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Kompetente Lehrpersonen als Voraus-
setzung für nachhaltige Gewaltprävention: 
Folgerungen für die Lehrerbildung

1. Einführung

Gewalt hat viele Austragungsorte – einer davon ist die Institution 
Schule. Wie Forschungen gezeigt haben, gibt es verschiedene For-
men von Aggressionen, Gewalt und Mobbing, die – wenn auch 
in unterschiedlichem Ausmaß – an allen Schulen vorkommen. 
Schulische Gewalt ist bereits seit mehreren Jahrzehnten Gegen-
stand von Forschungen, sodass mittlerweile zahlreiche Untersu-
chungen zum Ausmaß, zu den Ursachen sowie zu den vielfälti-
gen Folgen vorliegen. Im Zentrum steht nun die Frage, wie Ge-
walt an Schulen verhindert bzw. reduziert werden kann. Bei einer 
Reaktion auf Gewalt kann zwischen Prävention und Intervention 
unterschieden werden. Um dem „vielschichtigem Problem“ (vgl. 
Klewin/Tillmann 2006) Gewalt zu begegnen, bedarf es vielseiti-
ger, auf mehreren Ebenen ansetzende Präventions- und Interven-
tionsmaßnahmen. Voraussetzung für eine nachhaltige Präventi-
on sind kompetente Lehrpersonen. Die Professionalisierung von 
(angehenden) Lehrpersonen in allen Phasen der Lehrerbildung ist 
somit eine zentrale Gelingensbedingung für eine nachhaltige Prä-
vention von Aggressionen, Gewalt und Mobbing an Schