying mitbekommen zu haben
(Analysestichprobe NSKARBoff = 870, NSKARBoff = 610). Diskrepanzen erga-
ben sich bei den Fitindizes mit diesen Subsamples erst im Bereich der dritten
Nachkommastelle.

Um Ideen für Möglichkeiten 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 für
drei bis fünf Komponenten. Auffällig ist, dass die Items zu Empathie und Verant-
wortungsübernahme durchweg auf einem gemeinsamen Faktor laden. Die Vier-
Faktoren-Lösung ist am klarsten interpretierbar. Bei drei Faktoren werden Empa-
thie und Verantwortungsübernahme zusätzlich mit Verteidiger-Selbstwirksamkeit
zusammengefasst; bei fünf Faktoren separiert sich ein Verantwortungsfaktor,
wobei die Verantwortungsitems jedoch größtenteils Doppelladungen mit dem
Empathiefaktor aufweisen.
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Aufgrund der enormen Anzahl möglicher Modifikationen, die laut Modi-
fikationsindizes eine signifikante Modellverbesserung erwarten lassen, wurden
zunächst jeweils nur jene Modifikationsindizes mit einem Wert über 20 betrachtet.
Die für die verschiedenen Fragebogenversionen und Schätzmethoden ausgegebe-
nen Modifikationsindizes sind nicht völlig identisch, doch lassen sich gewisse
Übereinstimmungen erkennen. Mit Kreuzladungen fällt ein Item zur empathi-
schen Anteilnahme (15: Bedürfnis zu trösten) auf, das durchgängig positiv mit
Verantwortungs- und Selbstwirksamkeitsfaktor assoziiert ist. Weiterhin auffäl-
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 für die Modellverbesserung wird im Folgenden aus prag-
matischen Gründen nur die Berechnung mit klassenweise zentrierten Werten
und MLM-Schätzer genutzt. Zunächst wurde entsprechend der exploratorischen
Analysen ein Vier-Faktoren-Modell geschätzt, dessen Passung jedoch signifikant
schlechter war als jene des Fünf-Faktoren-Modells (SKARBoff: �χ2

(4) = 43.87,
p < .001; SKARBon: � χ2

(4) = 141.68, p < .001).
Als Alternative wurden wie in der Pilotstudie die theoretisch begründba-

ren Residual-Kovarianzen zwischen den jeweiligen Indikatoren einer Subfacette
(5 + 18 affektive Empathie, 1 + 11 kognitive Empathie, 15 + 23 empathi-
sche Anteilnahme, 3 + 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:
�χ2

(8) = 178.87, p < .001, CFI = .939, TLI = .928, RMSEA = .045, 90 %
CI [.041, .049] und SRMR = .049; SKARBon: � χ2

(8) = 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. Auffällig ist allerdings bei beiden Fragebögen die
negative Residualkorrelation zwischen den beiden Items zu empathischer Anteil-
nahme. Das Modell mit den theoretisch hergeleiteten Residualkovarianzen ist im
elektronischen Zusatzmaterial für beide Fragebögen abgebildet (Abbildungen C6
und C7).
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Ein stärker empirisch geleitetes Vorgehen war, alle positiven Residualkorre-
lationen innerhalb einer Skala zuzulassen, sofern der entsprechende Modifikati-
onsindex größer 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 (Mitgefühl) 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: χ2

(232) = 594.52, p <
.001, CFI = .945, TLI = .934, RMSEA = .043, 90 % CI [.039, .047] und SRMR
= .046. Beim SKARBon hatten folgende Residualkovarianzen einen Modifikati-
onsindex über 10: 5 + 18 affektive Empathie, 1 + 11 kognitive Empathie, 10 +
16 Schuldzuweisung, 8 + 21 Verantwortungsleugnung, 4 + 9 Verteidigerwissen
sowie wieder Item 18 + 23 und Item 7 + 16. Erreicht wurde damit ein Modellfit
von χ2

(235) = 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 Reliabilitäten und Skalenstatistiken

Die Tabellen 4.3 und 4.4 geben Auskunft über die internen Konsistenzen, Vertei-
lungsparameter sowie Intraklassenkorrelationen der Skalen von RoleGrid respek-
tive SKARB-Fragebögen. Die internen Konsistenzen der Skalen des RoleGrid-off
liegen etwas geringer als in der Pilotstudie, sind nichtsdestoweniger als gut
einzustufen (Cronbachs α: .75–.84; McDonalds ω: .77–.88), wohingegen die
internen Konsistenzen der meisten RoleGrid-on-Skalen nicht zufriedenstellend
sind (Cronbachs α: .61–.76; McDonalds ω: .64–.77). Das Entfernen des in der
Faktorenanalyse als problematisch identifizierten Items zu Ausgrenzungstäter-
schaft (Kreuzladung auf Verstärkerfaktor) würde zu keiner Verbesserung der
Skalenreliabilität führen. Die Verteilung der Peer-Nominierungs-Skalen ist wie
zu erwarten schmalgipflig und extrem linkssteil. Auffällig sind die hohen ICC
und Designeffekte für alle Rollen-Scores mit Ausnahme des Opfers.

Für die Skalen der SKARB-Fragebögen sind die internen Konsistenzen ähn-
lich hoch wie in der Pilotstudie und liegen damit in einem angemessenen bis
guten Bereich (Cronbachs α: .68–.87; McDonalds ω: .70–.88). Auch hier würde
das Entfernen auffälliger Items (Item 15, 8 und 21 mit Kreuzladungen auf
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Verantwortungs- und Selbstwirksamkeitsfaktor, Item 14 mit geringer Kommunali-
tät und geringer Faktorladung) nicht zu einer Verbesserung von Cronbachs Alpha
führen. Die Befürchtungen-Skala fällt 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 Klassenzugehörigkeit
zurückgeht. Nur für die Empathie-Skala des SKARBon erreicht der Designeffekt
einen Wert von knapp über zwei und muss somit als groß eingestuft werden (vgl.
Maas & Hox, 2005).

In Tabelle B20 des Anhangs (ESM) sind die Korrelationen zwischen den Ska-
len der RoleGrid-Fragebögen angeführt – sowohl für die nicht-transformierten
als auch für die klassenweise zentrierten Mittelwertskalen. Ersteres ist auf-
schlussreich, da auch die Rollenzuweisung auf unzentrierten Werten beruht,
zweiteres gibt Auskunft über die Zusammenhänge innerhalb der Klassenver-
bände. Dargestellt sind nur Pearsons Korrelationen, was laut Howell (2010)
der Korrelationskoeffizient der Wahl ist. Von den unzentrierten Skalen korre-
lieren für RoleGrid-off und RoleGrid-on die Täter- und Verstärkerskala positiv.
Des Weiteren gehen mehr Nennungen auf der Verstärker- und Verteidigerskala
mit mehr Nennungen auf der Außenstehenden-Skala einher. Hingegen zeigt sich
eine Diskrepanz bei der Täterskala: Im RoleGrid-off korreliert diese negativ mit
der Außenstehenden-Skala, im RoleGrid-on positiv. Mit den klassenweise zen-
trierten Skalen zeigt sich ein anderes Muster: Nur im RoleGrid-off korrelieren
Täter- und Verstärkerskala positiv. Fast alle übrigen Skalen korrelieren hingegen
negativ – erhält eine Person also im Vergleich zum Klassenmittel überdurch-
schnittlich viele Nennungen auf einer Skala, erhält sie auf allen übrigen Skalen
eher unterdurchschnittlich viele Nennungen. Relativ hohe Übereinstimmungen
zeigen sich – unabhängig vom Korrelationstyp – für 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-Fragebögen – wiederum für unzentrierte und
klassenweise zentrierte Mittelwertskalen, was in diesem Fall kaum einen Unter-
schied macht. Moral Disengagement ist negativ mit Empathie, Verantwortungs-
übernahme und Selbstwirksamkeitserwartungen assoziiert, welche untereinander
positiv korrelieren. Am stärksten ist jeweils die Korrelation zwischen Empathie
und Verantwortungsübernahme. Empathie und Verantwortungsübernahme gehen
zudem mit Befürchtungen einher. Hohe Übereinstimmungen zeigen sich weiterhin
zwischen denselben Konstrukten bei SKARBoff und SKARBon.
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4.3.5 Prävalenz der Rollen bei Schul- und Cyberbullying

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

Tabelle 4.5 Prävalenzen 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 2.2

Verstärker 36 2.4 35 2.3

Verteidiger 43 2.8 25 1.6

Außenstehende 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 für mindestens einen Rollenindikator mindes-
tens drei Nennungen vorlagen; liegen für mehr als eine Rolle mindestens drei Nennungen
vor, gilt die Rolle als uneindeutig; N = 1529.

Generell sind die Prävalenzen der Rollen bei dieser Betrachtung relativ gering.
Doch erhält im Fall von Schulbullying auch ein gutes Viertel (n = 422) der Her-
anwachsenden für mehr als eine Rolle mindestens drei Nominierungen und nimmt
dementsprechend eine uneindeutige Rolle im Bullying-Geschehen ein. Fast die
Hälfte davon (n = 190) hat die Außenstehenden-Rolle als Zweitrolle, was zu den
positiven Korrelationen mit der Außenstehenden-Skala passt (vgl. Tabelle B20).
Einen recht großen Anteil (n = 94) macht auch die Doppelrolle von Bully und
Verstärker aus. Bei Cyberbullying sind von den Doppelrollen am häufigsten die
Bully-Verstärker-Doppelrolle und die Verstärker-Außenstehenden vertreten. Die
Prävalenzen 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 Außenstehenden den reinen Rol-
len zugeschlagen. Tabelle 4.6 gibt einen Überblick über die sich so ergebenden
Prävalenzen.

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

Rollenkombination RoleGrid-off RoleGrid-on

n % n %

Opfer + Opfer-Außenstehende 93 6.1 27 1.8

Bully + Bully-Außenstehende 205 13.4 35 2.3

Verstärker + Verstärker-Außenstehende 98 6.4 45 2.9

Verteidiger + Verteidiger-Außenstehende 79 5.2 31 2.0

Außenstehende 292 19.1 86 5.6

Bully-Opfer 14 0.9 1 0.1

Bully-Verstärker 94 6.1 10 0.7

Bully-Verteidiger 7 0.5 0 —

Verstärker-Verteidiger 4 0.3 0 —

Verstärker-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 für mindestens einen Rollenindikator mindes-
tens drei Nennungen vorlagen; N = 1529.

Der Anhang enthält weiterhin eine Tabelle (Tabelle B23 im ESM), die Aus-
kunft darüber gibt, wie viele Personen je Rolle für mindestens eine Form drei
Nennungen erhalten haben, ungeachtet dessen, wie die Nennungen für andere
Rollen ausfielen. Betrachtet man die Viktimisierung ist direkt-verbales Bullying
am häufigsten (70 Heranwachsende werden diesbezüglich von mindestens drei
Klassenkameraden genannt), eng gefolgt von Gerüchten und Ausgrenzung. Ver-
gleichsweise selten ist Viktimisierung durch körperliche Angriffe (35 Opfer) oder
durch Zerstörung oder Entwendung des Eigentums (13 Opfer). Etwas anders sieht
die Verteilung bei Betrachtung der Täter-Rolle aus: Am meisten Personen erfül-
len das Kriterium von drei Nennungen für ausgrenzendes Bullying (258 Täter),
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gefolgt von rufschädigendem Bullying und direkt-verbalem Bullying. Am seltens-
ten sind wiederum Täter, die körperlich oder materiell schikanieren. Interessant
ist auch das Verhältnis von Tätern zu Opfern, das bei physischen Formen am
geringsten (etwa 2:1) und bei ausgrenzendem Bullying am höchsten ist (4:1). Die
meisten Verstärker, Verteidiger und Außenstehenden 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 übrigen 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 Täter gibt es bei verbalem und ausgrenzendem Cyber-
bullying (15 Opfer von verbalem und 12 von isolierendem Cyberbullying; je 30
Täter). Verstärker sind unabhängig von der Form ähnlich häufig vertreten. Vertei-
diger sind deutlich häufiger bei direkt-verbalem Cyberbullying als bei relationalen
Formen (27 vs. 4). Hier gibt es auch die meisten Außenstehenden.

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 Täter oder eine
Person mit Täter-Doppelrolle gibt es in 54 Klassen. Vornehmlich sind es pro
Klasse zwei bis sechs Täter, im Extremfall bis zu 21. In zwei Klassen gibt es
keinen Täter, obwohl in diesen Klassen ein Opfer identifiziert wurde, und in
einer Klasse gibt es zwar Täter, aber kein Opfer. In etwa der Hälfte der Klas-
sen konnte kein Verstärker oder Verstärker-Außenstehender identifiziert werden,
maximal wurden in einer Klasse 14 Verstärker oder Verstärker-Außenstehende
identifiziert. In weniger als der Hälfte der Klassen konnte mindestens ein Ver-
teidiger oder Verteidiger-Außenstehender identifiziert werden, maximal waren es
neun. In 25 Klassen gab es keine reinen Außenstehenden; in den übrigen 40
wurden je Klasse bis zu 13 Außenstehende 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 Täter-Doppelrolle gibt. In 10 Klassen wurden Cyberopfer, doch
keine Cybertäter identifiziert – in fünf Klassen war das Umgekehrte der Fall. In
fünf Klassen wurden ausschließlich 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. Cyberverstärker oder Verstärker-Außenstehende
wurden nur in 11 Klassen identifiziert (maximal 18 in einer Klasse), Cyberver-
teidiger oder Verteidiger-Außenstehende sogar nur in sechs Klassen (maximal 17
in einer Klasse). Reine Außenstehende bei Cyberbullying waren in 12 Klassen
vertreten.

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

Für die folgende Auswertung werden Personen mit eindeutiger Rolle und
Personen mit einer Außenstehenden-Zweitrolle zusammengefasst. Dies soll zum
einen die Übersichtlichkeit der Darstellung gewährleisten, ohne jedoch all jene
mit mehr als einer Rolle außen vor zu lassen, und zum anderen sicherstellen,
dass die Gruppen ausreichend groß für die Analysen sind. Differenziert betrachtet
werden zudem – soweit es die Fallzahlen zulassen – die Rollenkombinatio-
nen Bully-Opfer sowie Bully-Verstärker (Pro-Bullying-Akteure), welche in der
Literatur bereits vielfach Erwähnung fanden.

4.3.6 Selbstnominierte Rollen bei Schul- und Cyberbullying

Das Phänomen vieler Mehrfachrollen ist im Übrigen auch für die Selbstnominie-
rungen gegeben. Selbstnominierungsdaten liegen für 932 Befragungsteilnehmer
zu Schulbullying und für 905 zu Cyberbullying vor. Bei Schulbullying nennen
sich von diesen 34 % für mehrere Rollen und 31 % für keine Rolle. Fasst man
wiederum jene mit eindeutiger Rolle und jene mit Außenstehenden-Doppelrolle
zusammen, kann auf Basis der Selbstnennungen 9 % die Opfer-Rolle, 7 % die
Täter-Rolle, 5 % die Verstärker-Rolle, 15 % die Verteidiger-Rolle und 8 % die
Außenstehenden-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 Täter, 4 % selbstgenannte Verstärker, 5 % selbstge-
nannte Verteidiger und 5 % selbstgenannte Außenstehende.
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Eine Tabelle mit den absoluten Häufigkeiten der selbstnominierten Rollen in
Zusammenhang mit den fremdnominierten Rollen findet sich im Anhang (Tabelle
B24 im ESM). Die Übereinstimmungen 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 (Täter, Verstärker oder Täter-Verstärker) zugeordnet
wurde, nennen sich nur knapp ein Drittel selbst für eine dieser Rollen. Knapp
die Hälfte der selbstnominierten Pro-Bullying-Rollen erhält eine dieser Rollen
auch durch Peer-Nominierung. Besonders groß ist die Diskrepanz bei Verteidi-
gern und Außenstehenden. 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
Außenstehenden werden immerhin knapp 40 % auch von der Klasse als sol-
che benannt, aber nur 16 % fremdnominierte Außenstehende ordnen sich auch
selbst diese Rolle zu. Noch geringer sind die Übereinstimmungen im Kontext von
Cyberbullying (siehe Tabelle B24 im ESM). Für einen tieferen Einblick findet
sich im elektronischen Zusatzmaterial ergänzend eine Tabelle mit den Häufigkei-
ten, mit denen sich Teilnehmer für die unterschiedlichen Bullyingformen sowie
für mindestens eine der Formen genannt haben, ungeachtet der Selbstnennungen
für die übrigen Rollen (Tabelle B25).

4.3.7 Übereinstimmung der Rollen bei Schul- und
Cyberbullying

Die korrelativen Übereinstimmungen der Rollenskalen von RoleGrid-off und
RoleGrid-on wurden bereits in Tabelle B20 (ESM) präsentiert. An dieser Stelle
soll dargestellt werden, inwiefern die auf Peer-Nominierungen basierende Rollen-
zuordnung zwischen Schul- und Cyberbullying übereinstimmt. 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-
über hinaus nehmen aber auch von denjenigen, die bei Schulbullying eine Rolle
ausfüllen, der Großteil (65–86 % je nach Rolle) keine Rolle bei Cyberbullying
ein. Dementsprechend gering ist die Übereinstimmung: 14 % aller Schulopfer
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sind auch Cyberopfer, 8 % aller Schultäter auch Cybertäter, 3 % aller Schulver-
stärker auch Cyberverstärker, 19 % aller Schulverteidiger auch Cyberverteidiger
und 13 % der Schulaußenstehenden auch Cyberaußenstehende. Im Fall jedoch,
dass für Cyberbullying eine Rolle identifiziert wird, ist dies bei Opfern, Tätern,
Verteidigern und Außenstehenden am häufigsten die gleiche Rolle wie bei Schul-
bullying. Schließt man jene ohne Rolle bei Cyberbullying aus, haben 59 % der
Opfer, 52 % der Täter, 88 % der Verteidiger und 90 % der Außenstehenden
bei Schulbullying auch bei Cyberbullying dieselbe Rolle. Nur die Verstärker bei
Schulbullying sind bei Cyberbullying – sofern sie dort eine Rolle einnehmen – am
häufigsten Außenstehende (60 %) und vergleichsweise selten Verstärker (12 %).
Zusammengefasst haben 60 % von den Pro-Bullying-Akteuren bei Schulbullying
auch eine Pro-Bullying-Rolle bei Cyberbullying, sofern sie dort überhaupt 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 Cybertäter, 48 % der Cyberverteidiger und 44 % der Cybe-
raußenstehenden nehmen diese Rolle auch bei Schulbullying ein. Cyberverstärker
haben bei Schulbullying hingegen meist eine uneindeutige Mehrfachrolle (51 %),
oft aber auch die Bully-Verstärker-Doppelrolle (24 %) und nur selten die einfache
Verstärker-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 für 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 ähnlich wie in der Pilotstudie zum
RoleGrid logistische Regressionen gerechnet (glmer-Funktion des lme4-Paketes,
family = binomial). Anders als in der Pilotstudie wurde als Vergleichs-
gruppe jedoch jeweils die Rolle der Außenstehenden gewählt. Mit den Außen-
stehenden kontrastiert wurden Opfer, Täter, Verstärker und Verteidiger. Da eine
gleichzeitige Aufnahme soziodemographischer und soziometrischer Variablen als
Prädiktoren zu Schätzproblemen führte, wurden separate Analysen durchgeführt:
Zum einen wurden logistische Regressionen mit den Prädiktoren Geschlecht
und Klassenstufe gerechnet, zum anderen weitere logistische Regressionen mit
den Prädiktoren Zuneigung, Ablehnung und Popularität sowie Geschlecht als
Kontrollvariable. Zuletzt wurde mittels linearer Regressionen separat die schu-
lische Leistung in Abhängigkeit 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 für die Rollen bei Schulbully-
ing mit den soziodemographischen Prädiktoren 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 Prävalenzen der Rollen bei Cyberbullying noch einmal wesentlich geringer
ausfielen, werden für Cyberbullying nur die Geschlechtsunterschiede regressions-
analytisch geprüft. Die Klassenstufe wird nicht als Prädiktor aufgenommen, da
die Rollen in den einzelnen Klassenstufen oftmals weniger als 10-mal vertreten
waren, was wiederum zu Schätzproblemen führt. Anstelle dessen wurde getestet
Alter als Prädiktor 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 änderte, werden die Ergebnisse von den Analysen ohne Einbezug von Alter
berichtet.

Im Folgenden werden die Befunde zu den Rollen bei Schul- und Cyber-
bullying zunächst für Geschlechtsunterschiede und anschließend für den Stu-
fenvergleich, jeweils unter Einbezug der deskriptiven Häufigkeitsverteilungen
ausgeführt. Signifikante Geschlechtseffekte zeigen sich in den logistischen
Regressionen zu Schulbullying für Verstärker und Verteidiger. Mädchen haben
im Vergleich zu Jungen eine geringere Wahrscheinlichkeit Verstärker im Gegen-
satz zu Außenstehenden zu sein und eine höhere Wahrscheinlichkeit Verteidiger
im Gegensatz zu Außenstehenden zu sein. Dass die Gruppe von Verstärkern
vorwiegend aus Jungen besteht (69 %), wohingegen die Verteidiger überwie-
gend weiblich sind (84 %), während die Geschlechterverteilung bei Opfern und
Außenstehenden in etwa ausgewogen ist, verdeutlicht auch Abbildung 4.1. Die
Gruppe der Bully-Verstärker wurde in den Regressionen nicht eigens in den
Fokus genommen, es lässt sich allerdings feststellen, dass hier der Mädchenanteil
besonders gering ist.

52,9%

16,5%

90,4%

69,1%

58,0%

49,5%

47,1%

83,5%

9,6%

30,9%

42,0%
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Aussenstehender

Verteidiger
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Verstärker
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männlich weiblich

Abbildung 4.1 Geschlechterverteilung innerhalb der Rollen bei Schulbullying. Balken-
länge indiziert absolute Anzahl an Schülerinnen und Schülern in der entsprechenden Rolle.
Prozentangaben geben den Anteil von Jungen und Mädchen 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 Mädchen ist das Verhältnis von Tätern
zu Außenstehenden geringer als bei Jungen (B = −1.69; SE = 0.69; p = .015;
OR = 0.19; 95 % CI [0.05, 0.72]) und das Verhältnis von Verteidigern zu Außen-
stehenden höher als bei Jungen (B = 2.65; SE = 0.85; p = .002; OR = 14.10;
95 % CI [2.68, 74.6]). Die Geschlechteranteile für die Rollen bei Cyberbullying
sind in Abbildung 4.2 visualisiert. Die bei Cyberbullying sehr kleine Gruppe der
Bully-Verstärker ist hier nicht angegeben. Es lässt sich jedoch abermals festhalten,
dass der Mädchenanteil gering ist (1 von 10).
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Abbildung 4.2 Geschlechterverteilung innerhalb der Rollen bei Cyberbullying Balken-
länge indiziert absolute Anzahl an Schülerinnen und Schülern in der entsprechenden Rolle.
Prozentangaben geben den Anteil von Jungen und Mädchen bei der jeweiligen Rolle an

Signifikante Stufeneffekte zeigen sich bei Schulbullying für Täter und Vertei-
diger. Schülerinnen und Schüler der siebten und achten Klassenstufe haben im
Vergleich zu Sechstklässlern eine geringere Wahrscheinlichkeit Täter im Gegen-
satz zu Außenstehenden zu sein. Acht- und Neuntklässler haben im Vergleich zu
Sechstklässlern eine geringere Wahrscheinlichkeit Verteidiger im Gegensatz zu
Außenstehenden zu sein. Zu beachten gilt jedoch, dass die Prävalenz der Außen-
stehenden deskriptiv deutlich über die Klassenstufen hinweg ansteigt: Von 10 %
in den sechsten Klassen, über 20 % in den siebten auf rund 25 % in Stufe 8 und 9.
Die Prävalenzen aller Rollen nach Klassenstufen getrennt sind in Abbildung 4.3
für Schulbullying dargestellt. Die Opferzahl bei Schulbullying ist deskriptiv in
Stufe 7 am höchsten, variiert jedoch in einer recht engen Spanne von 4–8 %. Die



4.3 Ergebnisse 237

Zahl der Täter bei Schulbullying hingegen scheint in den mittleren Klassenstu-
fen am geringsten und in Klasse 9 am höchsten, doch kommt insbesondere in
Stufe 8 ein hoher Anteil an Bully-Verstärkern hinzu. Auch der Anteil an reinen
Verstärkern ist in Stufe 8 am höchsten. In den oberen Klassenstufen ist zudem
der Anteil an Verteidigern geringer und liegt dort unter Prävalenz der Opfer. Die
Bully-Opfer sind in dieser Grafik nicht separat aufgeführt, sondern den Mehr-
fachrollen zugeschlagen – von den 14 Bully-Opfern stammen acht aus Stufe 7
und vier aus Stufe 6. Der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die das Kriterium
für keine der Rollen erfüllen, sinkt von knapp der Hälfte der Sechstklässler auf
gut ein Viertel der Acht- und Neuntklässler.

Aufgrund der geringen Fallzahlen können für Cyberbullying die Unterschiede
zwischen den Stufen nur deskriptiv beschrieben werden. Die Rollenverteilung
bei Cyberbullying für 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, über die Stufen hinweg abnimmt: Während 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 höchsten, wobei der Anteil an Tätern
und Verstärkern in beiden Stufen vergleichsweise hoch ausfällt. Der Anteil an
Tätern und Verstärkern nimmt über die Klassenstufen hinweg stetig zu. Auch die
Außenstehenden sind in Stufe 8 verhältnismäßig häufig vertreten, wohingegen
der Anteil an Verteidigern in Stufe 7 am höchsten ist. In Stufe 9 ist kein einziger
Verteidiger gegen Cyberbullying identifizierbar.
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Abbildung 4.3 Prävalenz der Rollen bei Schulbullying nach Klassenstufen getrennt



238 4 Hauptstudie zur Charakterisierung der Rollen

1,
9%

1,
9%

0,
7%

3,
8%

0,
5%

2,
1%

3,
6%

4,
3%

0,
7%

1,
3%

4,
6%

9,
2%

1,
4%

4,
6%

0,
7%

0,
0%

1,
4%

5,
6%

9,
8%

6,
5%

0,
0%

1,
5%

1,
0%

1,
6%

94
,1

%

83
,1

%

79
,6

%

74
,5

%

0 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500

Stufe 6

Stufe 7

Stufe 8

Stufe 9

Opfer
Bully
Verstärker
Verteidiger
Aussenstehender
übrige Mehrfachrollen
keine Rolle

Abbildung 4.4 Prävalenz der Rollen bei Cyberbullying nach Klassenstufen getrennt

Im Anschluss an die Befunde zu den soziodemographischen Merkmalen sol-
len nun die Zusammenhänge mit den soziometrischen Variablen berichtet werden.
Die Ergebnisse der logistischen Regressionen (glmer-Funktion des lme4-Paketes,
family = binomial) sind in Tabelle 4.9 für Schulbullying und Tabelle 4.10
für Cyberbullying präsentiert. Variance Inflation Factor (VIF) und Toleranzstatis-
tik geben keinen Hinweis auf Multikolinearität der soziometrischen Prädiktoren.
Geringe erfahrene Zuneigung und vor allem hohe erfahrene Ablehnung in der
Klasse erhöhen das Risiko bei Schulbullying Opfer anstelle Außenstehender zu
sein. Hohe Ablehnung erhöht zudem auch das Risiko Cyberopfer gegenüber
Cyberaußenstehender zu sein. Hohe Ablehnung und auch hohe Popularität bedeu-
ten eine höhere Wahrscheinlichkeit Bully oder Verstärker bei Schulbullying oder
Cyberbully zu sein. Einschränkend muss allerdings angemerkt werden, dass mög-
licherweise kein linearer Zusammenhang zwischen Popularität und Täterschaft im
Gegensatz zur Außenstehenden-Rolle bei Schul- und Cyberbullying vorliegt und
kein linearer Zusammenhang zwischen Abneigung und Cybertäterschaft (Inter-
aktion zwischen Prädiktor und Log des Prädiktors wird signifikant, siehe Field,
Miles & Field, 2012). Wird einem Klassenmitglied viel Zuneigung entgegenge-
bracht so ist die Wahrscheinlichkeit höher, dass diese Person ein Verteidiger und
kein Außenstehender bei Schulbullying ist. Einen deskriptiven Rollenvergleich
für die drei soziometrischen Variablen bieten Abbildungen 4.5, 4.6, 4.7, 4.8, 4.9
und 4.10.
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Abbildung 4.5 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Schulbullying hinsichtlich
erfahrener Zuneigung (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist innerhalb
der Säulen abgedruckt)

85
9

93 20
5

97 94 79 29
1

48
4

46 11
9

67 85 13 15
4

37
5

47 86 30 9 66 13
7

0,00

1,00

2,00

3,00

4,00

5,00

6,00

7,00

Gesamt Opfer Bully Verstärker Bully-Verstärker Verteidiger Außenstehender

Lik
ed

-L
ea

st
-N

om
in

ie
ru

ng
en

Gesamts�chprobe Jungen Mädchen

2,28

5,99

2,16
1,72 1,83

1,63 1,68

2,33

6,57

2,17

1,52
1,81

1,31

1,91
2,21

5,43

2,15 2,17 2,00
1,70

1,42

Abbildung 4.6 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Schulbullying hinsichtlich
erfahrener Ablehnung (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist innerhalb
der Säulen abgedruckt)



242 4 Hauptstudie zur Charakterisierung der Rollen

85
9

93 20
5

97 94 79 29
1

48
4

46 11
9

67 85 13 15
4

37
5

47 86 30 9 66 13
7

0,00

1,00

2,00

3,00

4,00

5,00

6,00

7,00

Gesamt Opfer Bully Verstärker Bully-Verstärker Verteidiger Außenstehender

Po
pu

la
rit

ät
s-

No
m

in
ie

ru
ng

en

1,62

0,15

2,85

1,57

2,30
1,87

0,95

1,79

0,02

3,09

1,84

2,36 2,54

0,90

1,40

0,28

2,52

0,97

1,67 1,74

1,00

Gesamts�chprobe Jungen Mädchen

Abbildung 4.7 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Schulbullying hinsichtlich
Popularität (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist innerhalb der Säulen
abgedruckt)

22
4

27 35 45 31 8611
3

14 27 20 7 4511
1

13 8 25 24 410,00

1,00

2,00

3,00

4,00

5,00

6,00

7,00

Gesamt Opfer Bully Verstärker Verteidiger Außenstehender

Lik
ed

-M
os

t-
No

m
in

ie
ru

ng
en

Gesamts�chprobe Jungen Mädchen

2,56

1,89

2,40

2,91

3,81

2,202,12

1,29

2,52 2,50 2,43

1,91

3,01

2,54

2,00

3,24

4,21

2,51

Abbildung 4.8 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
erfahrener Zuneigung (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist innerhalb
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Auch die schulischen Leistungen wurden schließlich mittels linearer Mehre-
benenregression (lmer-Funktion des lme4-Paketes) zwischen den im Bullying-
Gefüge 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-
stärkste Gruppe als Referenzgruppe eingesetzt. Verglichen mit den Verteidigern
wiesen Täter, Verstärker, Täter-Verstärker sowie Opfer bei Schulbullying schlech-
tere Schulleistungen (höhere Notenwerte) vor. Kein Unterschied hinsichtlich
Notenschnitt zeigte sich zwischen Verteidigern und Außenstehenden 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
Regressionen mit Random
Intercepts zur Vorhersage
des Notenschnitts durch die
eingenommenen Rollen bei
Schul- und Cyberbullying

Schulbullying Cyberbullying

B (SE) B (SE)

Interzept 2.67 (0.11)*** 2.80 (0.18)***

Feste Effekte

Rolle

Opfer✦ 0.35 (0.12)** 0.03 (0.21)

Bully✦ 0.30 (0.11)** 0.38 (0.20)

Verstärker✦ 0.25 (0.13)* 0.02 (0.19)

Außenstehende 0.09 (0.10) 0.05 (0.17)

Bully-Verstärker 0.37 (0.13)** —

Geschlecht −0.10 (0.06) −0.18 (0.11)

Zufallseffekte σ2 (SD) σ2 (SD)

Interzept 0.10 (0.31) 0.05 (0.23)

Residual 0.37 (0.61) 0.32 (0.56)

Rβ
2 .044 .082

nIndividuen 594 149

nKlassen 56 29

Anmerkung . ✦Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-
Rolle umfassen jeweils Personen mit entsprechender reiner
Rolle und Personen mit Außenstehenden-Zweitrolle. Refe-
renzgruppe ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit 0 für
Jungen und 1 für Mädchen 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 Zusammenhänge zwischen den Rollenskalen und den sozial-
kognitiven und affektiven Reaktionen sind in einer Korrelationstabelle im elek-
tronischen Zusatzmaterial (Tabelle B27) präsentiert. Angeführt sind Pearsons
Korrelationskoeffizienten, obschon Kendalls Tau ein ähnliches Zusammenhangs-
muster anzeigt. Grundsätzlich zeigen sich ähnliche Zusammenhänge im Kontext
von Schulbullying (RoleGrid-off mit SKARBoff) wie im Kontext von Cyber-
bullying (RoleGrid-on mit SKARBon) und weitgehend auch über die Kontexte
hinweg (RoleGrid-off mit SKARBon; RoleGrid-on mit SKARBoff). Auch die
Korrelationen in Gesamtstichprobe oder innerhalb der Klassen sind nahezu
identisch. Durchgängig klare Zusammenhänge zeigen sich zwischen Nennun-
gen für die Verteidiger-Rolle mit hoher Empathie, hohem Verantwortungsgefühl
und hoher Selbstwirksamkeitsüberzeugung sowie wenig Moral Disengagement.
Das umgekehrte Muster zeigt sich für Täter und Verstärker, wobei die nega-
tive Korrelation zur Selbstwirksamkeitsüberzeugung nur schwach ausgeprägt und
nur im Kontext von Schulbullying signifikant ist. Betrachtet man die Within-
Group-Korrelationen, wird auch ein leicht negativer Zusammenhang von Täter-
und Verstärker-Rolle mit Befürchtungen sichtbar. Nominierungen für die Opfer-
und Außenstehenden-Rolle zeigen vorwiegend im Kontext von Schulbullying
nennenswerte Korrelationen. So korreliert bei Schulbullying die Anzahl an Nen-
nungen für die Opfer-Rolle positiv mit Empathie sowie schwach positiv mit
Verantwortungsgefühl und schwach negativ mit Moral Disengagement. Teils ist
auch eine positive Korrelation mit Befürchtungen erkennbar. Im Kontext von
Cyberbullying wird keine dieser Korrelationen mit den Opfernennungen signi-
fikant. Weiterhin korreliert bei Schulbullying die Anzahl an Nennungen für die
Außenstehenden-Rolle negativ mit Moral Disengagement, sowie innerhalb der
Klassen positiv mit Empathie und Verantwortung. Bei Cyberbullying bestehen
diese Zusammenhänge nicht. Wer bei Cyberbullying als Außenstehender genannt
wurde, berichtet tendenziell (p < .05) mehr Befürchtungen.

Im nächsten Schritt sollen die Rollen bei Schulbullying hinsichtlich ihrer
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen verglichen werden. Aufgrund der
relativ geringen Prävalenzen reiner Rollen wurden wie in den vorausge-
henden Kapiteln Personen mit eindeutiger Rolle und Personen mit einer
Außenstehenden-Zweitrolle zusammengefasst. Dies scheint vor allem sinnvoll,
da die Auftretenshäufigkeit einzelner Rollen in den zur Kontrolle herangezo-
genen Vergleichsgruppen nach Geschlecht und Klassenstufe ansonsten extrem
gering ausfiele (z. B. vier weibliche reine Verstärker, acht männliche reine
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Verteidiger, drei reine Verstärker und drei reine Verteidiger in der 9. Klas-
senstufe, siehe Tabelle B22). Für den Vergleich herangezogen werden die
fünf theoretisch vorgesehenen Rollen: Opfer (zusammengefasst mit Opfer-
Außenstehenden), Täter (zusammengefasst mit Täter-Außenstehenden), Verstärker
(zusammengefasst mit Verstärker-Außenstehenden), Verteidiger (zusammenge-
fasst mit Verteidiger-Außenstehenden) und reine Außenstehende. Des Weiteren
wird auch die Täter-Verstärker-Doppelrolle in den Vergleich einbezogen, wel-
che relativ häufig vertreten ist. Nicht untersucht werden hingegen Täter-Opfer
sowie andere Doppelrollen aufgrund deren geringer Auftretenshäufigkeit. 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 ergänzend die Mittelwerte der
SKARB-Skalen ausdifferenziert für 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 Prüfung von Rollenunterschieden bei Schulbullying unter Berücksichtigung
der genesteten Datenstruktur sowie Kontrolle für Geschlecht und Klassenstufe
wurden lineare Regressionsanalysen mit Random Intercepts in R gerechnet
(lmer-Funktion des lme4-Paketes). Kriteriumsvariablen waren jeweils die Ska-
len des SKARBoff-Fragebogens. Als Referenzgruppe für den Rollenvergleich
wurden die Verteidiger gewählt. Die Ergebnisse sind in Tabellen 4.12, 4.13,
4.14, 4.15 und 4.16 dargestellt. Werden die Rollen ohne Hinzunahme der
Kontrollvariablen verglichen haben Verteidiger höhere Empathie- und Verantwor-
tungswerte sowie niedrigere Moral-Disengagement-Werte als alle übrigen Rollen
außer die Opfer. Zudem berichten Verteidiger höhere Selbstwirksamkeitserwar-
tungen als Täter-Verstärker und Außenstehende. Bei Kontrolle für Geschlecht und
Klassenstufe unterscheiden sich Verteidiger nur noch von den entgegengesetz-
ten Extremgruppen signifikant: Verteidiger haben mehr Empathie und weniger
Moral Disengagement als Täter und Täter-Verstärker sowie mehr Verantwor-
tungsbewusstsein und mehr Selbstwirksamkeitsüberzeugung als Täter-Verstärker.
Weiterhin haben Verteidiger unter Kontrolle von Geschlecht und Stufe weniger
Befürchtung negativer Konsequenzen des Verteidigens als Opfer.
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Empathie im SKARBoff (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist inner-
halb der Säulen abgedruckt)
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n ist innerhalb der Säulen abgedruckt)
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Abbildung 4.15 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Schulbullying hinsichtlich
Verantwortungsbewusstsein im SKARBoff (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabwei-
chung an, n ist innerhalb der Säulen abgedruckt)
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Abbildung 4.17 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Schulbullying hinsichtlich
Befürchtungen im SKARBoff (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist
innerhalb der Säulen abgedruckt)

Ein in Grundzügen ähnliches analytisches Vorgehen wurde auch für den Rol-
lenvergleich bei Cyberbullying eingesetzt. Wie bei Schulbullying wurden Personen
mit reiner Rolle und Personen mit Außenstehenden-Zweitrolle zusammen grup-
piert. Die bei Cyberbullying kaum vertretene Doppelrolle der Täter-Verstärker
(10 Personen) wurde nicht mit in die Analysen einbezogen. Der deskriptive Mit-
telwertvergleich zwischen den verbleibenden fünf Rollen bei Cyberbullying ist
wiederum in Abbildungen 4.18, 4.19, 4.20, 4.21 und 4.22 veranschaulicht.

Auch für die Rollen bei Cyberbullying wurden lineare Regressionsanalysen
mit Random Intercepts in R gerechnet (lmer-Funktion des lme4-Paketes). Kriteri-
umsvariablen waren diesmal die Skalen des SKARBon-Fragebogens, Prädiktoren
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 Selbstwirksamkeitsüberzeugung als Cyberbullies, -verstärker
und -außenstehende, 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 übrigen Rollen.
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Abbildung 4.18 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
Empathie im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist inner-
halb der Säulen 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 Säulen abgedruckt)
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Abbildung 4.20 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
Verantwortungsbewusstsein im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabwei-
chung an, n ist innerhalb der Säulen abgedruckt)
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Abbildung 4.21 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardab-
weichung an, n ist innerhalb der Säulen abgedruckt)
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Abbildung 4.22 Mittelwertvergleich zwischen den Rollen bei Cyberbullying hinsichtlich
Befürchtungen im SKARBon (Fehlerindikatoren zeigen die Standardabweichung an, n ist
innerhalb der Säulen 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 unabhängig von der Bullying-
form – Schul- oder Cyberbullying – für vier der fünf Skalen: Mädchen berichten
signifikant mehr Empathie, Verantwortungsbewusstsein und Befürchtungen, 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 Sechstklässler im Kontext von
Schulbullying mehr Empathie und Verantwortungsbewusstsein, aber auch mehr
Befürchtungen als alle höheren Klassenstufen, zudem mehr Selbstwirksamkeits-
erwartungen als Acht- und Neuntklässler. Im Kontext von Cyberbullying können
keine signifikanten Unterschiede zwischen Stufen 6 und 7 versus 8 und 9 auf-
gedeckt werden. Zusatzanalysen mit der vollen verfügbaren Stichprobe (n =
1062–1100) – unabhängig von der aktuell eingenommenen Rolle bei Bullying –
offenbaren jedoch sehr wohl Unterschiede zwischen den Klassenstufen: Ähnlich
wie bei Schulbullying sind auch im Kontext von Cyberbullying Empathie, Verant-
wortungsbewusstsein, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und Befürchtungen in
den höheren Klassenstufen geringer ausgeprägt. Moral Disengagement ist bei
Einbezug der vollen Stichprobe sowohl in Bezug auf Schulbullying als auch in
Bezug auf Cyberbullying in den höheren Klassenstufen stärker ausgeprägt.
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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)**

Verstärker✦ −0.39 (0.12)** −0.14 (0.12) −0.59 (0.22)** −0.41 (0.22)

Außenstehende −0.38 (0.10)*** −0.16 (0.09) −0.59 (0.19)** −0.35 (0.19)

Bully−Verstärker −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 σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (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)

Rβ
2 .092 .207 .140 .230

nIndividuen 659 659 164 164

nKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ✦Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Außenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe für
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 für Mädchen codiert.
Referenzgruppe für 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)*** 0.62 (0.15)***

Verstärker✦ 0.27 (0.08)*** 0.13 (0.08) 0.43 (0.14)** 0.37 (0.14)*

Außenstehende 0.22 (0.07)*** 0.11 (0.07) 0.41 (0.12)** 0.32 (0.13)*

Bully-
Verstärker

0.57 (0.08)*** 0.36 (0.08)*** — —

Geschlecht −0.24 (0.04)*** −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 σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (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)

Rβ
2 .100 .161 .153 .175

nIndividuen 660 660 164 164

nKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ✦Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personenmit
entsprechender reinerRolle undPersonenmitAußenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe für
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 fürMädchen codiert.
Referenzgruppe für 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)**

Verstärker✦ −0.45 (0.13)*** −0.24 (0.13) −0.58 (0.23)* −0.45 (0.23)

Außenste-
hende

−0.36 (0.11)*** −0.18 (0.11) −0.51 (0.20)* −0.32 (0.21)

Bully-
Verstärker

−0.77 (0.13)*** −0.47 (0.14)*** — —

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 σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (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)

Rβ
2 .073 .136 .111 .174

nIndividuen 642 642 163 163

nKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ✦Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Außenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe für
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 für Mädchen codiert.
Referenzgruppe für dieKlassenstufe 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)*

Verstärker✦ −0.17 (0.12) −0.07 (0.13) −0.47 (0.19)* −0.36 (0.20)

Außenstehende −0.21 (0.10)* −0.12 (0.10) −0.38 (0.18)* −0.28 (0.19)

Bully-
Verstärker

−0.43 (0.12)*** −0.28 (0.13)* — —

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 σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (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)

Rβ
2 .024 .068 .065 .078

nIndividuen 641 641 162 162

nKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ✦Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Außenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe für
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 für Mädchen codiert.
Referenzgruppe für 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 Berück-
sichtigung aller Skalen des jeweiligen SKARB-Fragebogens und Kontrolle des
Geschlechts wurden ergänzend logistische Regressionen mit Random Intercepts
gerechnet (glmer-Funktion des lme4-Paketes, family = binomial). Dazu
wurden jeweils drei Vergleichspaare betrachtet: Verteidiger versus Außenstehende
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Tabelle 4.16 Lineare Regressionen mit Random Intercepts zur Vorhersage von Befürch-
tungen

Befürchtungen offline Befürchtungen online

Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2

B (SE) 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)* −0.08 (0.27) 0.05 (0.27)

Bully✦ −0.09 (0.11) 0.03 (0.11) −0.44 (0.25) −0.23 (0.27)

Verstärker✦ −0.08 (0.13) 0.11 (0.13) −0.07 (0.25) −0.00 (0.26)

Außenste-
hende

0.00 (0.11) 0.15 (0.11) −0.10 (0.21) 0.05 (0.22)

Bully-
Verstärker

−0.22 (0.13) 0.05 (0.14) — —

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 σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (SD) σ2 (SD)

Interzept 0.03 (0.18) 0.01 (0.12) 0.07 (0.27) 0.09 (0.30)

Residual 0.48 (0.69) 0.47 (0.68) 0.61 (0.78) 0.58 (0.76)

Rβ
2 .022 .087 .029 .081

nIndividuen 640 640 163 163

nKlassen 56 56 28 28

Anmerkung . ✦Opfer-, Täter-, Verstärker- und Verteidiger-Rolle umfassen jeweils Personen mit
entsprechender reiner Rolle und Personen mit Außenstehenden-Zweitrolle. Referenzgruppe für
die Rollen ist die Verteidiger-Rolle. Geschlecht ist mit 0 für Jungen und 1 für Mädchen codiert.
Referenzgruppe für dieKlassenstufe 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 Verstärker (57 vs. 67 bei Schulbullying; 24 vs. 38 bei Cyberbullying) und
Verstärker versus Außenstehende (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
prädiktiven Wert für die eingenommene Rolle. Nur Moral Disengagement ist mit
einer geringeren Wahrscheinlichkeit assoziiert Cyberverteidiger im Gegensatz zu
Cyberaußenstehender 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-
gebögen RoleGrid und SKARB zusammenzubringen und so das übergeordnete
Ziel der vorliegenden Dissertationsschrift – eine Charakterisierung der Rollen
hinsichtlich sozial-kognitiver und affektiver Reaktionen auf Bullying – zu errei-
chen. Dazu wurde zunächst noch einmal die faktorielle Struktur der Instrumente
betrachtet, die Prävalenzraten der Rollen im Kontext von Schul- und Cyberbul-
lying bestimmt und Zusammenhänge mit soziodemographischen wie soziome-
trischen Merkmalen geprüft, um die Rollen schließlich hinsichtlich Empathie,
Moral Disengagement, Verantwortungsgefühl, Selbstwirksamkeitsüberzeugung
und Befürchtungen 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 bestätigteFünf-Faktoren-Struktur des RoleGrid erzielte in der
Hauptstudie keine zufriedenstellende Modellpassung. Zwar ließen sich bei Schul-
bullying fünf Faktoren entsprechend der fünf postulierten Rollen erkennen, doch
weisen Residualkovarianzen zwischen Bully- und Verstärker-Faktor sowie eine
Kreuzladung vom Ausgrenzungs-Bully-Item auf den Verstärker-Faktor darauf hin,
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dass die Differenzierung zwischen diesen Rollen erschwert ist. Insbesondere aus-
grenzendesVerhaltengeht nicht ausschließlichmit aktivemTäter-Verhalten, sondern
ebenfalls mit Bullying-begünstigendem Verhalten einher. Ohnehin ist bei Ausgren-
zung vermutlich schwer zwischen aktiver Ausgrenzung und deren Befürwortung zu
trennen. Weiterhin deuten Residualkovarianzen zwischen einzelnen Items ein und
derselben Rolle auf Zusammenhänge hin, die nicht durch die Rolle allein erklärbar
sind. Es zeichnet sich ein Muster ab, in dem physisches und materielles Bully-
ing einerseits gegenüber relationalem und ausgrenzendem Bullying andererseits
zusammengruppiert sind. Dies ist auch inhaltlich plausibel: Personen, die Gerüchte
verbreiten oder andere ausgrenzen, müssen nicht zwangsläufig auch körperliche
Gewalt gegen das Opfer oder sein Eigentum einsetzen – tun dies womöglich sogar
seltener. Ebenso gibt es vielleicht auch bei den übrigen Rollen Subgruppen, deren
ausgeübte Rolle spezifisch für bestimmte Formen von Bullying ist. Denkbar wäre
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 möglicherweise abhängig 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 für rufschädigendes, ausgrenzendes oder verbales Bullying erhalten als
für physisches. Bei den Täter-Nominierungen ist das Ungleichgewicht noch stärker
(siehe Tabelle B23). Dieses Muster zieht sich logischerweise auch durch die ande-
ren Rollen, da Bystander-Verhalten für eine bestimmte Form von Bullying natürlich
nur gezeigt werden kann, wenn diese Form von Bullying auch auftrat. Interessant
ist, dass bei geschlechtergetrennter Analyse vor allem bei Mädchen der Modellfit
schlecht ist. Gerade bei Mädchen scheint es also so, dass die Einnahme einer Rolle
für eine bestimmte Bullyingform nicht zwangsläufig damit einhergeht diese Rolle
auch bei anderen Formen von Bullying auszuüben.

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

Dass die Faktorenstruktur sich in den hiesigen Analysen nicht bestätigen ließ,
spricht nicht grundsätzlich dagegendie Items zur Identifikation derRollen zunutzen.
Zum einen müssten weiterführende Analysen ergründen, ob sich die Faktoren-
struktur bei besserer Berücksichtigung der Dateneigenheiten klarer zeigt und ein
besserer Modellfit erzielt werden kann. Bei nicht-normalverteilten Daten werden
mit Maximum-Likelihood-Schätzung Modelle überproportional häufig abgelehnt,
da Teststatistiken tendenziell überschätzt werden (Kline, 2011, S. 176 f.; Urban &
Mayerl, 2014, S. 141), was möglicherweise trotz robuster ML-Schätzung nicht
vollständig ausgeglichen werden konnte. Zum anderen basiert die Rollenzuwei-
sung nicht auf dem Durchschnittswert über alle Formen hinweg. Es reicht, wenn
auf mindestens einem der Items, das festgelegte Kriterium von drei Nennungen
erreicht beziehungsweise überschritten wird. Es geht in dieser Arbeit darum, ob
eine Rolle erkennbar ausgeübt wird – egal bei welcher oder bei wie vielen Arten
von Bullying. Ein Verhaltensmuster muss nicht für mehrere Formen von Bullying
gezeigt werden, um als Rolle zu gelten. Dies spricht dafür, dass es sich bei den
Items vielmehr um formative als reflektive Indikatoren für das Konstrukt der Rollen
handelt (Urban &Mayerl, 2014). Nicht die Rolle als latente Variable beeinflusst die
Ausprägung auf allen Items, das heißt auf das Verhalten bei allen Bullyingformen,
sondern die einzelnen Items definieren das Konstrukt der Rolle. Die Indikatoren
können dabei unabhängig voneinander sein und jedes Item trägt zur Breite des
Konstruktes bei. Da Messmodelle mit formativen Indikatoren jedoch statistisch
unteridentifiziert sind, können sie nicht separat, sondern nur im Rahmen größerer
Strukturgleichungsmodelle geschätzt werden.

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

(B) Kreuzvalidierung der faktoriellen Struktur des SKARB-Fragebogens:
Die Überprüfung der theoretisch herleitbaren und in der Pilotstudie erkennbaren
Fünf-Faktoren-Struktur der SKARB-Fragebögen 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 Erklärungswert desModells für die Daten gegenüber
eines restriktiven Nullmodells nicht ausreichend ist. Dies lässt sich jedoch optimie-
ren, indem theoretisch plausible Residualkovarianzen zwischen den Subfacetten
der Konstrukte zugelassen werden. Die absoluten Fit-Indizes (RMSEA, SRMR)
sprechen für 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 fünf Skalen des SKARB-Fragebogens
die anvisierten Reaktionen auf Bullying angemessen abbilden, wenngleich sie keine
homogenen Konstrukte messen.

(C) Bestimmung der Prävalenzraten und Vergleich der Kontexte: Die Bestim-
mung der Prävalenz der Rollen erfolgte auf Basis der Peer-Nominierungen anhand
eines absoluten Kriteriums von mindestens drei Nennungen für mindestens eine
FormvonBullying.Betrachtetman ausschließlich die „reinen“Rollen, das heißt Per-
sonen, die das Kriterium nur für eine einzige Rolle erfüllen, liegen die Prävalenzen
für Schulbullying deutlich unter jenen, die in Metaanalysen oder groß angeleg-
ten Studien berichtet werden (siehe Abschnitt 1.3.2). Anzumerken ist in diesem
Zusammenhang, dass mittels RoleGrid gewissermaßen eine Punktprävalenz abge-
fragt wird: Es wird danach gefragt, ob es aktuell jemanden in der Klasse gibt, der
schikaniert wird. In vielen anderen Studien hingegen werden Zeiträume von mehre-
ren Wochen bis zu einem Jahr abgefragt oder der Zeitraum nicht näher spezifiziert
(Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010). Mit 4 % Opfern und 9 % Tätern befinden
sich die Häufigkeiten 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 % Täter identifiziert (Fischer, John, Melzer et al., 2020). Dass
das Verhältnis von Opfern zu Tätern hier umgekehrt scheint, ist vermutlich darauf
zurückzuführen, dass es sich um Selbstberichtdaten handelt, bei denen Selbstdar-
stellungstendenzen wahrscheinlich zu einer Unterschätzung der Täterzahlen führen,
andererseits jedoch auch Opfer verdeckter Schikanen identifiziert werden können.
Die gefundenen 20%Außenstehende entsprechen der bisherigen Befundlage (siehe
Abschnitt 1.3.5).Die relativeAnzahl der aktivenBystander-Rollen, diemittels Role-
Grid identifiziert werden konnten, ist hingegen mit je rund 2.5 % Verstärkern und
Verteidigern deutlich geringer als in vorausgehenden Studien, was nicht allein auf
das relativ strenge Zuordnungskriterium zurückgeführt werden kann. In der Pilot-
studie konnten mit demselben Kriterium immerhin 4 % Verstärker und knapp 8 %
Verteidiger identifiziert werden. Auch mit einem ähnlich strengen Kriterium bei



4.4 Diskussion 263

Olthof et al. (2011) konnten 6 % Verstärker 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. Täter,
Assistenten, Verstärker) und 11 % Verteidiger.

Mögliche Ursachen für die geringe Verstärker- und Verteidigerzahl in der aktu-
ellen Studie können in der Art der Erfassung liegen: Im RoleGrid wird explizit
danach gefragt, wie sich ein Schüler oder eine Schülerin üblicherweise verhält,
was dem Konzept der Rolle entspricht. Dies könnte zu zurückhaltenderen Nomi-
nierungen führen, als wenn gefragt würde, ob jemand überhaupt ein bestimmtes
Verhalten zeigt. In einer groß angelegten Studie vonWaasdorp (2018) wurden 65 %
der Heranwachsenden einer latenten Klasse zugeordnet, für die keine der abge-
fragten Bystander-Verhaltensweisen typisch ist. Dies entspricht in der vorliegenden
Arbeit der Gruppe derer, die für keine Rolle das Kriterium von mindestens drei
Nennungen erfüllen (35 % bei Schulbullying, 84 % bei Cyberbullying). Weiterhin
wurden die Rollen separat für die verschiedenen Bullyingformen abgefragt. Es ist
also denkbar, dass eine Person bei unterschiedlichen Bullyingformen (bei denen
ja auch unterschiedliche Opfer betroffen sein können) unterschiedliche Rollen ein-
nimmt. Dies schlägt sich in einer hohenRate an Personenmit zwei odermehr Rollen
nieder (ca. 28%). Häufigste Zweitrolle ist dabei die des Außenstehenden (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 Außenstehenden-Zweitrolle zusammen,
kommt man auf 6 % Opfer, 13 % Täter, 6 % Verstärker und 5 % Verteidiger. Hinzu
kommen 6%, die eine Täter-Verstärker-Doppelrolle haben. Die Verstärker- undVer-
teidigerzahl ist imVergleich zu bisherigen Studien nachwie vor gering, während 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 dieAußenstehenden-Zweitrolle zusammengefasst oder separat betrachtet
wurde: Es gab 1.7%Opfer (1.6% reine), 2.3%Täter (2.2% reine), 2.9%Verstärker
(2.3% reine), 1.6%Verteidiger (1.6% reine) und 5.6%Außenstehende. Diese Zah-
len liegen unter den meisten bisher berichteten Prävalenzen zu Cyberbullying. Dies
liegt vermutlich daran, dass nur ein Teilbereich des Cyberbullying – nämlich das
Cyberbullying innerhalb der Klassengemeinschaft – abgefragt und die Methode der
Peer-Nominierung verwendetwurde.Cyberbullying-Vorfälle, die sich außerhalb der
Klassengemeinschaft oder für die Klassengemeinschaft verdeckt abspielen, wurden
somit nicht erfasst. Andererseits wurden auch imRahmen der neustenHBSC-Studie
in Deutschland 1.3 %Opfer von Cyberbullying und 2.0 % Cyberbullies identifiziert
(Fischer, 2020). In Hinblick auf die geringen Verteidiger-Zahlen könnte es sein,
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dass Interventionen im Cyberspace eher indirekt oder verdeckt ablaufen, wenn die
entsprechenden Möglichkeiten online gegeben sind (z. B. Inhalte zu melden oder
Personen einzeln anzuschreiben), weil dies weniger Aufwand kostet sowie weniger
Kompetenzen und soziale Stellung benötigt (vgl. Kazerooni et al., 2018). Auch kann
es sein, dass Ereignisse – schikanierendes wie auch verstärkendes oder prosoziales
Verhalten im Cyberspace – zwar beobachtet werden, nicht aber konkreten Personen
zugeordnet werden konnten. Es ist dementsprechend zu vermuten, dass die tatsäch-
lichen Zahlen höher ausfallen. Möglich wäre allerdings auch, dass das Verhalten im
Cyberspace nicht so konsistent ist oder nicht so konsistent wahrgenommen wird,
weshalb die Benennung für eine der Rollen schwerfällt und Personen mit klarer
Rolle wirklich seltener sind. Die Befunde zeigen nichtsdestoweniger, dass Bully-
ing im Klassenverband nicht ausschließlich auf dem Schulgelände stattfindet. Ein
nicht zu vernachlässigender 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 übrigen Klassenmitglieder mitbekommen.

Auf Klassenebene zeichnet sich in knapp 90 % der Klassen eine Bullying-
Dynamik für Schulbullying ab und in knapp 40 % der Klassen eine Bullying-
Dynamik für 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 eineKlassemit Opfer, aber keinenweiteren Rollen gab, könnte daran liegen,
dass die Täter nicht aus demKlassenkontext stammen. DieMöglichkeit 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 könnte es sein, dass die Täter so subtil agieren, dass nicht klar
ist, wo beispielsweise Gerüchte herkommen, und dass sich die übrigen Klassenmit-
glieder nicht klar dazu positionieren. Dass Täter- oder Bystander-Rollen auftraten,
obwohl kein Opfer erkennbar war, war ebenfalls selten (in zwei Klassen) und ist
möglicherweise mit dem Entwicklungsstadium des Bullying-Gefüges erklärbar. So
kommt es in der Explorationsphase (siehe Abschnitt 1.2.1) zu gestreuten Angrif-
fen durch die Täter – die Bully-Rolle zeichnet sich also bereits ab und eventuell
positionieren sich auch weitere Klassenmitglieder als Verstärker, Verteidiger oder
Außenstehende dazu, ohne dass das Opfer schon klar feststeht. Bei Cyberbullying
gibt es häufiger Klassen, in denen zwar Opfer, aber keine weiteren Rollen auffie-
len (fünf 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 Auftretenshäufigkeit der verschiedenen Erscheinungsformen von Schulbul-
lying entsprichtmitBlick auf dieViktimisierung derErwartung, dass direkt-verbales
Bullying amhäufigsten auftritt, gefolgt von relationalenBullyingformen und am sel-
tensten physische Angriffe auf Personen oder deren Eigentum. Die meisten Täter
gibt es hingegen bei ausgrenzendem Bullying, was wiederum die Frage nach der
Differenzierbarkeit von aktiv-initiierendem Ausgrenzen und dessen Verstärkung
aufwirft. Verstärker sind bei verbalem Bullying am häufigsten und bei ausgren-
zendem Bullying am zweithäufigsten. Verteidiger gibt es vor allem bei direkten
Formen von Bullying (physisch und verbal). Bei Cyberbullying scheinen mit Blick
auf Opfer und Täter direkt-verbale und ausgrenzende Aktionen ähnlich häufig 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 geläu-
figer ist als bei Cyberbullying ohne diesen expliziten Gruppenbezug. Rein digitale
Gruppen können leichter verlassen oder gewechselt werden als eine Schulklasse,
die soziale Medien als erweiterndes Umfeld nutzt. Ausgrenzung ist bei stark durch-
lässigen rein-digitalen Gruppen weniger gut möglich 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 hauptsächlich 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
Regelverstoß darstellen, die subtiler erfolgen, auch von Lehrkräftenmöglicherweise
weniger wahrgenommen undweniger geahndet werden und die leichter zu verharm-
losen oder zu rechtfertigen sind. Insgesamt wird deutlich, dass die Häufigkeit der
Bystander-Rollen nicht gleichmäßig von der Opferzahl abhängt – vielmehr scheint
die Verteilung der Rollen abhängig von der Bullyingform.

Was die Überlappung von Schul- und Cyberbullying anbelangt sind in Einklang
mit der Forschung (sieheAbschnitt 1.3.7) etwa dieHälfte derCyberopfer auchOpfer
von Schulbullying und 77 % der Cyberbullies auch Täter oder Täter-Verstärker bei
Schulbullying. Umgekehrt werden nur 14 % der Opfer von Schulbullying auch
online schikaniert und nur 8 % der Schulbullying-Täter schikanieren zusätzlich
online. Von denen, die bei Schulbullying eine Täter-Verstärker-Doppelrolle haben,
sind 30 % auch bei Cyberbullying Täter, Verstärker oder Täter-Verstärker. Diese
Übereinstimmungswerte gleichen jenen, die in Studien mit Selbstberichtsdaten
ermittelt wurden. Neu sind die Befunde zu den Bystander-Rollen. Auch hier las-
sen sich gewisse Überlappungen erkennen. Von den Verstärkern bei Cyberbullying
haben zwar diewenigsten eine klareVerstärker-Rolle bei Schulbullying, doch nimmt
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ein Viertel bei Schulbullying die Täter-Verstärker-Doppelrolle ein. Etwa die Hälfte
der Online-Verstärker hat im Kontext von Schulbullying keine klare Rolle. Umge-
kehrt sind Schulbullying-Verstärker im Online-Kontext – sofern sie hier überhaupt
eine Rolle haben – am ehesten Außenstehende. Die Hälfte der Online-Verteidiger
verteidigt auch bei Schulbullying und die Offline-Verteidiger sind zu 88 % auch
online Verteidiger, sofern sie im Online-Kontext überhaupt eine Rolle haben. Ein
ähnlichesMuster zeigt sich bei Außenstehenden. Prosoziale und passiveVerhaltens-
muster scheinen also recht stabil über die Kontexte, während die Verstärker-Rolle
weniger konsistent erscheint und eine stärkere Durchlässigkeit zu anderen Rol-
len deutlich wird (stärker passiv bei Cyberbullying, stärker 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 Prävalenzen war die Analyse von Geschlechtsunterschieden, Unterschie-
den zwischen den Klassenstufen sowie Zusammenhängen mit soziometrischen
Variablen und der Schulleistung das Ziel. Bei den Opfern von Schulbullying ist
das Geschlechterverhältnis relativ ausgewogen, es gab keinen signifikanten Unter-
schied. Dies entspricht nicht den Befunden groß angelegter Studien und Metaana-
lysen (Cook, Williams, Guerra & Kim, 2010; Inchley et al., 2016; OECD, 2019), in
denen männliche Opfer überwiegen, wohl aber anderen Peer-Nominierungsstudien
(Espelage et al., 2003; Herrmann, 2010; Knauf et al., 2017; Schäfer & Korn, 2004a)
und auch den Befunden der Pilotstudie zumRoleGrid. Deskriptiv ist der Opferanteil
in Stufe 7 am höchsten, doch gibt es keinen signifikanten Effekt der Klassenstufe
auf die Wahrscheinlichkeit Opfer gegenüber Außenstehendem zu sein. Von den
soziometrischen Variablen erhöht insbesondere hohe Ablehnung, aber auch geringe
Zuneigung das Risiko Opfer gegenüber Außenstehendem zu sein. Dies passt zur
bisherigen Forschungslage (z. B. Knauf et al., 2017; Pouwels et al., 2016). Dass
kein signifikanter Zusammenhang mit (geringer) Popularität gefunden wurde, mag
daran liegen, dass auch die Vergleichsgruppe der Außenstehenden relativ geringe
Popularitätswerte erzielt. Deskriptiv liegen die durchschnittlichen Popularitäts-
nennungen für Opfer nahe null. Interessanterweise erhöht bei Berücksichtigung
der soziometrischen Variablen das weibliche Geschlecht das Viktimisierungsri-
siko. Die Opfer-Rolle geht erwartungsgemäß mit schlechter schulischer Leistung
einher – dieser Effekt wird im Vergleich mit den leistungsstarken Verteidigern
signifikant.
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Auch bei denOpfern von Cyberbullying ist das Geschlechterverhältnis ausgewo-
gen. Den deskriptiv höchsten Opferanteil gibt es in Stufe 9, doch ist interessanter-
weise der Opferanteil in einer Klassenstufe darunter am geringsten. Hohe erfahrene
Ablehnung erhöht auch bei Cyberbullying das Risiko Opfer gegenüber Außenste-
hendem zu sein. Eine erhaltene Ablehnungsnennung mehr verdoppelt die Odds
Opfer statt Außenstehender 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 Tätern von Schulbullying nicht die übli-
che Ungleichverteilung hinsichtlich des Geschlechts. Nur bei den Täter-Verstärkern
nehmen Jungen mit 90 % deutlich überhand. Das Verhältnis von Tätern zu Außen-
stehenden ist in Stufen 7 und 8 signifikant geringer als in Stufe 6, was zum Teil aber
auch auf höhere Zahlen an Außenstehenden zurückzuführen ist. Weiterhin muss
berücksichtigt werden, dass zu den Tätern auch die Täter-Verstärker hinzugezählt
werden können. Obgleich der Täteranteil in Stufe 8 mit 11% am geringsten ausfällt,
kommen hier nochmals ebenso viele Täter-Verstärker hinzu. Nimmt man Täter und
Täter-Verstärker als aktiv anBullying beteiligte Akteure zusammen, schwankt deren
Anteil zwischen 16 % (Stufe 7) und 23 % (Stufe 9). Es lässt sich kein klarer anstei-
gender, absteigender oder quadratischer Trend erkennen. Wiederum in Einklang
mit der Forschungslage ist die Täter-Rolle mit hoher Popularität, aber auch Ableh-
nung assoziiert. Täter und ebenso Täter-Verstärker erzielen auch unter Kontrolle von
Geschlecht schlechtere Schulleistungen als Verteidiger.

Für Täter bei Cyberbullying zeigt sich, dass diese im Einklang mit meta-
analytischen Befunden (S. Guo, 2016) eher männlich sind. Auch von den 10
Täter-Verstärkern bei Cyberbullying sind neun männlich. Zwar ist die Forschungs-
lage durchaus heterogen und es gibt auch Auffassungen, nach denen Mädchen sich
häufigerCyberbullying bedienen,weil dies für sie ein einfacher und sicherer (anony-
mer)Weg seiBeziehungen zumanipulieren (Snell&Englander, 2010).Generellwar
relationales Cyberbullying in dieser Studie jedoch selten und von den identifizier-
ten sieben relationalen Cyberbullies sind alle männlich. In diesem Zusammenhang
kritisch anzumerken ist natürlich, dass Mädchen möglicherweise subtiler agieren
und daher in Peer-Nominierungsstudien seltener als Täter benannt werden können.
Über die Klassenstufen hinweg nimmt der Prozentsatz an Tätern von unter 1 % auf
über 4 % zu. Wie bei Schulbullying ist die Täter-Rolle bei Cyberbullying mit Popu-
larität, aber auch Ablehnung assoziiert. Cybertäter unterscheiden sich hinsichtlich
ihrer akademischen Leistung nicht von Cyberverteidigern.

Die Verstärker bei Schulbullying sind erwartungsgemäß eher männlich. Den
deskriptiv höchsten Anteil an Verstärkern findet man in Stufe 8, doch ist hier auch
der Anteil anAußenstehenden am höchsten, 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 höchsten, verglichen mit 25 % in Stufe 6 und 20 % in Stufe 7.
Wie die Täter-Rolle ist auch die Verstärker-Rolle mit Popularität und Ablehnung
assoziiert undwie die Täter erzielen auch die Verstärker schlechtere Schulleistungen
als die Verteidiger.

Bei den Verstärkern von Cyberbullying sind hingegen die Geschlechter etwa
gleichmäßig vertreten.Der Prozentsatz anVerstärkern nimmt über dieKlassenstufen
von unter 1 % auf über 9 % zu. In Abgrenzung zu den Außenstehenden konnte
kein signifikanter Effekt für die soziometrischen Variablen entdeckt werden. Auch
unterscheidet sich der Notenschnitt der Cyberverstärker nicht signifikant von dem
der Cyberverteidiger.

Von denVerteidigernVerteidigern bei Schulbullying ist wie erwartet die deutliche
Mehrheit (84 %) weiblich. Das Verhältnis von Verteidigern zu Außenstehenden ist
in Stufen 8 und 9 signifikant geringer als in Stufe 6. Während in Stufe 6 noch 6 %
Verteidiger 10 % Außenstehenden gegenüberstehen, sind es in Stufen 8 und 9 nur
noch unter 3 % Verteidiger gegenüber rund 25 % Außenstehenden. Dies passt zum
Forschungsstand, dass Verteidiger eher jünger sind beziehungsweise in den höheren
Klassenstufen seltener in Erscheinung treten (vgl. Abschnitt 1.5.4). In Stufe 7, wo
es verglichen mit den anderen Stufen den höchsten Opferanteil und den geringsten
Anteil an Pro-Bullying-Akteuren gibt, ist die Verteidigerzahl interessanterweise am
höchsten. Von den soziometrischen Variablen ist es die erhaltene Zuneigung, die
die Odds Verteidiger gegenüber Außenstehendem zu sein erhöht. Die Verteidiger
erbringen des Weiteren bessere Schulleistungen als alle übrigen Rollen bis auf die
Außenstehenden. Dies steht im Einklang mit den Befunden von Knauf et al. (2017)
und bestätigt zudem, dass entsprechende Befunde zu prosozialem Verhalten im
Allgemeinen (Caprara et al., 2000; Q. Guo et al., 2018) auch für den Sonderfall von
Hilfeverhalten bei Schulbullying gelten.

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

Unter den Außenstehenden bei Schulbullying ist das Geschlechterverhältnis in
etwa ausgeglichen. Über die Klassenstufen hinweg entwickelt sich der Anteil an
Außenstehenden von 10 % in Stufe 6 über 20 % in Stufe 7 zu rund 25 % in Stufen 8
und 9. Informativ ist neben diesen deskriptiven Befunden, dass sich das Verhältnis
von Außenstehenden zu Opfern über die Klassenstufen nicht signifikant verändert,
wohl aber werden es verhältnismäßig mehr Außenstehende als Verteidiger. Außen-
stehende zeichnen sich durch weniger erfahrene Ablehnung als Opfer, Täter und
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Verstärker aus, durch weniger erhaltene Zuneigung als Verteidiger und durch weni-
ger Popularität als Täter undVerstärker.DiesesMuster passt zu dem soziometrischen
Bild, das die bisherige Forschung von Außenstehenden zeichnet. Auch der Befund,
dass Außenstehende als einzige Rolle ähnlich gute Noten erbringen wie Verteidiger,
gleicht der einzigen bekannten Studie zu den schulischen Leistungen der Participant
Roles (Knauf et al., 2017).

Jungen und Mädchen sind auch unter den Außenstehenden von Cyberbullying
etwa gleich oft vertreten. Der Anteil von Außenstehenden steigt von unter 2 % in
Stufe 6 auf fast 10 % in Stufe 8, geht jedoch in Stufe 9 noch einmal auf knapp 7 %
zurück. Im Vergleich zu Opfern und Tätern werden Außenstehende bei Cyberbul-
lying weniger abgelehnt und sind weniger populär als Täter. Cyberaußenstehende
unterscheiden sich in ihrer akademischen Leistung nicht von Cyberverteidigern.

DieBefunde derHauptstudie könnenmitAugenmerk auf den untersuchtenVaria-
blenwie folgt zusammengefasstwerden:DasGeschlechterverhältnis ist unabhängig
von der Bullyingform bei Opfern und Außenstehenden etwa ausgeglichen, bei den
Pro-Bullying-Rollen in Richtung Jungen und bei der Verteidiger-Rolle in Richtung
der Mädchen verschoben. Im Stufenvergleich zeichnet sich kein einheitlicher Trend
ab. Bei Schulbullying ist der Opferanteil deskriptiv in Stufe 7 am höchsten, der
Anteil an Pro-Bullying-Rollen in dieser Stufe jedoch am geringsten und der Anteil
an Verteidigern wiederum am höchsten. Weder für die einzelnen Rollen noch in der
Zusammenschau lässt sich ein über alle Stufen ein ansteigender oder abfallender
Trend erkennen. Allein der Anteil an Außenstehenden steigt bis Stufe 8 an und hält
dann das Niveau. Deutlich zeigt sich auch, dass Verteidiger in den beiden höheren
Klassenstufen seltener sind (signifikanter Effekt mit Außenstehenden als Referenz-
gruppe). Zusammengefasst sind weiterhin die Pro-Bullying-Rollen in den beiden
oberen Klassenstufen deskriptiv häufiger vertreten. Bei Cyberbullying ist es so, dass
der Anteil an Tätern und Verstärkern über die Klassenstufen hinweg stetig steigt,
sich bei den Opfern hingegen kein ansteigender oder abfallender Trend erkennen
lässt, obgleich der Opferanteil in Stufe 9 am höchsten ist. Die Verteidigerquote ist in
Stufe 7 am höchsten, die Außenstehendenquote in Stufe 8. Hinsichtlich des sozio-
metrischen Status zeichnen sichOpfer insbesondere dadurch aus, dass sie von vielen
Klassenkameraden abgelehnt werden. Opfer von Schulbullying haben zudemwenig
Zuneigungsnominierungen. Täter werden – unabhängig von der Bullyingform – als
sehr populärwahrgenommen, aber auch von vielen abgelehnt.DasselbeMuster zeigt
sich für die Verstärker von Schulbullying. Die Verteidiger bei Schulbullying erhal-
ten viele Zuneigungsnominierungen. Keine Zusammenhänge mit soziometrischen
Variablen zeigen sich bei multivariater Analyse für Cyberverstärker und Cyberver-
teidiger. Leistungsunterschiede sind nur zwischen den Rollen von Schulbullying zu
erkennen: Verteidiger übertreffenmit ihremNotenschnitt alle übrigen Rollen bis auf
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die Außenstehenden. Weitgehend zeigen sich also die erwarteten Zusammenhänge
und Unterschiede und die Befunde ähneln sich für Schul- und Cyberbullying. Teils
werdenEffekte nur imKontext vonSchulbullying signifikant,was jedoch auchdurch
die geringere Stichprobengröße bei Cyberbullying mitbedingt sein kann. Bei der
Interpretation der Befunde zu den Cyberbullying-Rollen muss zudem berücksich-
tigtwerden, dass die signifikantenErgebnisse teils auch auf die eingenommeneRolle
imKontext von Schulbullying zurückgehen könnten, da es hohe Überlappungen der
Rollen zwischen Schul- und Cyberbullying gab.

(E) Charakterisierung der Rollen hinsichtlich sozial-kognitiver und affektiver
Reaktionen auf Bullying: Finale Zielsetzung der Hauptstudie war schließ-
lich eine Charakterisierung der Rollen hinsichtlich Empathie, Moral Disengage-
ment, Verantwortungsgefühl, Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befürchtungen im
Kontext von Schul- oder Cyberbullying. Für Schulbullying zeigen sich konsis-
tent – sowohl mit Rohwerten als auch klassenweise zentrierten Werten, sowohl
mit Pearsons als auch Kendalls Koeffizient – bivariate Korrelationen von Täter-,
Verstärker- und Verteidiger-Nominierungenmit Empathie-, Moral-Disengagement-
und Verantwortungswerten. Diese gehen alle in die erwartete Richtung. Schwa-
che Zusammenhänge zeigen sich weiterhin zwischen Selbstwirksamkeitserwartung
und Verstärker-Nominierungen (negativ) und Verteidiger-Nominierungen (posi-
tiv) sowie zwischen Moral Disengagement und Außenstehenden-Nominierungen
(negativ). Die bivariatenKorrelationen fürCyberbullying fallen grundsätzlich gerin-
ger aus. Konsistente Zusammenhänge zeigen sich vor allem für die Täterschaft
(wenig Empathie und Verantwortungsübernahme, viel Moral Disengagement)
und das Verteidigen (viel Empathie und Selbstwirksamkeitsüberzeugung, wenig
Moral Disengagement). Dass die genannten Korrelationen sowohl innerhalb der
Gesamtstichprobe als auch innerhalb der Klassen (Within-Group-Korrelationen)
nachweisbar sind, spricht dafür, dass sie nicht auf Unterschiede zwischen den Klas-
sen zurückgehen. Als Vergleichsgruppe für die multivariaten Analysen wurden
jeweils die Verteidiger gewählt, welche alle Stufen des Bystander-Intervention-
Modells durchlaufen und sich dementsprechend von den übrigen Rollen durch
viel Empathie, wenig Moral Disengagement, viel Verantwortungsgefühl, hoher
Selbstwirksamkeitsüberzeugung und geringe Befürchtungen abheben sollten.

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

Die Täter bei Schul- und Cyberbullying sind weniger empathisch, weniger ver-
antwortungsbewusst und mehr moralisch losgelöst als Verteidiger. Gleiches gilt für
die Täter-Verstärker bei Schulbullying. Bei Kontrolle von Geschlecht und Stufe
wird bei Schulbullying allerdings nur die Täter-Verteidiger-Differenz für Empathie
signifikant, während sich bei Moral Disengagement und Verantwortungsgefühl nur
die Täter-Verstärker und Verteidiger signifikant voneinander unterscheiden. Cyber-
täter haben auch bei Kontrolle von Geschlecht und Stufe weniger Empathie und
Verantwortungsgefühl sowie mehrMoral Disengagement als Verteidiger. Die Täter-
Verstärker bei Schulbullying sowie die Täter bei Cyberbullying erleben sich zudem
als weniger selbstwirksam, etwas gegen das Bullying unternehmen zu können, als
die Verteidiger. Täter und Täter-Verstärker unterscheiden sich nicht vonVerteidigern
hinsichtlich ihrer Befürchtung negativer Konsequenzen. Die Ergebnisse stehen in
Einklang mit der Befundlage zu Empathiemangel und Moral Disengagement und
stärken die dünne Befundlage zum schwach ausgeprägten Verantwortungsgefühl
von Tätern. Darüber 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.

Für die Verstärker bei Schul- und Cyberbullying zeigt sich ein ähnliches
Muster wie für die Täter. Auch sie sind weniger empathisch, weniger verantwor-
tungsbewusst und mehr moralisch losgelöst 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-
verstärker 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 Verstärker hinsichtlich ihrer
Befürchtungen von Verteidigern. Bei gleichzeitiger Berücksichtigung aller Ska-
len sowie Kontrolle von Geschlecht ist keine der sozial-kognitiven und affektiven
Variablen prädiktiv für die Differenzierung zwischen Verstärkern und Verteidigern
oder zwischen Verstärkern und Außenstehenden. Grundsätzlich gehen die Befunde
also in Richtung der bisherigen Forschungslage und der Annahmen des erwei-
terten Bystander-Intervention-Modells, werden jedoch bei Berücksichtigung von
Kontrollvariablen und bei gleichzeitiger Betrachtung nicht signifikant.

Die Verteidiger bei Schul- und Cyberbullying sind empathischer, verantwor-
tungsbewusster und weniger moralisch losgelöst als alle übrigen Rollen. Weiterhin
berichten Verteidiger bei Schulbullying eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung
als Außenstehende und Täter-Verstärker, Verteidiger bei Cyberbullying eine höhere
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Selbstwirksamkeitserwartung als alle übrigen Rollen außer die Opfer. Bei Kontrolle
von Geschlecht und Stufe bleiben oftmals jedoch nur die Kontraste zu der entgegen-
gesetzten Extremgruppe der Täter beziehungsweise der Täter-Verstärker signifikant,
nicht aber jene zu den anderen Bystander-Rollen. Verteidiger unterscheiden sich
nicht hinsichtlich ihrer Befürchtungen von den anderen Rollen. Werden Außenste-
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 Außenstehender 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 übrigen Bystander-Rollen bei Berücksichtigung der Kontroll-
variablen nicht signifikant und bei gleichzeitiger Analyse scheint vor allem Moral
Disengagement relevant.

Außenstehende bei Schul- und Cyberbullying sind im Vergleich zu den Verteidi-
gern weniger empathisch, weniger verantwortungsbewusst, weniger selbstwirksam
undmehrmoralisch disengaged.DieseUnterschiedewerden jedoch–mitAusnahme
von Moral Disengagement bei Cyberbullying – bei Kontrolle von Geschlecht und
Stufe nicht signifikant. Dies steht auch in Einklangmit demBefund, dass bei gleich-
zeitiger Berücksichtigung aller Skalen und Kontrolle von Geschlecht nur Moral
Disengagement prädiktiv für die Differenzierung zwischen Außenstehenden und
Verteidigern ist.

Die Befunde gehen im Großen und Ganzen in Richtung der Erwartungen,
allerdings zeigen sich oftmals keine signifikanten Unterschiede mehr, wenn für
Geschlecht und Stufe kontrolliert wird. Mädchen berichten mehr Empathie, mehr
Verantwortungsbewusstsein – im Kontext von Schulbullying auch mehr Selbst-
wirksamkeitserwartungen – und weniger Moral Disengagement, sind häufiger
in der Verteidiger-Rolle und seltener in Pro-Bullying-Rollen vertreten. Über die
Klassenstufen hinweg scheinen Empathie, Verantwortungsbewusstsein und Selbst-
wirksamkeitserwartungen, aber auch Befürchtungen abzunehmen, während Moral
Disengagement in höheren Klassenstufen höher ausfällt. Dazu passend die grobe
Tendenz, dass in den beiden höheren Klassenstufen Pro-Bullying-Rollen sowie
Außenstehende häufiger, Verteidiger hingegen seltener vertreten sind. Effekte
der sozial-kognitiven und affektiven Variablen werden offenbar durch stärkere
Geschlechts- und Stufeneffekte überlagert. Grundsätzlich zeigen sich keinerlei den
Erwartungen entgegengesetzte Befunde. Überraschend ist nur, dass Befürchtun-
gen vor negativen Konsequenzen, wenn man etwas gegen das Bullying unternimmt,
nicht relevant für die eingenommene Rolle zu sein scheinen. Für alle übrigen 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 berücksichtigt werden, dass es hohe Überlappungen der
Rollen zwischen Schul- und Cyberbullying gab und die signifikanten Ergebnisse
bei Cyberbullying daher teils auch auf die eingenommene Rolle im Kontext von
Schulbullying zurückgehen könnten.

4.4.2 Reflexion des methodischen Vorgehens

Viele der getroffenen methodischen Entscheidungen sind bereits im Rahmen
der Pilotstudien ausführlich diskutiert worden: So wurde in Abschnitt 2.5.2
zum RoleGrid bereits die Zweckhaftigkeit von Peer-Nominierungen, das
gewählte Zuordnungskriterium sowie der Umgang mit den Besonderheiten
der Daten (genestete nicht-normalverteilte Zähldaten) eingehend erläutert. 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
weitergeführt, jedoch entsprechend der gesammelten Erfahrungen und gezogenen
Schlussfolgerungen angepasst.

Das Kriterium von mindestens drei Nennungen für mindestens ein Item
zur Zuordnung der entsprechenden Rolle wurde beibehalten und gleicherma-
ßen für RoleGrid-off und RoleGrid-on eingesetzt. Die faktorielle Analyse der
beiden RoleGrid-Fragebögen erfolgte auf Basis der Rohwerte mit robustem
Maximum-Likelihood-Schätzer, was mangels Spezifikationsmöglichkeiten der
Verteilungsform für Zähldaten in lavaan die sinnvollste Option scheint. Damit
musste allerdings hingenommen werden, dass es bei nicht-normalverteilten Daten
eher zu fälschlichen Ablehnungen eines Modells kommt, während Parameter
eher fälschlich als signifikant erkannt werden (Kline, 2011, S. 176 f.; Urban &
Mayerl, 2014, S. 141), falls die Korrektur durch den robusten Schätzer nicht
ausreichend ist. Auf zusätzliche Analysen mit getrimmten oder klassenweise
zentrierten Daten, zur Einschätzung 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 für fünf Faktoren
bei RoleGrid-off und insbesondere RoleGrid-on kann als Hinweis darauf ver-
standen werden, dass es möglicherweise keine latente Rollenvariable gibt, die
das Rollenverhalten bei allen Bullyingformen bedingt. Dies steht im Einklang
mit der Logik der Rollenzuordnung. Es wird kein Mittelwert über alle Formen
von Bullying gebildet. Ausschlaggebend ist vielmehr, dass mindestens für eine
Bullyingform der Cut-off-Wert von drei Nennungen erreicht wird. Dies bedeu-
tet natürlich auch, dass sich in den Rollengruppen Personen sammeln, die diese
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Rolle nur für unterschiedliche einzelne Bullyingformen oder aber für mehrere
verschiedene Bullyingformen einnehmen.

Für die Prüfung der Faktorenstruktur der SKARB-Fragebögen wurden zwei
alternative Strategien verglichen (MLM-Schätzer mit klassenweise zentrierten
Daten und WLSMV-Schätzer mit ordinalen Rohdaten), welche zu ähnlichen
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.

Während die Stichprobengröße in den Pilotstudien etwas unter dem empfohle-
nen Minimum von 10-mal mehr Probanden als zu schätzende Parameter lag, war
sie in der Hauptstudie näher am Optimum von 20-mal mehr Probanden (Kline,
2011). Für das RoleGrid konnten 1529 Probanden für die Schätzung von 60
beziehungsweise mit Residualkovarianzen 70 Parametern des RoleGrid-off und
40 Parameter des RoleGrid-on herangezogen werden. Für die 58 beziehungsweise
mit Residual-kovarianzen 65 Parameterschätzungen standen beim SKARBoff 972
und beim SKARBon 933 Probanden zur Verfügung.

Hauptzielsetzung des Projektes war eine Charakterisierung der Rollen. Dazu
wurde eine Vielzahl verschiedener Variablen herangezogen, die aufgrund der
begrenzten Stichprobengröße nicht alle gemeinsam, sondern in inhaltlich zusam-
menhängenden Gruppen betrachtet wurden. Zunächst wurden die soziodemo-
graphischen Variablen Geschlecht und Klassenstufe zur Vorhersage der Rollen
bei Schulbullying genutzt. Als Vergleichsgruppe dienten jeweils die Außenste-
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 ermöglicht inhaltlich
aussagekräftige Vergleiche. Da die Geschlechterverteilung bei den Außenstehen-
den ausgewogen ist, deuten signifikante Geschlechtereffekte auf eine ungleiche
Verteilung der Geschlechter bei der untersuchten Rolle. Beim Stufenvergleich
hingegen muss berücksichtigt werden, dass der Anteil an Außenstehenden über
die Stufen hinweg zunimmt. Die gefundenen negativen Stufeneffekte deuten
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also auf ein geringeres Verhältnis von Verteidigern und Tätern zu Außenste-
henden in den höheren Klassenstufen1, nicht aber unbedingt auf eine generell
geringere Verteidiger- oder Täterprävalenz2. Wichtig ist in diesem Zusammen-
hang zu erwähnen, dass es sich um rein querschnittliche Befunde handelt, die
einen Vergleich zwischen den Klassenstufen, nicht aber Rückschlüsse auf Ent-
wicklungsverläufe zulassen. Die Rollenprävalenzen bei Cyberbullying wurden
aufgrund der geringen Fallzahlen rein deskriptiv verglichen.

Im nächsten Schritt wurden die soziometrischen Variablen als Prädiktoren
für die eingenommene Rolle – wieder im Vergleich zu den Außenstehen-
den – herangezogen. Aufgrund des querschnittlichen Designs können keinerlei
Kausalschlüsse gezogen werden. Ebenso denkbar wäre prinzipiell gewesen,
die Rollen als Prädiktoren und die soziometrischen Variablen als Outcome zu
deklarieren. Vorteil der gewählten 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 für jedes Rollenpaar eine separate Ana-
lyse gerechnet werden muss. Letztlich bleibt natürlich 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 gewählt, da sich diese deskriptiv als leistungsstärkste
Gruppe erwiesen. Die jeweiligen Kontraste mit leistungsschwächeren Rollen
lassen erkennen ab welchem Notenabstand der Effekt signifikant ist.

Für die sozial-kognitiven und affektiven Variablen wurden zunächst ein-
zelne Analysen mit den Rollen als Prädiktoren gerechnet. Für Empathie und
Moral Disengagement gibt es schon viel Evidenz, für Verantwortungsgefühl,
Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befürchtungen hingegen sollte zunächst sepa-
rat geprüft werden, ob überhaupt Unterschiede zwischen den Rollen gefunden
werden. Wieder wurden die Verteidiger als Vergleichsgruppe gewählt, da sie

1 In Stufe 6 kommen beispielsweise auf einen Verteidiger knapp zwei Außenstehende, in
Stufe 8 hingegen kommen auf einen Verteidiger gut 10 Außenstehende. Die Odds Verteidi-
ger gegenüber Außenstehendem zu sein, sind entsprechend in Stufe 8 signifikant geringer als
in Stufe 6.
2 Die Täterquote ist beispielsweise in Stufen 6 und 7 relativ ähnlich (16 % und 12 %), wäh-
rend die Außenstehendenquote in Stufe 7 (20 %) doppelt so hoch ist wie in Stufe 6 (10 %).
Die Odds Täter gegenüber Außenstehendem zu sein, sind entsprechend in Stufe 7 signifikant
geringer als in Stufe 6.
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gemäß der Hypothesen und des erweiterten Bystander-Intervention-Modells
(siehe Abschnitt 1.4.1) den Gegenpol zu den Pro-Bullying-Rollen in puncto
Empathie, Moral Disengagement und Verantwortungsgefühl und den Gegenpol
zu den Außenstehenden in puncto Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befürch-
tungen bilden. Erst in einem abschließenden Analyseschritt wurden alle fünf
sozial-kognitiven und affektiven Variablen zur Kontrastierung der Bystander-
Rollen zusammengebracht. Die Befunde hierzu sind jedoch – insbesondere bei
Cyberbullying – mit äußerster 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 Cyberverstärker. Die Prävalenz von Verteidigern und Verstärkern 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
Auftretenshäufigkeiten der Rollen im Voraus jedoch schwer abschätzbar. Nach-
teil der geringen Rollenprävalenzen war zudem, dass kein Spielraum blieb, für
die Rolle im jeweils anderen Kontext zu kontrollieren. Bei den in Cyberbully-
ing Involvierten nahmen jeweils etwa die Hälfte dieselbe Rolle bei Bullying ein,
was bedeutet, dass die signifikanten Ergebnisse für die Cyberbullying-Rollen teils
auch auf die Rolle im Schulkontext zurückgehen könnte. Ausschließlich jene zu
betrachten, die die entsprechende Rolle nur bei Cyberbullying einnehmen, hätte
die Stichprobengröße weiterhin stark minimiert. Generell ist der Anteil derer, die
nur bei Cyberbullying eine Rolle einnehmen und bei Schulbullying rollenlos sind
verschwindend gering (5 %).

Das grundsätzliche Vorgehen mit den Rollen als Kategorien zu arbeiten, statt
mit den Rollenskalen, hat den Vorteil, dass relativ klare Verhaltensmuster mit-
einander verglichen werden können, während bei Nutzung der Rollenskalen als
Outcome-Variable die Ausprägung auf den jeweils übrigen Rollenskalen kon-
trolliert werden müsste. Die Arbeit mit den Kategorien entspricht zudem eher
dem ursprünglichen Rollen-Gedanken des Participant-Role-Ansatzes. Für alle
Analysen ist dabei bewusst eine Vergleichskategorie zu wählen, welche für die
Fragestellung am aussagekräftigsten ist. So wurden für die Analysen der sozio-
demographischen und soziometrischen Variablen die Außenstehenden als neutrale
Vergleichsgruppe gewählt, sodass das Chancenverhältnis eine der aktiven Rollen
versus die passive Rolle des Außenstehenden einzunehmen eruiert wird. Vor-
teil gegenüber den Rollenlosen als Vergleichsgruppe besteht darin, dass dadurch
Klassen ohne jegliche Bullying-Dynamik (ausschließlich Rollenlose) nicht in die
Auswertungen eingehen. Eine interessante Alternative für die Untersuchung der
Rollen über die Klassenstufen hinweg wären die Opfer zur Gegenüberstellung
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gewesen. Dies hätte Aussagen darüber erlaubt, wie viele Täter, Verstärker, Vertei-
diger und Außenstehende es in den verschiedenen Stufen je Opfer gibt. Da dies
für den Geschlechtervergleich jedoch weniger aussagekräftig wäre, waren für die
gemeinsame Analyse von Geschlecht und Stufe die Außenstehenden 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 gewählt. Beide Vorgehens-
weisen sind in der Literatur zu finden (Außenstehende als Referenzgruppe:
Nickerson & Mele-Taylor, 2014; Verteidiger als Referenzgruppe: Waasdorp &
Bradshaw, 2018). Bei den logistischen Regressionen wurden einzelne Analysen
für jeden dichotomen Rollenvergleich gerechnet. Eine etwas elegantere Lösung
wären multinominale logistische Regressionen gewesen, die allerdings nicht ohne
Weiteres mit der glmer-Funktion hätte umgesetzt werden können 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 für die Nutzung kontinuierlicher
Maße für jedes Rollenverhalten aussprechen, da dies die Variabilität der Ver-
haltensweisen besser abbildet, die Ausschöpfung der vollen Datenmenge erlaubt
und die Festlegung eines zu einem gewissen Grade willkürlichen 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 ergänzenden Auswertungsstrategien und gegebe-
nenfalls größeren Stichproben vertieft werden könnten. So wäre es in zukünftigen
Untersuchungen interessant, die Verhaltensmuster bei unterschiedlichen Bully-
ingformen genauer zu betrachten. Hierzu wäre eine Clusteranalyse oder latente
Klassenanalyse geeignet, um herauszufinden, ob sich ähnliche Doppelrollen
wie in dieser Studie zeigen (z. B. Außenstehenden-Zweitrolle, Täter-Verstärker-
Doppelrolle). Interessant wäre in dieser Hinsicht auch ein Abgleich mit Latenten
Klassennalysen auf Basis von Selbstberichtsdaten (Schultze-Krumbholz et al.,
2018; Waasdorp & Bradshaw, 2015). Weiterhin könnte geprüft werden, ob sich
Bullyingform-spezifische Subgruppen der Rollen erkennen lassen. Insbesondere
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die Zuordnung des Täter-Items bei Ausgrenzung ist von Interesse. Des Weiteren
könnten Schul- und Cyberbullying gemeinsam untersucht und so eine Aussage
darüber getroffen werden, ob Verhaltensmuster über 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, würden sich anschließende 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 wäre in Form eines Vergleichs
zwischen reinen Tätern, reinen Verstärkern und Täter-Verstärkern aufschlussreich.

Ferner sollte die Bedeutung des Geschlechts für die berichteten Reaktionen
auf Bullying und die eingenommene Rolle näher untersucht werden. So könnte
beispielsweise die Messinvarianz beider Instrumente für Jungen und Mädchen
geprüft 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 Zusammenhänge zwi-
schen mentalen Reaktionen und Rollen auch separat für beide Geschlechter
gelten (vgl. auch Jolliffe & Farrington, 2006b; Nickerson & Mele-Taylor, 2014).
Überaus spannend wäre auch zu hinterfragen, ob die sozial-kognitiven und affek-
tiven Reaktionen auf Bullying möglicherweise die Funktion eines Mediators
oder Moderators für 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 wäre es mit größerer Stichprobe und entsprechender theoretischer
Vorarbeit interessant, mehr Variablen zusammenzubringen, die in dieser Stu-
die nur einzeln betrachtet wurden – so könnte beispielsweise geklärt werden,
inwiefern soziometrische Position und sozial-kognitive und affektive Reaktionen
zusammenhängen oder es zu Wechselwirkungen kommt. Unterscheiden sich bei-
spielsweise soziometrisch Beliebte, Abgelehnte, Unbeachtete und Kontroverse
hinsichtlich ihrer Reaktionen auf Bullying (z. B. höhere Selbstwirksamkeits-
erwartungen bei soziometrisch Beliebten, die einen starken Rückhalt 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 Pöyhönen et al., 2010)
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oder ob Personen mit hohem Moral Disengagement eher Täter, Verstärker oder
Außenstehende sind?

Darüber hinaus könnten Mehrebenenanalysen mit Random Slopes der indi-
viduellen Prädiktoren sowie weiteren Prädiktoren auf Klassenebene aufschluss-
reiche Erkenntnisse liefern. So sollte aufgeklärt 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-Prädiktoren kommen unter anderem die klassenweise aggre-
gierten Maße (z. B. durchschnittliches Empathielevel in einer Klasse) in Frage,
welche die deskriptive Klassennorm repräsentieren. Entscheidend ist möglicher-
weise aber auch das wahrgenommene kollektive Ausmaß der entsprechenden
Reaktionen. Untersucht wurde im Zusammenhang mit Bullying schon das kollek-
tive Moral Disengagement (Allison & Bussey, 2017; Gini et al., 2015; Kollerová,
Soukup & Gini, 2018; Thornberg et al., 2019) sowie die kollektive Selbst-
wirksamkeit (Barchia & Bussey, 2011a; Thornberg et al., 2019). Sowohl das
wahrgenommene kollektive Ausmaß an Moral Disengagement in der Klasse
als auch die Einschätzung der Fähigkeit, als Klasse gemeinsam gegen Bully-
ing vorgehen zu können, zeigten dabei einen Einfluss auf die Bullying-Dynamik
auf Klassenebene. Bislang nicht untersucht wurde das kollektive Verantwor-
tungsbewusstsein oder kollektive Befürchtungen. Auch zum wahrgenommenen
Ausmaß an Empathie innerhalb der Klasse sind keine Studien bekannt. Neben
den tatsächlichen und wahrgenommenen deskriptiven Normen wären sicherlich
auch die wahrgenommenen präskriptiven Normen von Interesse: Empfinden die
Klassenmitglieder beispielsweise, dass von ihnen Empathie und Verantwortungs-
übernahme erwartet wird? Oder gilt in einer Klasse Moral Disengagement als
„cool“? Neben diesen Klassenlevel-Prädiktoren, die eng mit den hier untersuchten
Konstrukten verknüpft sind, haben sicher auch davon unabhängige Klassenmerk-
male wie Klassenklima oder Klassenführung einen Einfluss. Von besonderem
Interesse wäre in diesem Zusammenhang natürlich der Effekt von Präventions-
maßnahmen. Einen weiter gefassten Ausblick zu möglichen weiterführenden oder
ergänzenden Forschungsvorhaben, die nicht direkt an die Hauptstudie anknüpfen,
gibt Abschnitt 5.5.
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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 Stärken, aber auch die Defizite, sowie
die Schlussfolgerungen für 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 bestätigten sich die Annahmen,
an anderen Stellen konnten erwartete Zusammenhänge nicht nachgewiesen wer-
den oder wurden unter Berücksichtigung von weiteren Variablen nicht signifikant.
Für Schul- und Cyberbullying zeigten sich grundsätzlich ähnliche Ergebnisse,
manchmal erreichten bei Schulbullying gefundene Zusammenhänge jedoch bei
Cyberbullying kein signifikantes Niveau. Dies mag daran liegen, dass im Cyber-
kontext die Zusammenhänge mit soziometrischen und sozial-kognitiven und
affektiven Variablen tatsächlich schwächer ausfallen, dass die Rollen in diesem
Kontext weniger genau wahrgenommen werden und daher ein höherer Messfeh-
ler vorliegt, oder daran, dass die Stichprobe der in Cyberbullying Involvierten
kleiner ausfiel. Für den Fall, dass sich bei Cyberbullying signifikante Ergebnisse
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zeigten, kann aufgrund der hohen Überlappung mit Schulbullying nicht ausge-
schlossen werden, dass diese auf die Rollen im Schulkontext zurückgehen. Einen
Überblick über die Befundlage – sowohl bisheriger Forschung als auch der dieser
Arbeit – zu den fünf Rollen für 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 erwartungsgemäß
meist häufiger in den Pro-Bullying-Rollen vertreten und Mädchen häufiger in der
Verteidiger-Rolle. Bei Opfern ist das Geschlechterverhältnis in Einklang mit deut-
schen Peer-Nominierungsstudien relativ ausgeglichen. Nur in der Pilotstudie gibt
es tendenziell einen leichten Zusammenhang zwischen Viktimisierung und männ-
lichem Geschlecht, was den Befunden großangelegter Studien und Metaanalysen
entspricht. Ebenfalls passend zur bisherigen Befundlage zeigt sich in der Haupt-
studie ein recht ausgeglichenes Geschlechterverhältnis für die Außenstehenden,
doch sind in der Pilotstudie weibliche Außenstehende erkennbar überrepräsentiert
und auch in der Hauptstudie gibt es einen bivariaten Zusammenhang zwischen
der Nominierungszahl für die Außenstehenden-Rolle bei Schulbullying und dem
weiblichen Geschlecht.

Aussagen zu Unterschieden zwischen den Klassenstufen lassen sich nur mit
äußerster Vorsicht treffen, da die einzelnen Rollen in den Klassenstufen teils nur
sehr selten vertreten waren. Für Cyberbullying war aufgrund dessen keine Signi-
fikanzprüfung möglich. Grundsätzlich lässt sich keine Äußerung dazu machen, in
welcher Klassenstufe Schul- und Cyberbullying am stärksten oder am schwächs-
ten ausgeprägt ist. Die Stufenunterschiede fallen je nach Rolle unterschiedlich
aus. Für die Opfer-Rolle zeichnet sich über die Studien kein einheitlicher Trend
ab – auch lässt sich über die vier in der Hauptstudie untersuchten Stufen hinweg
weder ein gleichmäßiger Anstieg oder Abstieg noch ein linearer Zusammenhang
mit dem Alter erkennen. Nichtsdestoweniger lässt sich vorsichtig die Tendenz
formulieren, dass die Beteiligung an Bullying, insbesondere an Cyberbullying, in
den höheren Klassenstufen ungünstiger ausfällt. Zusammengenommen machen
die Pro-Bullying-Rollen in den höheren Klassenstufen einen größeren Anteil aus
und bivariat zeigen sich leicht positive Zusammenhänge mit dem Alter. Auch die
passiven Außenstehenden sind in den oberen Klassen häufiger vertreten, wohin-
gegen der Anteil der Verteidiger in den Stufen 8 und 9 verschwindend gering ist.
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Dieses Muster gilt gleichermaßen für 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, Täter und Verstärker eine hohe Popularität sowie
Zuneigung, multivariat jedoch auch viel Ablehnung; Verteidiger insbesondere
viel Zuneigung und passives Bystander-Verhalten ist mit einer geringen Popu-
larität assoziiert. Auch Cyberopfer erfahren wie in bisherigen Studien viel
Ablehnung sowie bivariat wenig Zuneigung und Popularität. Cybertäter zeich-
nen sich durch viel Ablehnung und Popularität aus. Keine Studien gab es
bislang zum soziometrischen Status der Cyberbystander in der Klassengemein-
schaft. In der vorliegenden Arbeit ist eine geringere Ablehnung prädiktiv für
die Außenstehenden-Rolle in Abgrenzung von Opfer- und Täter-Rolle. Weiter-
hin sind bivariate Zusammenhänge erkennbar: Verstärkendes Verhalten ist mit
geringer Ablehnung, verteidigendes Verhalten mit hoher Zuneigung und passives
Verhalten mit geringer Popularität assoziiert. Für die Differenzierung zwischen
den Cyberbystander-Rollen erweist sich hingegen keine der soziometrischen
Variablen als signifikanter Prädiktor.

Wie auch frühere Untersuchungen zeigen konnten, erzielen die Opfer und
Täter bei Schulbullying schlechtere schulische Leistungen, insbesondere im Ver-
gleich mit den leistungsstarken Verteidigern (und Außenstehenden). Korrelativ
hängt jedoch nur die Täterschaft, nicht aber die Viktimisierung bei Schulbully-
ing mit Leistungsproblemen zusammen, wohingegen die Nominierungshäufigkeit
für sowohl Verteidiger- als auch Außenstehenden-Rolle negativ mit dem Noten-
schnitt korrelieren – also mit guten Schulleistungen assoziiert sind. Während in
bisherigen Studien auch die Opfer und Täter bei Cyberbullying leistungsschwach
sind, konnten in der vorliegenden Arbeit keine signifikanten Unterschiede gefun-
den werden. Anzumerken ist jedoch, dass die Differenz im Notenschnitt zwischen
Tätern und Verteidigern bei Cyberbullying deskriptiv sogar höher ausfällt als bei
Schulbullying, nichtsdestoweniger nur bei Schulbullying signifikant wird. Dies
lässt vermuten, dass mit einer größeren Stichprobe auch bei Cyberbullying die
Effekte signifikant würden. 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 Verstärker in
ihrer Schulleistung den Tätern ähneln und signifikant schlechtere Noten erzielen
als Verteidiger, während sich Außenstehende nicht signifikant von Verteidigern
unterscheiden. Zwischen den Cyberbystandern finden sich keine signifikanten
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leistungsbezogenen Effekte – deskriptiv ähneln die Verstärker hier jedoch eher
den Außenstehenden.

5.1.2 Unterschiede in sozial-kognitiven und affektiven
Variablen

Wie angenommen berichten die Verteidiger stark ausgeprägte Empathie, während
Täter, Verstärker und auch Außenstehende 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 für
Verteidiger- und auch Opfer-Rolle positiv mit Empathie korreliert und die
für Täter- und Verstärker-Rolle negativ. Dieses Muster von Unterschieden und
Zusammenhängen ist für Schul- und Cyberbullying identisch.

Ebenfalls im Einklang mit der bisherigen Forschung sind die Täter bei Schul-
und Cyberbullying durch ausgeprägtes Moral Disengagement gekennzeichnet,
während Verteidiger kaum Moral Disengagement zeigen. Beide Rollen unter-
scheiden sich signifikant, auch unter Kontrolle von Geschlecht und Klassenstufe.
Weiterhin sind Täter-Nominierungen positiv und Verteidiger-Nominierungen
negativ mit Moral Disengagement korreliert. Weniger Forschung betrachtete bis-
her verstärkendes oder passives Bystander-Verhalten separat. Die vorliegende
Studie bestätigt nun, dass auch Verstärker und Außenstehende 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 Verstärker-Nominierungen
ist positiv, die Korrelation mit Nominierungen für die Außenstehenden-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 Außenstehender
zugleich auch Nominierungen für andere Rollen – bei Schulbullying vor allem
die Verteidiger-Rolle – vorliegen. Dies erklärt die negative Korrelation. Bei rei-
nen Außenstehenden ist Moral Disengagement eher durchschnittlich ausgeprägt
und damit tendenziell stärker als bei den Verteidigern.

Das Verantwortungsgefühl im Bullying-Geschehen ist vergleichsweise wenig
erforscht – insbesondere zu den Bystander-Rollen und zu Cyberbullying gibt
es kaum Studien. Verantwortungsgefühl und moralische Emotionen scheinen
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bei Tätern gering und bei Verteidigern stark ausgeprägt zu sein. In Einklang
damit ist in der hiesigen Stichprobe die Verantwortungsskala negativ mit Täter-
Nominierungen und positiv mit Verteidiger-Nominierungen korreliert. Zudem
findet die vorliegende Arbeit einen signifikanten Unterschied zwischen Verteidi-
gern und Tätern sowie Täter-Verstärkern. Bei Schulbullying wird allerdings unter
Kontrolle von Geschlecht und Stufe nur der Unterschied zur Extremgruppe der
Täter-Verstärker signifikant. Weiterhin ist die vorliegende Arbeit eine der ersten,
die Verstärker und Außenstehende von sowohl Schul- als auch Cyberbullying hin-
sichtlich ihres Verantwortungsbewusstseins untersucht. Es zeigt sich, dass beide
Gruppen weniger Verantwortungsgefühl berichten als Verteidiger – der Effekt
wird jedoch abermals nur ohne Kontrolle von Geschlecht und Stufe signifikant.
Nur für verstärkendes Verhalten zeigt sich eine klare negative Korrelation mit
Verantwortungsgefühl. Zum Verantwortungsgefühl 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
Verantwortungsgefühl erkennbar.

Die Verteidiger-Selbstwirksamkeit ist hypothesenkonform bei den Verteidigern
und Cyberverteidigern am stärksten ausgeprägt. Bivariat besteht eine positive
Korrelation. Signifikant wird bei Kontrolle von Stufe und Geschlecht nur der
Unterschied zu Täter-Verstärkern bei Schulbullying und zu Tätern bei Cyberbul-
lying. Verstärker und Außenstehende haben bei Berücksichtigung des Geschlechts
eine ähnlich hohe Selbstwirksamkeitserwartung wie Verteidiger. Die – wenn
auch dünne – Forschungslage hätte hingegen vermuten lassen, dass Verstär-
ker und Außenstehende weniger Zutrauen in die eigene Fähigkeit, etwas gegen
Bullying tun zu können, haben. Zumindest die bivariate Korrelation zwischen
Verstärker-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 Berücksichtigung
von Geschlecht und Stufe abermals nicht signifikant werden.

Keinerlei Unterschiede zwischen den Rollen finden sich hinsichtlich Befürch-
tungen, sich durch Hilfeverhalten selbst in Gefahr zu bringen oder die Situation
zu verschlimmern. Auch zeigen sich kaum klare bivariate Korrelationen. Dies ist
überraschend, da derartige Befürchtungen häufig als Grund dafür genannt wer-
den untätig zu bleiben (z. B. Chen et al., 2016; Van Cleemput et al., 2014).
Es wäre also zu erwarten gewesen, dass Außenstehende mehr Befürchtungen
berichten als Verteidiger. Auch scheint plausibel, dass gerade Opfer von Bullying
stärkere Ängste in Bezug darauf haben, sich in (andere) Bullying-Vorfälle einzu-
mischen. Ein signifikanter Unterschied zeigt sich jedoch nur bei Schulbullying,
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wenn für Geschlecht und Klassenstufe kontrolliert wird. Die deskriptiven Statisti-
ken deuten darauf hin, dass nur bei Jungen ein Unterschied besteht, der allerdings
darauf zurückzuführen ist, dass männliche Verteidiger besonders wenig Befürch-
tungen berichten. Bivariat zeigt sich interessanterweise über die Kontexte hinweg
ein positiver Zusammenhang zwischen Opfer-Nominierungen und Befürchtun-
gen: Wer häufiger als Opfer von Schulbullying genannt wurde, berichtet stärkere
Ängste 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 für die verschiedenen
Rollen – die nachgewiesenermaßen mit Geschlecht und Alter zusammenhängen –
sind, erscheint es sinnvoll, auch die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
hinsichtlich Geschlechts- und Stufenunterschieden unter die Lupe zu nehmen.
Deutlich zeigt sich über Pilot- und Hauptstudie hinweg, für Schul- und Cyberbul-
lying und sowohl bi- als auch multivariat, dass das weibliche Geschlecht mit mehr
Empathie, weniger Moral Disengagement, mehr Verantwortungsgefühl, aber auch
mehr Befürchtungen einhergeht. Für 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 Befürchtungen korreliert. Über die grö-
ßere Alterspanne der Hauptstudie zeigen sich in Bezug auf sowohl Schulbullying
als auch Cyberbullying negative Korrelationen des Alters mit Empathie, Ver-
antwortungsgefühl, Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befürchtungen sowie eine
positive Korrelation mit Moral Disengagement. Bei multivariater Überprüfung
unter Berücksichtigung verschiedener anderer Variablen (Geschlecht, Zeugenper-
spektive, Bullyingform) ist Alter in der Pilotstudie schwach negativ prädiktiv
für Empathie und schwach positiv prädiktiv für Moral Disengagement. In der
Hauptstudie ist die Stufenzugehörigkeit nur in Bezug auf Schulbullying relevant:
In höheren Klassenstufen sind Empathie, Verantwortungsgefühl, Verteidiger-
Selbstwirksamkeit und auch Befürchtungen schwächer ausgeprägt. Interessanter-
weise zeigt sich bei gleichzeitiger Berücksichtigung von Rollen und Geschlecht
kein positiv prädiktiver Wert der Klassenstufe für Moral Disengagement.
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Betrachtet man die Befunde in Zusammenschau mit den Rollen, sind es
die Mädchen, die viel Empathie und Verantwortungsgefühl sowie wenig Moral
Disengagement berichten und passend dazu häufiger als Jungen Verteidiger und
seltener Täter oder Verstärker sind. Ebenso berichten jüngere Schülerinnen und
Schüler mehr Empathie, Verantwortungsgefühl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit
als ältere und konsistent dazu ist Pro-Bullying-Verhalten und passives Verhalten
tendenziell unter älteren Heranwachsenden häufiger und verteidigendes Verhalten
seltener. Nur hinsichtlich Befürchtungen sind die Zusammenhänge gegenläufig:
Ältere berichten zwar weniger Befürchtungen als jüngere, sind aber dennoch sel-
tener Verteidiger und eher passive Außenstehende. Weiterhin berichten Mädchen
mehr Befürchtungen als Jungen und werden häufiger als Außenstehende, aber
auch häufiger als Verteidiger genannt. Generell scheint der Zusammenhang zwi-
schen Rolle und sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen durch Geschlechts-
und Alterseffekte überlagert. Bei Kontrolle für Geschlecht und Klassenstufe wer-
den oft nur mehr die Unterschiede zwischen den Extremgruppen (Täter bzw.
Täter-Verstärker vs. Verteidiger) signifikant. Unklar ist, ob Geschlecht und Stufe
beispielsweise vermittelt über soziale Normen sowohl das Rollenverhalten als
auch sozial-kognitive und affektive Reaktionen bedingen oder ob möglicherweise
die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen zwischen soziodemographischen
Variablen und der Rolle mediieren.

Interessant zu betrachten sind weiterhin die Zusammenhänge 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 Stück weit über-
rascht, da anzunehmen gewesen wäre, dass Empathie und Verantwortungsgefühl
als prosoziale Emotionen mit soziometrischer Beliebtheit einhergehen. Dem ent-
gegen zeigt sich sogar eine schwache positive Korrelation zwischen Empathie und
Ablehnung, die gegebenenfalls darauf zurückgeht, dass Opfer sehr empathisch
sind und stark abgelehnt werden. Weiterhin gehen ausgeprägte Befürchtungen
sich in Bullying einzumischen mit geringer Popularität einher. Möglicherweise
sind sich diejenigen, die in der Klasse als wenig beliebt gelten (insbesondere also
Opfer und Außenstehende), ihrer vulnerablen Stellung in der Klassenhierarchie
bewusst und fürchten daher negative Konsequenzen. Oder aber jene mit star-
ken Befürchtungen, verhalten sich auch in anderen Situationen ängstlicher oder
unsicherer, was zu einer geringeren Beliebtheit führt. Schließlich sind gute Schul-
leistungen mit viel Empathie und Verantwortungsbewusstsein und wenig Moral
Disengagement assoziiert, was sich auf Verhaltensebene in der Leistungsdifferenz
zwischen Verteidigern und Tätern widerspiegelt.
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5.3 Theoretische Schlussfolgerungen

Die Befunde der drei hier vorgestellten Studien lassen gewisse Rückschlüsse
auf zum einen den Participant-Role-Ansatz – insbesondere seine Übertragbarkeit
auf Cyberbullying – sowie zum anderen das erweiterte Bystander-Intervention-
Modell für Bullying zu. Diese werden nachfolgend ausgeführt.

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

Bullying wird oftmals als Gruppenphänomen bezeichnet: Es tritt in relativ klei-
nen, fest zusammengesetzten Gruppen auf und für die Manifestation von Bullying
scheinen sozialer Status sowie die Reaktionen der übrigen Gruppenmitglie-
der ausschlaggebend zu sein (siehe Abschnitt 1.2). Der Participant-Role-Ansatz
geht davon aus, dass jedem Klassenmitglied eine distinkte Rolle im Bullying-
Gefüge zukommt, welche von den anderen Klassenmitgliedern wahrgenommen
und benannt werden kann (Salmivalli et al., 1996). Inzwischen liegt diesbe-
züglich viel empirische Forschung zu Schulbullying vor, empirische Forschung
zu Cyberbullying als soziales Phänomen ist hingegen seltener. Einige Unter-
suchungen haben die Rollen beziehungsweise Verhaltensmuster der Bystander
aus dem schulischen Kontext in den Online-Kontext übertragen (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 Rollengefüge und nicht bloß einzelne Ver-
haltensweisen betrachten. DeSmet und Kolleginnen (2014) folgern aus ihren
Fokusgruppen-Interviews sogar, dass das Bystander-Verhalten bei Cyberbullying
stark von kontextuellen Faktoren abhängt 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 Gefüge wie der Klas-
sengemeinschaft gelegt. Als wichtige Determinanten für das Bystander-Verhalten
wurden Merkmale des Täters und des Opfers herausgearbeitet. Die angemesse-
nere Schlussfolgerung wäre somit zunächst, 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 möglich 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 könnte. Dieser Frage widmete sich die vorliegende Arbeit.
Über Peer-Nominierungen wurden dazu sowohl die Täter-Opfer-Konstellation
für verschiedene Formen von Schul- und Cyberbullying wie auch jeweils die
Bystander-Rollen Verstärker, Verteidiger und Außenstehender abgefragt.

Die erste wichtige Erkenntnis ist, dass sich auch für Cyberbullying mit-
tels Peer-Nominierungen Participant Roles identifizieren lassen. Ob und wie
viele Personen für eine Rolle identifiziert werden können, hängt unter ande-
rem vom eingesetzten Zuordnungskriterium ab (siehe Abschnitt 2.3.4). Anstelle
der ursprünglich 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
überdurchschnittlichen Werten gibt und daher in allen Klassen mit einer ähnli-
chen Verteilung zu rechnen ist (Goossens et al., 2006). Demgegenüber stellen
drei Nennungen ein vergleichsweise strenges Kriterium dar – der Mittelwert für
die einzelnen Items liegt nur in wenigen Fällen über eins. Bei Schulbullying
erfüllen rund 65 % der Schülerinnen und Schüler dieses Kriterium für mindes-
tens eine Rolle, bei Cyberbullying sind es nur etwa 15 %. Dies bedeutet nicht
unweigerlich, dass in Cyberbullying-Vorfällen die Bystander-Reaktionen weniger
bedeutsam oder weniger konsistent sind als bei Schulbullying. Auch wäre es zu
kurz gegriffen zu folgern, dass der Participant-Role-Ansatz oder die Methode der
Peer-Nominierung grundsätzlich ungeeignet für das Forschungsfeld Cyberbully-
ing sind. Vielmehr gilt zu beachten, dass Cyberbullying eine geringere Prävalenz
hat als Schulbullying. Bei einer Prävalenz von 6 % Opfern von Schulbullying
versus 2 % Opfern von Cyberbullying ist nicht erstaunlich, dass auch die übri-
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 häufiger
vorkommt, dass zwar Cyberopfer, aber keine anderen Rollen identifiziert werden
können. Dies deutet darauf hin, dass Cyberbullying durchaus teils mit weniger
Beteiligung der Klasse oder eben stärker im Verborgenen abläuft. 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 überhaupt als Rollen angesehen werden
können, ist eine Grundsatzfrage. Der Prämisse, dass ein Verhalten vom Großteil
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der Klasse übereinstimmend 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 können, zu hinterfragen. Viel wahrscheinlicher
scheint es, dass die Aufmerksamkeit vor allem auf den direkt Beteiligten, das
heißt den Tätern und den Opfern liegt. Eine generelle Orientierung am Verhalte-
nen der anderen zur Einschätzung der Situation mag stattfinden (Latané & Darley,
1970), jedoch möglicherweise ohne Fokus auf einzelne Individuen. Dass im Role-
Grid ausdrücklich nach typischerweise gezeigtem Verhalten gefragt wird, kann
weiterhin zu zurückhaltenden Nominierungen führen, 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 für einen Klas-
senkameraden, so wurde dies als ausreichender Indikator für 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
können, sollte das Verhalten innerhalb einer bestimmten sozialen Gruppe – in die-
sem Fall der Klasse – über verschiedene Gelegenheiten hinweg – in diesem Fall
verschiedenen Formen von Bullying – recht ähnlich sein und kein widersprüch-
liches Verhalten berichtet werden. In der vorliegenden Studie fällt auf, dass bei
Schulbullying gut ein Viertel der Heranwachsenden das Kriterium von mindes-
tens drei Nominierungen für mehr als eine Rolle erfüllt. Dies scheint zunächst
gegen ein konsistentes, situationsübergreifendes Verhaltensmuster zu sprechen.
Bei differenzierterer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass insbesondere die
Außenstehenden-Rolle die häufigste Zweitrolle darstellt. Dies spricht zwar dafür,
dass die übrigen Heranwachsenden nicht durchgängig in ihrer Rolle bleiben, also
nicht immerzu schikanieren, verstärken oder verteidigen, sondern daneben auch
häufig passives Verhalten zeigen, stellt aber keinen völligen Widerspruch dar.
Besonders häufig ist auch die Kombination von Täter- und Verstärker-Rolle. Dass
das Kriterium für wirklich widersprüchliche Rollen (Täter-Verteidiger, Verstärker-
Verteidiger) oder für mehr als zwei Rollen erfüllt 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 Übereinstimmung.
Diejenigen, die in Schulbullying involviert waren, hatten zwar oftmals bei Cyber-
bullying keine Rolle, wenn aber, war es die gleiche oder eine ähnliche Rolle (z. B.
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Täter statt Verstärker). 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 übereinstimmend als typisch für eine Person wahr-
genommen wird und dass von der Person innerhalb der Gruppe über verschiedene
Gelegenheiten hinweg ein ähnliches Verhalten und nicht widersprüchliches 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 Gruppenphänomen 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 Klassenzugehörigkeit einen gewal-
tigen Einfluss auf die Rollennominierungen hat. Dies gilt für Cyberbullying
ebenso wie für Schulbullying. Nur die Opfer-Nominierungen scheinen wenig
abhängig von der Klassenzugehörigkeit, was nachvollziehbar ist, wenn man
bedenkt, dass der allergrößte Anteil der Schülerinnen und Schüler gar keine
Opfer-Nominierungen erhalten und es pro Klasse in der Regel nur einzelne Opfer
gibt. Wie viele Nominierungen Heranwachsende für die übrigen Rollen erhalten,
hängt unter anderem damit zusammen, in welche Klasse sie gehen. Konformität
könnte dabei eine Rolle spielen, dass sich Mitglieder einer Klasse ähnlich verhal-
ten. Aber auch Effekte auf Ebene der Messung sind nicht auszuschließen (z. B.
unterschiedlich stark ausgeprägtes Nominierungsverhalten in unterschiedlichen
Klassen). Generell weisen die großen Designeffekte auf eine hohe Bedeutsam-
keit der sozialen Gruppenzugehörigkeit für das Rollenverhalten beziehungsweise
die Rollenwahrnehmung bei sowohl Schul- als auch Cyberbullying hin.

Die Bedeutsamkeit der sozialen Gruppe für das Bullying-Geschehen wird
auch in den Zeugenerfahrungen erkennbar: Rund 60 % der Befragten bestätigen,
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 häufiger außerhalb 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 Schülerinnen und Schüler berichten, Cyberbullying bei Mitgliedern
anderer Klassen mitbekommen zu haben.

Ein weiterer Anhaltspunkt dafür, dass es sich bei Bullying um ein soziales
Phänomen handelt, ergibt sich aus den Zusammenhängen 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; Schäfer &
Korn, 2004a), empirische Forschung zu den Bystandern von Cyberbullying fehlt
hingegen. Die vorliegenden Daten bestätigen sowohl für Schul- als auch Cyber-
bullying bivariate Zusammenhänge zwischen den Rollennominierungen und den
soziometrischen Variablen Zuneigung, Ablehnung und Popularität. Weiterhin sind
die soziometrischen Variablen prädiktiv für Opfer- und Täter-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 Kräfteverhältnis zwischen Tätern und Opfern lässt sich auf
Ebene des soziometrischen Status sowohl für Schul- als auch für Cyberbullying
deutlich erkennen und ist als Definitionskriterium für Bullying in beiden Kontex-
ten beizubehalten. Zur Differenzierung zwischen Verstärkern oder Verteidigern
gegenüber Außenstehenden zeigen sich die soziometrischen Variablen jedoch nur
bei Schulbullying als signifikant. Ob dies daran liegt, dass die Zusammenhänge
mit soziometrischen Merkmalen bei Cyberbullying schwächer ausgeprägt sind
oder daran, dass die Stichprobe bei Cyberbullying deutlich kleiner war, lässt
sich an dieser Stelle nicht abschließend klären. Generell deuten die vorliegen-
den Daten jedoch darauf hin, dass auch für Cyberbullying ein Zusammenhang
mit der Position innerhalb der Klassenhierarchie besteht, was wiederum dafür
spricht, Cyberbullying wie Schulbullying als soziales Phänomen zu begreifen.

Zusammengenommen sprechen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit dafür,
dass die Bezugsgruppe der Klasse auch für Cyberbullying relevant ist und in
künftige Forschung stärker einbezogen werden sollten. Cyberbullying findet auch
in der Klassengemeinschaft statt und hängt in diesem Fall mit der Klassenhier-
archie zusammen. Das Verhalten der Klassenmitglieder lässt sich als soziale
Rollen konzeptualisieren, wenngleich nicht alle Heranwachsenden eine klare
beziehungsweise eindeutige Rolle im Bullying-Gefüge einnehmen.

5.3.2 Schlussfolgerungen für das erweiterte
Bystander-Intervention-Modell

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

Das Bystander-Intervention-Modell geht davon aus, dass nur diejenigen,
die alle Entscheidungsstufen durchlaufen, auch tatsächlich in eine Notsitua-
tion eingreifen. Für den Anwendungsfall von Bullying heißt dies, dass nur
die Verteidiger alle Stufen passieren, während die Pro-Bullying-Akteure und
Außenstehenden zuvor aus dem Entscheidungsprozess aussteigen. Das erweiterte
Bystander-Intervention-Modell geht zudem davon aus, dass für das Erreichen der
jeweils nächsten Stufe bestimmte sozial-kognitive oder affektive Reaktionen not-
wendig sind. Demnach sollten nur Personen mit hoch ausgeprägter Empathie,
wenig Moral Disengagement, viel Verantwortungsgefühl, einer starken Selbst-
wirksamkeitserwartung und geringen Befürchtungen alle Stufen durchlaufen und
damit zum Verteidiger werden. Dies bestätigt sich größtenteils in den vor-
liegenden Daten. Die Gruppe der Verteidiger erzielt im Vergleich mit allen
anderen an Bullying beteiligten Rollen (mit Ausnahme der Opfer) die höchsten
Empathie-, Verantwortungs- und Selbstwirksamkeitswerte sowie die geringsten
Moral-Disengagement-Werte. Die Unterschiede zu Verstärkern und Außenstehen-
den werden fast durchweg signifikant, bleiben allerdings nicht bestehen, wenn
Geschlecht und Stufe kontrolliert werden. Nur für die Skala der Befürchtun-
gen kann die Annahme nicht bestätigt werden, dass diese bei Verteidigern im
Vergleich mit den anderen Rollen besonders gering seien.

Die Verstärker 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 beschönigen. Die Handlungsnotwendigkeit wird somit ver-
kannt. Weiterhin empfinden sie keine Verantwortung beziehungsweise weisen die
Verantwortung von sich, sodass die dritte Stufe der Verantwortungs-übernahme
nicht erreicht wird. Verstärker sollten sich demnach insbesondere in Empathie,
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Moral Disengagement und Verantwortungsgefühl von Verteidigern unterschei-
den. Dies bestätigt sich im Rollenvergleich für die einzelnen Skalen, allerdings
werden die Effekte wiederum durch Geschlechts- und Stufenunterschiede überla-
gert. Auch erreicht bei gemeinsamer Analyse keine der Skalen Signifikanz. Zur
Ausprägung von Verteidiger-Selbstwirksamkeit und Befürchtungen bei Verstär-
kern lassen sich aus dem Bystander-Intervention-Modell keine klaren Aussagen
ableiten, da die Verstärker bereits früher aus dem Entscheidungsprozess aus-
scheiden. Es sind eher keine Unterschiede zu erwarten. Laut Studienbefunden
(Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al., 2020) haben Verstärker jedoch eine
geringe Verteidiger-Selbstwirksamkeit. Dies zeigt sich in dieser Arbeit zumindest
für Cyberverstärker, die eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung berichten
als Cyberverteidiger. Zudem besteht eine schwach negative Korrelation zwi-
schen Verstärkernominierungen sowohl bei Schul- als auch Cyberbullying und der
selbstberichteten Selbstwirksamkeitserwartung. Dies deutet darauf hin, dass die
Verstärker eben nicht schon auf einer früheren Stufe ausscheiden, sondern in ihre
Verhaltensentscheidung möglicherweise mit einbeziehen, inwiefern sie sich pro-
soziale Verhaltens-alternativen zutrauen. Diejenigen, die nicht davon ausgehen,
etwas gegen die Schikanen tun zu können, zeigen eher ein Rollenverhalten, das
den Tätern Zuspruch signalisiert. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch,
dass gerade die aktiven Täter eine äußerst 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 können. Kein Unterschied zeigt sich in Hinblick auf die
Befürchtungen.

Auch die Außenstehenden entscheiden sich laut erweitertem Bystander-
Intervention-Modell gegen eine Intervention, allerdings möglicherweise erst auf
einer späteren Stufe als die Verstärker. Sie erkennen die Notsituation, übernehmen
jedoch keine persönliche Verantwortung, etwas dagegen zu unternehmen oder
sehen schlichtweg keine Handlungsmöglichkeit. Demnach sollten Außenstehende
ein gewisses Niveau an Empathie aufweisen, welches sie den Handlungsbedarf
erkennen lässt. Im Vergleich zu den Verstärkern sollten sie mehr Empathie und
weniger Moral Disengagement zeigen, jedoch weniger Empathie und mehr Moral
Disengagement als die Verteidiger. Außenstehende und Verstärker 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 Verstärkern und Verteidigern signifikant, besteht dieser in
der Regel auch zwischen Außenstehenden und Verteidigern – sogar die Regres-
sionsgewichte sind oftmals ähnlich. Verstärker und Außenstehende 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 ähnlichen Abstand zu den Verteidigern. Bei gemeinsamer Analyse aller
Skalen als Prädiktoren für den Kontrast Außenstehende versus Verstärker erweist
sich keine der Skalen als signifikant. Insbesondere Moral Disengagement scheint
weiterhin relevant für die Differenzierung zwischen Außenstehenden und Vertei-
digern bei Cyberbullying: Es ist die einzige Skala, für die dieser Unterschied auch
nach Kontrolle von Geschlecht und Stufe sowie bei gemeinsamer Analyse aller
Skalen signifikant bleibt. Das erweiterte Bystander-Intervention-Modell müsste
demnach dahingehend revidiert werden, dass auch die Außenstehenden oftmals
schon nach der ersten Stufe des Entscheidungsprozesses aussteigen, indem sie
wie die Verstärker Notsituation und Handlungsbedarf verkennen, wofür insbe-
sondere Moral Disengagement relevant scheint. Weiterhin geht das Modell davon
aus, dass Außenstehende ein schwächeres Verantwortungsgefühl als Verteidiger
haben und dahingehend eher den Verstärkern ähneln, 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 Befürchtungen. Der entsprechende
Unterschied zwischen Verteidigern und Außenstehenden, die diese Stufe nicht
erreichen, zeigte sich in dieser Studie für die Selbstwirksamkeitserwartung nur
für Cyberbullying und nicht, wenn für Geschlecht und Stufe kontrolliert wurde.
Kein Unterschied wurde wiederum für die Befürchtungen gefunden.

Zusammengenommen sprechen die Befunde dafür, dass insbesondere Empa-
thie, Moral Disengagement und Verantwortungsgefühl sowie teils auch Selbst-
wirksamkeitserwartungen zwischen den Rollen im Bullying-Gefüge differenzie-
ren, während Befürchtungen, 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 Außenstehende und Verstärker entgegen der Annahmen
sehr zu ähneln scheinen. Die Frage danach, welche Merkmale relevant für die
Entscheidung zwischen passivem und Bullying-verstärkendem 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
Täter unterscheiden, nicht aber die eigentlich im Fokus des Interesses stehenden
Bystander-Rollen.

Ob sozial-kognitive und affektive Reaktionen möglicherweise 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 klären. So wäre durchaus auch ein alternatives Modell denkbar, indem
es zu einer gegenseitigen Beeinflussung zwischen Einschätzung von persönlicher
Verantwortung und Einschätzung eigener Handlungsmöglichkeiten kommt und
einer Rückwirkung dieser Einschätzungen auf die Interpretation der Situation.
Personen, die keine eigenen Handlungsmöglichkeiten sehen, haben vermutlich
auch ein geringeres Verantwortungsgefühl und wer sich nicht verantwortlich fühlt,
sucht nicht forciert nach eigenen Möglichkeiten etwas zu tun. Schwache Verant-
wortungsgefühle und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung erleichtern even-
tuell Moral Disengagement. Zumindest die bivariaten Korrelationen zwischen den
Skalen der SKARB-Fragebögen lassen Zusammenhänge in entsprechender Rich-
tung erkennen und auch in den exploratorischen Faktorenanalysen gruppieren
sich Empathie, Verantwortungsgefühl 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
weiterführende Studien werden in den folgenden Kapiteln beleuchtet.

5.4 Stärken und Grenzen der Arbeit

Die umfängliche, theoretisch fundierte Untersuchung eines hochrelevanten The-
mas ist als deutliche Stärke des Projektes zu nennen. Teils konnte der For-
schungsstand gefestigt, teils Forschungslücken geschlossen werden. Die Befunde
sind aufschlussreich für die Konzeption oder Optimierung von Anti-Bullying-
Programmen (siehe Abschnitt 5.6). Beschränkungen werden in der Stichprobe,
den nicht abschließend validierten Instrumenten und dem querschnittlichen
Design gesehen. Positive und nachteilige Aspekte des Projektes sollen im
Folgenden näher erläutert werden.

5.4.1 Stärken der Arbeit

Ein klarer Vorzug der vorliegenden Arbeit ist die umfassende Betrachtung des
Phänomens 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 Berücksichtigung. Bullying wird als Grup-
penphänomen 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 übertragen. Neben der für die
Rollenzuordnung ausschlaggebenden und von außen beobachtbaren Verhalten-
sebene wurde auch die sozial-kognitive und affektive Ebene mit einbezogen.
Dies bedeutet eine methodische Stärke, da das Verhalten dem Rollengedan-
ken entsprechend über Peer-Nominierungen erfasst, die sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen auf Bullying hingegen via Selbstbericht erfragt wurden.
Gelegenheiten zur positiven Selbstdarstellung wurden somit zumindest für die
Verhaltensebene umgangen und für die notwendigen Selbstberichtdaten durch die
Aufklärung über Freiwilligkeit und Anonymität sowie den Aufruf zu Ehrlichkeit
so weit wie möglich minimiert. Außerdem konnte durch die Kombination von
Selbst- und Fremdbericht die auf die Methode zurückgehende 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 für 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 äußerst hoch. Bullying ist eine
Problematik, die in einem Großteil der Klassen auftritt und auch Cyberbully-
ing kommt in vielen Klassen vor. Da die Viktimisierung erkennbare negative
Folgen für die Gesundheit hat und zu psychosozialen Problemen führt (Moore
et al., 2017), ist es enorm wichtig Bullying zu verstehen, um Präventionsmaß-
nahmen optimieren zu können. 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, für die jedoch bei einzelnen Rollen die
Forschungslage recht heterogen ist (z. B. Moral Disengagement von Außenste-
henden). Ergänzt werden weiterhin Aspekte, die vergleichsweise wenig beforscht
sind. So gibt es kaum quantitative Studien, die das Verantwortungsgefühl von
Verstärkern und Außenstehenden untersuchen, zur Verteidiger-Selbstwirksamkeit
fehlen bislang Studien, die die aktiven Täter sowie im Kontext von Cyberbul-
lying die Außenstehenden betrachten und zu Befürchtungen liegt zum jetzigen
Zeitpunkt nur qualitative Forschung vor.

In dieser Hinsicht schließt die vorliegende Arbeit bestehende Forschungs-
lücken und liefert spannende neue Erkenntnisse: (1) Verantwortungsgefühl bezie-
hungsweise moralische Emotionen wie Scham und Schuldgefühle hängen eng mit
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Empathie zusammen und scheinen ebenso wichtig für die eingenommene Rolle.
(2) Opfer ähneln in vielerlei Hinsicht den Verteidigern oder umgekehrt formu-
liert: Verteidiger gleichen in ihren sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
den Opfern. Das heißt, wer die Situation ähnlich bewertet und empfindet wie die
Opfer (jedoch einen höheren Status in der Klassengemeinschaft hat), der interve-
niert. (3) Täter und Verstärker schätzen ihre Möglichkeiten, etwas gegen Bullying
tun zu können, als gering ein. Sie scheinen sich demnach nicht in einer mächtigen
Position zu sehen, aus der heraus sie die Schikanen bei Belieben auch been-
den könnten. Möglicherweise ist das schikanierende oder verstärkende Verhalten
eher eine Strategie den eigenen Status zu sichern. (4) Die verschiedenen Rollen
unterscheiden sich nicht hinsichtlich ihrer Befürchtungen vor negativen Konse-
quenzen des Eingreifens, obgleich dies in vielen qualitativen Studien als Grund
für die Passivität genannt wurde. Die Items zu Befürchtungen werden in dieser
Studie generell kaum bejaht. Festgehalten werden kann jedoch, dass Verteidi-
ger sich nicht weniger vor negativen Konsequenzen fürchten als Außenstehende
und Verstärker. Es scheinen also nicht die erwarteten Kosten ausschlaggebend
für das gezeigte Verhalten, sondern vielmehr das Ausmaß an Empathie und
Verantwortungsgefühl.

Neben diesem Hauptfokus auf die mentalen Reaktionen wurden auch For-
schungslücken 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 bestätigt die Erwartung, dass die Verteidi-
ger bei Schulbullying einen besseren Notenschnitt erzielen als Täter, Verstärker
und Täter-Verstärker. Verteidiger und Außenstehende zeigen sich ähnlich leis-
tungsstark. Keine Leistungsunterschiede fanden sich in dieser Studie hingegen
zwischen den Rollen bei Cyberbullying, was möglicherweise jedoch an der
kleineren Stichprobe liegen könnte.

Während der soziometrische Status bei den Schulbullying-Rollen oft unter-
sucht wurde, ist dies die erste Studie, die umfassende Befunde zu Cyberbullying
präsentiert. Bei der Kontrastierung der Rollen erweist sich Ablehnung als prä-
diktiv für die Cyberopfer-Rolle und insbesondere Popularität als prädiktiv für
die Cybertäter-Rolle (jeweils gegenüber Cyberaußenstehenden). Für die Differen-
zierung zwischen den Bystander-Rollen (Cyberverstärker und Cyberverteidiger
gegenüber Cyberaußenstehenden) ist keine der soziometrischen Variablen prä-
diktiv, obgleich sich bivariat für Cyberverstärker ein negativer Zusammenhang
mit Ablehnung und für Cyberverteidiger ein positiver Zusammenhang mit Zunei-
gung zeigt. Zusammengenommen scheint der soziometrische Status also auch
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für Cyberbullying mit Viktimisierung und Täterschaft assoziiert, möglicherweise
jedoch weniger mit den Bystander-Rollen. Auch dies müsste anhand einer
größeren Stichprobe bestätigt werden.

5.4.2 Grenzen der Arbeit

Selbstverständlich hat die vorliegende Studie auch Limitationen. Für die einzel-
nen Rollen konnten – insbesondere bei Cyberbullying – relativ wenige Vertreter
identifiziert werden, weshalb die verfügbare Stichprobe zur Charakterisierung
recht klein und die Teststärke 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. Für Cyberbullying gibt
diese Arbeit nun zumindest eine erste Vorstellung darüber, 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
Schädigungsabsicht auch Machtungleichgewicht und Wiederholungscharakter
(mindestens wöchentlich über mehrere Wochen) umfasste, als auch hinsichtlich
des Zuordnungskriteriums von mindestens drei Nominierungen. Dementspre-
chend ist es durchaus plausibel, dass die Prävalenzzahlen geringer ausfallen
als in bisherigen Studien. Damit einher gehen allerdings eingeschränkte Ana-
lysemöglichkeiten. So wurden die interessierenden Variablen oftmals nur separat
betrachtet und mögliche Interaktionen nicht untersucht. Auch wurde aufgrund
der geringen Fallzahlen nicht zwischen reinen Rollen bei Schulbullying, rei-
nen Rollen bei Cyberbullying sowie kontextübergreifenden Rollen differenziert.
Aufgrund hoher Überlappungen der Rollen in beiden Kontexten, ist nicht auszu-
schließen, dass die Befunde zu den Rollen bei Cyberbullying teils auch auf die
Rollen im schulischen Kontext zurückgehen. Dementsprechend besteht die Not-
wendigkeit, die Befunde an einer größeren, möglichst repräsentativen Stichprobe
zu validieren und erweitern. Kritisch anzumerken ist in diesem Zusammenhang
auch, dass es sich um eine Gelegenheitsstichprobe handelt, deren Repräsentativi-
tät 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 Präva-
lenzen haben, doch ist zunächst nicht davon auszugehen, dass dies etwas an den
identifizierten intrapsychischen Zusammenhängen ändert.
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage in dieser Arbeit war die Entwicklung
neuer Instrumente notwendig, da bislang kein Peer-Nominierungs-Instrument für
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 Fragebögen
wurden viele Punkte berücksichtigt: Die Inhaltsvalidität wurde durch eine aus-
giebige Literaturarbeit angestrebt; die Durchführungsobjektivität wurde weiterhin
durch die intensive Schulung der Erhebungspersonen sowie die ausführlichen
Instruktionen gesichert; die internen Konsistenzen waren zufriedenstellend bis
gut. Nichtsdestoweniger stehen einige Qualitätsprüfungen noch aus: Kriteriums-
validität und konvergente Validität für die SKARB-Fragebögen könnten durch
den Abgleich mit etablierten Instrumenten zur Erfassung von Empathie, Moral
Disengagement, Verantwortungsgefühl und Selbstwirksamkeit geprüft werden,
obgleich bei diesen nur teilweise ein konkreter Bezug zu Bullying hergestellt
wird und meist eine Übersetzung ins Deutsche notwendig wäre. Für das Role-
Grid könnten zur Einschätzung der Kriteriumsvalidität zusätzlich Interviews
beispielsweise durch Schulpsychologen hilfreich sein. Weiterhin sollte zunächst
die Retest-Reliabilität festgestellt werden, bevor die Instrumente für längsschnitt-
liche Untersuchungen und Interventionsstudien eingesetzt werden können. Für
diesen Fall wäre auch die Ausarbeitung eines detaillierten Testmanuals sowie
die Bereitstellung von Normwerten notwendig. Außerdem sollte die Messinvari-
anz beider Instrumente für die Geschlechter und für verschiedene Klassenstufen
geprüft werden.

Die bereits als Stärke genannte Methode der Peer-Nominierung entspricht
zwar dem Rollengedanken und ermöglicht eine Reduktion der methodisch-
bedingten geteilten Varianz, muss jedoch gleichzeitig auch als Grenze anerkannt
werden. Berücksichtigt 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 für die iden-
tifizierte Rolle ist (Casper et al., 2015). Das Vorgehen tut somit der Zielsetzung
genüge, die nach außen hin sichtbaren Rollen mit den inneren persönlichen Reak-
tionen in Zusammenhang zu bringen. Bei Betrachtung der Befunde muss jedoch
ebendiese Einschränkung bedacht werden, dass nur ein Fragment der Bullying-
Involvierung – nämlich die innerhalb der Klasse beobachtbare – abgebildet
wird.

Schlussendlich muss an dieser Stelle ausdrücklich darauf hingewiesen wer-
den, dass das erweiterte Bystander-Intervention-Modell für Bullying zwar zur
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Herleitung der Hypothesen genutzt wurde, nicht aber das komplette Modell über-
prüft wurde. So wurden nur die für die Stufenübergänge als relevant erachteten
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen erhoben, nicht aber, ob die einzelnen
Stufen erreicht wurden. Die mentalen Reaktionen wurden zunächst einzeln mit
den Rollen in Verbindung gebracht. Weiterführende Studien sollten umfänglicher
nachprüfen, welche der Variablen bei gemeinsamer Betrachtung ausschlagge-
bend für die Vorhersage der Rollen sind. Zudem sind längsschnittliche 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, lässt die vorliegende
Querschnittstudie keinen solchen Kausalschluss zu. Ebenso denkbar ist anhand
der Befunde, dass die eigene Rolle das Denken und Fühlen hinsichtlich der
Bullying-Situation prägt. Aus dem Streben nach Konsistenz heraus, könnte schi-
kanierendes oder passives Verhalten nachträglich durch Moral-Disengagement-
Strategien, durch mangelnde Fähigkeiten oder durch Ängste gerechtfertigt werden
(im Sinne des Hinzufügens einer konsonanten Kognition zur Reduktion kognitiver
Dissonanz, siehe dazu auch Festinger, 1957). Umgekehrt könnte prosoziales und
damit sozial erwünschtes Verhalten Moral Disengagement unnötig machen, der
Kontakt zum Opfer könnte die Empathie fördern und ein erfolgreiches Eingrei-
fen die Selbstwirksamkeitsüberzeugung stärken. Bisherige Studien mit mehreren
Messzeitpunkten oder einem experimentellem Design liefern jedoch Hinweise
darauf, dass Empathie, Moral Disengagement, Verantwortungsgefühl und Selbst-
wirksamkeitserwartungen einen Einfluss auf späteres aggressives oder prosoziales
Verhalten oder die Verhaltensabsicht haben (Bandura et al., 2003; Barlińska 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 Stärken, doch auch gewisse Schwachstellen und
Grenzen auf, die es in künftigen Studien zu überwinden gilt.

5.5 Forschungsausblick

Aus den Schwächen und Grenzen einer Studie lassen sich immer auch Implikatio-
nen für die zukünftige 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 mög-
licher Validierungskriterien wäre wünschenswert. 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 möglicherweise auch in Sub-
gruppen der latenten Klassenanalyse zeigen würde. Zum anderen wurden in der
vorliegenden Studie Rollen bei Schulbullying a priori von Rollen bei Cyber-
bullying getrennt: Es wurden separate Analysen für beide Kontexte gerechnet.
In einer latenten Klassenanalyse bestünde die Möglichkeit zu ergründen, inwie-
fern eine solche Unterteilung überhaupt sinnvoll ist, das heißt ob sich eigene
Klassen für reine Schulrollen und reine Cyberrollen ergeben oder ob sich auch
oder ausschließlich kontextübergreifende Rollen zeigen. Weiterhin wäre es sinn-
voll, zusätzlich zu den Peer-Nominierungen Selbstberichtsdaten hinzuzuziehen,
um die jeweiligen Schwächen einer Informationsquelle zu kompensieren (Volk
et al., 2017). Zudem wäre denkbar, dem Opfer – identifiziert durch Selbst-
und/oder Fremdbericht – ein höheres Gewicht bei der Benennung der übrigen
Rollen einzuräumen (vgl. auch Jones et al., 2015). Im Zusammenhang mit selbst-
berichtetem Rollenverhalten wäre darüber 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 könnten zukünftige Erhebungen – unabhängig 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 könnte es sein, dass eine Schülerin
online verunglimpft wird und der Täter dafür anerkennende Kommentare in der
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Schulpause erhält. Umgekehrt könnte es ebenfalls sein, dass ein Schüler in der
Schule schikaniert wird, der Verteidiger aber nur online aktiv wird (z. B. indem er
oder sie den Täter anschreibt). Weitere Untersuchungen können Aufschluss dar-
über geben, ob eine solche Dichotomisierung im Zuge von Peer-Nominierungen
sinnvoll ist. Sarmiento et al. (2019) erfassten das Bystander-Verhalten bei Cyber-
bullying über 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. Für die
Bystander von Schulbullying wurde bislang noch nie erfasst, ob diese gegebe-
nenfalls auch über digitale Medien aktiv werden. Bereits Price et al. (2014)
wiesen darauf hin, dass die Übergänge von Offline- und Online-Kontext flie-
ßend sind und das Zusammenspiel von Offline- und Online-Verhalten komplex
ist (siehe auch Abschnitt 1.2.3). Dementsprechend interessant wäre die genauere
Quantifizierung, wie häufig das Bystander-Verhalten tatsächlich in einem ande-
ren Kontext abläuft beziehungsweise wahrgenommen wird als die ursprünglichen
Schikanen und ob eine derartige Unterteilung der Kontexte dementsprechend
sinnvoll scheint.

Künftige Forschung könnte 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. Tatsächlich verteidigendes Verhalten,
bei dem der Bully konfrontiert wird, sollte jedoch möglicherweise von trösten-
dem Verhalten, das sich an das Opfer richtet, und hilfesuchendem Verhalten bei
Erwachsenen unterschieden werden, da insbesondere Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und Befürchtungen je nach Art des helfenden Verhaltens unterschiedlich
ausfallen dürften (vgl. auch Macháčková 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 (Täter, Opfer oder
Erwachsene), ob es sich direkt oder indirekt zuträgt (konfrontierend vs. tröstend-
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 würde sich auch eine differenzielle Analyse verschiedener
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Verteidigertypen hinsichtlich Empathie, Verantwortungsgefühl, Selbstwirksam-
keitserwartungen sowie Befürchtungen.

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 Anknüpfungspunkten für die weitere Erforschung. Dazu gehört
zunächst eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Konstrukte hinsichtlich
möglicher Subfacetten. In dieser Arbeit wurden Empathie, Moral Disengage-
ment, Verantwortungsgefühl und Selbstwirksamkeitserwartungen nicht weiter
untergliedert, obgleich entsprechende theoretische und empirische Anhaltspunkte
vorliegen. Künftige Studien könnten sich eingehender mit einzelnen Reaktio-
nen befassen und ergründen, 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 vernachlässigte Facette der Empathie hin: empathischer Ärger
als Reaktion auf moralische Verstöße.

Bei Moral Disengagement böte sich eine Konzentration auf die acht Stra-
tegien an (siehe Abschnitt 1.4.3). Mit der Moral Disengagement in Bullying
Scale (MDBS) gelingt eine Differenzierung und es zeigen sich differenzielle
Zusammenhänge einzelner Facetten mit schikanierendem und verteidigendem
Verhalten (Thornberg & Jungert, 2014). Passives Verhalten wurde in dieser
Hinsicht jedoch noch nicht betrachtet. Eine weitere Überlegung wäre, ob eine
Unterscheidung zwischen Moral Disengagement hinsichtlich schikanierendem
Verhalten und Moral Disengagement hinsichtlich passivem Verhalten möglich
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 schützen; jemanden zu hänseln sei immer
noch besser als zu prügeln). 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 ergänzt werden könnte: die
Leugnung eigener Einflussmöglichkeiten. Die Situation als unveränderbar darzu-
stellen und auf unkontrollierbare Ursachen zu attribuieren, könnte ein weiterer
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Mechanismus sein, sich von seinen moralischen Standards zu lösen. Seitens
der Täter könnten dies Aussagen oder Gedankengänge sein wie „Ich kann da
auch nichts für, ich bin halt so, ich kann das nicht kontrollieren!“; seitens der
Bystander „So ist es halt, da kann man eh nichts dran ändern“. Im normati-
ven Entscheidungsmodell des Altruismus (Schwartz & Howard, 1981) werden
Abwehrmechanismen gegen das Gefühl moralischer Verpflichtung beschrieben,
welche den Moral-Disengagement-Mechanismen sehr nahe kommen, aber eben
Passivität statt Fehlverhalten rechtfertigen. Zu diesen zählt auch die Leugnung
effektiver Handlungsmöglichkeiten oder der eigenen Fähigkeit etwas zu unter-
nehmen. Moral Disengagement ließe sich also womöglich 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/ Beschönigung sowie Rechtfertigung/Schuldzuweisung als Antagonisten
zu Empathie und Mitgefühl), Mechanismen, die der Übernahme 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 wäre für haltbare Aussagen mehr
Forschung notwendig.

In Hinblick auf Verantwortungsgefühl und moralische Emotionen wäre eben-
falls eine differenziertere Betrachtung hilfreich. Auch hier könnte eine Unter-
scheidung zwischen schikanierendem und passivem Verhalten getroffen werden.
Sieht ein Heranwachsender sich verantwortlich dafür, sich selbst sozialverträglich
zu verhalten, oder auch dafür, andere dazu anzuhalten? Der Versuch zwischen
Schuldgefühlen wegen Vergehen (transgressive guilt) und Schuldgefühlen auf-
grund von Inaktivität (guilt for inaction) zu differenzieren, gelingt jedoch bei
Thornberg et al. (2015) nicht. Weiterhin könnten Schuld- und Schamgefühle
separat betrachtet werden, da diese möglicherweise unterschiedliche Verhalten-
simplikationen haben (Roos et al., 2014). Auch wäre es angemessen, klarer zwi-
schen Verantwortungsübernahme als Schritt im Bystander-Intervention-Modell
und moralischen Emotionen als deren Prädiktor zu differenzieren. Verantwor-
tungsgefühl und moralische Emotionen wurden in den SKARB-Fragebögen
vermischt und müssten gegebenenfalls differenziert werden. Grundsätzlich 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 verknüpft
mit dem Wissen zu möglichen Interventionen. Die Interventionsmöglichkei-
ten werden bewusst nicht vorgegeben, da sie im reellen Entscheidungsprozess
auch selbst generiert werden müssen. Gewinnbringend wären nichtsdestoweniger
Überlegungen und Forschungsversuche, wie Wissenskomponente und Selbstwirk-
samkeitserwartung voneinander getrennt erfasst werden können. Abgesehen
davon würde sich eine differenzierte Abfrage der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen hinsichtlich verschiedener Formen prosozialen Verhaltens (z. B. Täter
konfrontieren, Opfer trösten, Hilfe holen; siehe Abschnitt 5.5.1) anbieten.

Für alle sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying gilt es, die
Entwicklung über Kindheit und Jugend hinweg in längsschnittlichen Untersu-
chungen nachzuvollziehen. Zu allgemeiner Empathie sowie allgemeinem Moral
Disengagement liegen entsprechende Längsschnittstudien 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 zusammenhängt und Moral Disengagement positiv mit Alter assozi-
iert ist und zumindest deskriptiv in den höheren Klassenstufen höher ausfällt.
Da dies im querschnittlichen Design auch auf Kohorteneffekte zurückgehen
könnte, sind längsschnittliche Untersuchungen notwendig, um festzustellen, ob
sich Empathie für Opfer von Bullying sowie auf Bullying bezogenes Moral
Disengagement tatsächlich anders entwickeln als die allgemeinen Konstrukte.
Theoretisch wäre eine Desensibilisierung hinsichtlich Bullying im Laufe der
Schulzeit denkbar. Verantwortungsübernahme und moralische Emotionen wurden
im Vergleich zu Empathie und Moral Disengagement recht wenig untersucht.
Die querschnittlichen Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen im Einklang
mit Längsschnittuntersuchungen (Raffaelli et al., 2018; Wray-Lake et al., 2016)
keine oder negative Assoziationen mit Alter und Klassenstufe. Aufschlussreich
wären zunächst vor allem qualitative Studien, um herauszufinden, wofür 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 Verantwortungsgefühl für eine positive und gewalt-
freie Klassengemeinschaft sowie der Entwicklung von moralischen Emotionen
im Schulalter widmen. Auch die Überzeugung etwas gegen das Bullying ausrich-
ten zu können, ist in der querschnittlichen Betrachtung in höheren Klassenstufen
geringer ausgeprägt. Längsschnittliche Untersuchungen sollten klären, ob es zu
einer Art Desillusionierung kommt, in dem Sinne, dass Kinder recht optimistisch
ihre Schullaufbahn starten, doch im Laufe dessen immer weniger Möglichkeiten
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sehen beziehungsweise sich immer weniger zutrauen, etwas gegen das Bully-
ing zu tun. Ebenso interessant wäre es, die Veränderung von Befürchtungen 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 Förder- und Präventionsmaßnahmen
begründen zu können.

Neben der normativen Entwicklung der sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen auf Bullying im Laufe der Schulzeit sollte ein besonderer Fokus auf
möglichen Einflussfaktoren liegen, um Ansatzpunkte für die Förderung zu fin-
den. Hierbei sind folgende Fragen von besonderem Interesse: Welche Aspekte der
Schulgestaltung oder Lehrer-Schüler-Interaktion tragen dazu bei, dass sich Kin-
der und Jugendliche zu empathischen und verantwortungsbewussten Individuen
entwickeln? Wie können Moral-Disengagement-Strategien entkräftet werden?
Welche Maßnahmen sind nötig, um ihre Selbstwirksamkeitserwartungen zu
stärken und ihnen Ängste zu nehmen?

Weiterführende Studien könnten schließlich eruieren, ob es weitere relevante
sozial-kognitive und affektive Reaktionen auf Bullying gibt, welche in dieser
Studie keine Beachtung fanden. Aufschlussreich wäre zudem, den Fokus auch
einmal auf die Lehrkräfte zu legen. Zu Empathie und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen liegen diesbezüglich bereits Studien vor (Fischer, John & Bilz, 2020;
Murphy, Tubritt & O’Higgins Norman, 2018; Yoon, 2004). Doch inwiefern sehen
Lehrkräfte es in ihrem Verantwortungsbereich, Maßnahmen gegen Bullying zu
ergreifen? Greifen auch sie zuweilen auf Moral-Disengagement-Strategien zurück
oder fürchten negative Ergebnisse des Eingreifens? Darüber hinaus könnten die
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auch auf andere Vorfälle bezogen
werden (z. B. Vandalismus, Substanzmissbrauch, Hate-Speech) oder bei Bully-
ing in anderen Kontexten (z. B. Arbeitsplatz oder Gefängnis) beziehungsweise
anderen Altersgruppen (z. B. Kindergarten, Grundschule) untersucht werden.

5.5.3 Forschungsausblick zum erweiterten
Bystander-Intervention-Modell

Ein wesentliches Anliegen zukünftiger 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 zunächst auf dem Rollenvergleich hinsichtlich der einzelnen Reaktionen.
Bei gemeinsamer Betrachtung aller Reaktionen zur Vorhersage von Verteidiger-
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oder Verstärker-Rolle jeweils gegenüber der Außenstehenden-Rolle zeigte sich
jedoch einzig Moral Disengagement negativ prädiktiv für die Rolle des Cyberver-
teidigers. Aufgrund der geringen Schülerzahlen in den Bystander-Rollen sollten
weitere Analysen mit größeren Stichprobengrößen, gegebenenfalls auch durch
Nutzung kontinuierlicher Variablen für das Bystander-Verhalten, überprüfen,
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 Fünffachinteraktion vorliegen: Verteidiger ist nur, wer
hohe Empathie und wenig Moral Disengagement und viel Verantwortungsgefühl
und starke Selbstwirksamkeitserwartungen und geringe Befürchtungen aufweist.
Allein Empathie oder wenig Moral Disengagement oder Verantwortungsgefühl
oder Selbstwirksamkeitsüberzeugung oder wenig Befürchtungen (Haupteffekte)
reichen nicht aus. Demgegenüber 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 verknüpft, inwiefern die Reaktionen untereinan-
der zusammenhängen (vgl. Abschnitt 5.3.2). Auch dies könnte Gegenstand
künftiger Forschung sein. Das Bystander-Intervention-Modell betrachtet die
sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf Bullying als eigenständige Ein-
flussfaktoren und trifft keine Annahmen über mögliche Zusammenhänge. Da
die bivariaten Korrelationen jedoch deutliche Zusammenhänge offenbaren, wäre
wichtig zu ergründen, 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 könnte Empathie durch
ein verringertes Moral Disengagement oder Moral Disengagement durch ein
reduziertes Empathieempfinden wirken. Auch könnte das Verantwortungsgefühl
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 durchgängig haltbar ist (vgl. Abschnitt 5.3.2). So
ist fraglich, ob die wahrgenommene Selbstwirksamkeit wirklich erst nach der
Verantwortungsübernahme relevant wird. Nicht unwahrscheinlich scheint, dass
Selbstwirksamkeitserwartungen und Befürchtungen eine Rückwirkung auf die
Verantwortungsübernahme haben (vgl. auch Kaschner, 2016). Im normativen Ent-
scheidungsmodell des Altruismus stellt die Leugnung der eigenen Fähigkeit einen
Abwehrmechanismus zur Reduktion des Gefühls moralischer Verpflichtung dar
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(Schwartz & Howard, 1981). Wer sich selbst als machtlos erlebt, fühlt sich ver-
mutlich weniger verantwortlich und auch wer annimmt sich selbst in Gefahr zu
bringen, hat eine Rechtfertigung für Inaktivität und empfindet dementsprechend
weniger Gewissensbisse.

Neben der Frage, wie die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen zusam-
menhängen und welchen individuellen Beitrag zur Erklärung des Rollenverhaltens
sie leisten, könnten zukünftige Studien sich auch auf die Prüfung der Stufen sowie
deren Prädiktoren konzentrieren. Dafür wäre 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 körperlich angegriffen, ausgegrenzt oder schlecht gemacht wird. Stufen zwei
bis vier ließen 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 tatsächli-
che Intervention, ließe sich wiederum durch die erhaltenen Peer-Nominierungen
für die Verteidiger-Rolle sowie das selbstberichtete, möglicherweise verdeckte
Verteidiger-Verhalten messen. Für die Stufen zwei bis vier könnte folglich getes-
tet werden, ob die angenommenen sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen
prädiktiv für die Bejahung der jeweiligen Frage sind. Interessant wäre es auch
festzustellen, was für die Umsetzung der Intention (Stufe vier zu fünf) notwen-
dig ist. Weiterhin könnte geprüft werden, ob die Stufen aufeinander aufbauen
(Fragen zu höheren Stufen sollten nur bejaht werden, wenn auch die vorigen Fra-
gen bejaht wurden) und ob sich das Antwortmuster erwartungsgemäß zwischen
den Rollen unterscheidet (nur Verteidiger bejahen alle vier Fragen; Außenste-
hende verneinen Fragen drei und vier; Verstärker verneinen bereits Frage zwei,
möglicherweise sogar schon Frage eins, sowie alle folgenden Fragen).

Hochspannend wäre es, im nächsten Schritt auch weitere Einflussfakto-
ren mit einzubeziehen. Die bisherige Forschung zum Verhalten der Bystander
in Bullying-Vorfällen fokussiert vier Bereiche von Prädiktoren: (1) individu-
elle Merkmale wie Geschlecht, Persönlichkeitseigenschaften, Einstellungen und
Fähigkeiten, (2) Merkmale des Vorfalls wie der Schweregrad oder der Kon-
text, (3) soziale Bedingungen wie Beziehungen zu den übrigen Beteiligten
oder Normen sowie (4) die Interpretation und gefühlsmäßigen Reaktionen auf
den Vorfall. Es ist anzunehmen, dass letztere durch Eigenheiten von Person,
Vorfall und sozialen Umständen bedingt sind (siehe Abbildung 5.1). Künftige
Forschung sollte herausfinden, ob beispielsweise Geschlechtsunterschiede, Unter-
schiede zwischen Schul- und Cyberbullying oder der Einfluss von Beziehungen
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und Normen über die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen vermittelt wer-
den. Als soziale Bedingungen sollten insbesondere auch Prädiktoren auf Klassen-
oder Schulebene wie das Schulklima, die Klassenführung, herrschende Normen
sowie Ausprägung der Klassenhierarchie berücksichtigt werden. Die schemati-
sche Darstellung in Abbildung 5.1 kann einen Orientierungsrahmen für weitere
Forschungsprojekte darstellen. Andererseits wäre natürlich 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 Zusammenhänge für Jungen und Mädchen? Dies gilt es empirisch zu
prüfen.

Merkmale des Vorfalls
sozial-kogni�ve 

und affek�ve 
Reak�onen

Bystander-
Rolle

individuelle Merkmale

soziale Bedingungen

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

Schließlich erwächst aus dem querschnittlichen Design der vorliegenden
Arbeit die Notwendigkeit einer Prüfung 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 möglich ist, sind längsschnittliche
Untersuchungen von Interesse. Im Optimalfall sollten neu zusammengesetzte
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Klassen (bspw. direkt nach dem Wechsel von Grundschule zur weiterführen-
den Schule) untersucht werden, in denen sich die Rollen noch nicht gefestigt
haben. Diese könnten über ein Schuljahr hinweg mehrfach befragt werden,
um festzustellen, inwiefern die sozial-kognitiven und affektiven Reaktionen auf
Bullying-Ereignisse die später eingenommenen Rollen vorherzusagen vermögen.

5.6 Implikationen für die Praxis

Aktuelle Metaanalysen zu Evaluationen von Anti-Bullying-Programmen bestäti-
gen deren Wirksamkeit, deuten jedoch auch darauf hin, dass die Effektstärken
nicht sonderlich groß 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 dafür, Schul- und Cyberbullying als Gruppenphänomen mit
klarem Bezug zur Klassengemeinschaft zu begreifen. Es ist keine kleine Minder-
heit der Schülerinnen und Schüler, die in Bullying involviert ist oder zumindest
damit in Berührung kommt. Dementsprechend sinnvoll scheint ein universeller
Präventionsansatz, der sich an die gesamte Schülerschaft wendet, da jeder zum
Bystander werden kann. Die potenziellen Zeugen von Bullying – ganz gleich ob
Schul- oder Cyberbullying – müssen 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 Außenstehenden ist die häufigste
Zweitrolle. Dies bedeutet, dass selbst jene, die aktiv am Bullying beteiligt sind,
häufig ebenfalls als passiv wahrgenommen werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit
stützen weiterhin die Annahme, dass die sozial-kognitiven und affektiven Reak-
tionen auf Bullying ein geeigneter Ansatzpunkt für Maßnahmen gegen Bullying
sind. Die Empathie mit dem Opfer sowie das persönliche Verantwortungsgefühl
und die Überzeugung, etwas gegen die Schikanen ausrichten zu können, müssen
gestärkt und Rechtfertigungsstrategien (Moral Disengagement) müssen entkräftet
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 für die Differenzierung zwischen
aktiv-schikanierendem und aktiv-helfendem Verhalten erweisen sich Empathie,
Verantwortungsgefühl, Selbstwirksamkeit und Moral Disengagement als relevant.
Unterschiede zwischen Verteidiger-, Verstärker- und Außenstehenden-Rolle hin-
gegen sind bei Berücksichtigung des Geschlechts nicht signifikant. Mit einer
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Stärkung von Empathie, Verantwortungsgefühl und Selbstwirksamkeit sowie
einer Reduktion von Moral Disengagement könnte möglicherweise das Spektrum
von Verhaltensweisen im Kontext Bullying ins Positive verschoben werden.

Während die Merkmale des Bullying-Vorfalls, welche sich in experimentellen
Studien als bedeutsam für das Verhalten der Bystander erwiesen haben (Barlińska
et al., 2013; Bastiaensens et al., 2014), außerhalb der Kontrolle von Lehrkräf-
ten oder Eltern liegen, stellen Trainings, die die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen adressieren, eine vielversprechende Möglichkeit dar Bullying entge-
genzuwirken. Auch für den Umgang mit akuten Bullying-Vorfällen 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 Hälfte der Fälle
in Maßnahmen gegen die Schikanen einbezogen (Rigby, 2020).

An dieser Stelle soll nicht unerwähnt 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 verstärkten Viktimisie-
rung einhergehen. Dies hat eine lange Kontroverse angestoßen, die noch immer
andauert (Gaffney et al., 2019; Smith, Salmivalli & Cowie, 2012; Ttofi & Far-
rington, 2012). Die am weitesten verbreiteten und erfolgreichen Programme
(siehe Metaanalyse von Gaffney et al., 2019), namentlich KiVa (Kärnä et al.,
2013), NoTrap! (Palladino, Nocentini & Menesini, 2016) und das Bullying-
Präventionsprogramm nach Olweus (Olweus & Limber, 2010), enthalten allesamt
Programmelemente, welche die Peers einbeziehen. Für das KiVa-Programm
konnte zudem gezeigt werden, dass das Programm bewirkt, dass weniger ver-
stärkendes 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 tatsächlich
gelingt das Verhalten der Bystander zu verändern. Wichtige vermittelnde Faktoren
könnten möglicherweise Empathie, Verantwortungsgefühl und Selbstwirksam-
keitsüberzeugung sein. Inwiefern diese in verschiedenen Programmen adressiert
und nachweislich gefördert werden, könnte ein Anhaltspunkt für die Auswahl von
Maßnahmen sein, ist jedoch bislang wenig erforscht. Hinsichtlich Empathie lie-
gen diesbezüglich bereits Studienergebnisse vor (Garandeau, Laninga-Wijnen &
Salmivalli, 2020; Polanin, Espelage & Pigott, 2012).
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Insbesondere das Training von Empathie, aber auch die Stärkung des Ver-
antwortungsbewusstsein sowie das Einüben von Handlungsstrategien zur Förde-
rung der Selbstwirksamkeitserwartung nehmen in verschiedenen Anti-Bullying-
Programmen bereits einen großen Stellenwert ein (Cantone et al., 2015). Während
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 Verantwortungsgefühl vor. Die
vorliegende Forschungsarbeit bestätigt deren Zusammenhang mit den Rollen
bei Schul- und Cyberbullying und stützt dementsprechend den Einsatz dieser
Elemente. Weiterhin wäre es möglicherweise ratsam explizit Mechanismen des
Moral Disengagement entgegenzutreten, denn Empathie und Verantwortungsge-
fühl könnten durch Moral Disengagement ausgehebelt werden. Es müssen klare
Normen und Regeln gegen Gewalt und Bullying etabliert werden, die keine
Ausnahme zulassen und die kontinuierlich eingefordert werden. Lehrkräfte brau-
chen dazu Strategien, wie sie auf Rechtfertigungen und Beschönigungen oder
das Leugnen von eigener Verantwortlichkeit und Kontrollfähigkeit reagieren kön-
nen (siehe z. B. Konflikt-KULTUR, 2018). Dabei sollte der Fokus nicht nur auf
den Tätern, sondern ebenfalls auf den Bystandern liegen. Die Befürchtungen vor
negativen Folgen des Eingreifens sind relativ gering ausgeprägt und unterschei-
den sich in dieser Studie nicht zwischen den Rollen. Die Arbeit mit möglichen
Ängsten scheint zunächst also kein essenzieller Bestandteil der Präventionsarbeit
zu sein, obgleich weitere Forschung dazu nötig 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 männliche Geschlecht
ist mit schikanierendem oder Bullying-förderndem Verhalten sowie Moral Disen-
gagement assoziiert, während das weibliche Geschlecht mit verteidigendem
Verhalten, Empathie, Verantwortungsbewusstsein, aber auch Befürchtungen ein-
hergeht. Dementsprechend wichtig sind spezifische Maßnahmen zur Förderung
von Empathie und Verantwortungsbewusstsein bei Jungen. Diese sollten frühzei-
tig ansetzen und müssen gegebenenfalls zunächst gar nicht konkret auf Bullying
bezogen sein.

Grundsätzlich sollte Präventionsarbeit ein kontinuierlicher Prozess sein, der
sich nicht ausschließlich auf die unteren Klassenstufen beschränkt, da gerade in
den höheren Klassenstufen die Rollenverteilung ungünstiger ausfällt. Wie auch
frühere Studien zeigen die hier vorgestellten, dass Pro-Bullying-Verhalten in Stu-
fen 8 und 9 stärker, verteidigendes Verhalten hingegen schwächer ausgeprägt ist.
Dies zeigt sich sowohl für Schul- als auch Cyberbullying. Zudem ist der Anteil
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derer, die überhaupt in Bullying involviert sind in den oberen Stufen am höchs-
ten: Während in Stufe 6 nur knapp über die Hälfte der Schülerinnen und Schüler
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-
gefühl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit in den höheren Klassenstufen geringer
ausfallen.

Aufgrund der starken Verzahnung von Schulbullying und Cyberbullying kann
abschließend 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 fällt
in den oberen Klassenstufen höher aus. Es ist dementsprechend naheliegend mit
zunehmender Relevanz von digitalen Medien und Cyberbullying, dies in höhe-
ren Klassenstufen als Aufhänger für die erneute Thematisierung von Bullying zu
nutzen, um auch auf Schulbullying zurückzukommen.

5.7 Fazit

Ein erstes wichtiges Ergebnis der vorliegenden Arbeit ist die Bekräftigung, dass
Bullying – auch Cyberbullying – als Gruppenphänomen zu begreifen ist. Bully-
ing im Klassenverband findet nicht ausschließlich auf dem Schulgelände, 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 übertragen werden. Zu hinterfragen ist
indes für beide Formen von Bullying, ob wirklich alle Klassenmitglieder davon
mitbekommen und all ihre Klassenkameraden einordnen können. Ferner scheint
es nicht so, dass tatsächlich 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 dafür, 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
Überlappung des Rollenverhaltens.

Zur Erklärung der verschiedenen Bystander-Rollen bei Bullying wurde das
Bystander-Intervention-Modell (Latané & Darley, 1970) um sozial-kognitive und
affektive Reaktionen erweitert, welche potenziell relevant für die Stufenübergänge
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sind. Von diesen erwiesen sich Empathie, Moral Disengagement, Verantwor-
tungsgefühl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit als tatsächlich relevant für 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 Tätern beziehungsweise Cybertätern signifikant. Für die Differenzie-
rung zwischen den Bystander-Rollen schienen hingegen Geschlecht und Stufe
einen stärkeren Erklärungswert zu haben als die sozial-kognitiven und affektiven
Reaktionen, obgleich die Unterscheidung zwischen Verstärkern, Verteidigern und
Außenstehenden der eigentliche Fokus des Modells war. In künftigen Studien gilt
es zu klären, 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 möglicherweise den Zusammenhang
mediieren.

Abschießend kann festgehalten werden, dass Empathie, Moral Disengage-
ment, Verantwortungsgefühl und Verteidiger-Selbstwirksamkeit mit den Rollen
im Bullying-Geschehen assoziiert sind und daher geeignete Ansatzpunkte für
die Prävention und Intervention darstellen. Zwar können auf Basis der quer-
schnittlichen Befunde keine kausalen Schlüsse gezogen werden, doch scheint es
unter Einbezug der bisherigen Forschungslage wahrscheinlich, dass die menta-
len Reaktionen das Verhalten bedingen und nicht ausschließlich das Umgekehrte
der Fall ist. Da sowohl das Rollenverhalten als auch die sozial-kognitiven und
affektiven Reaktionen bei Bullying deutliche Zusammenhänge mit Geschlecht
und Klassenstufe erkennen lassen, sollten Anti-Bullying-Programme geschlechts-
spezifische Komponenten enthalten und auf mehrere Schuljahre angelegt sein.
Insbesondere sollten sich die Maßnahmen nicht ausschließlich auf die unteren
Klassenstufen konzentrieren. Dabei scheint es sinnvoll bei schulischen Maß-
nahmen insbesondere in den höheren Klassenstufen auch Cyberbullying zu
berücksichtigen.
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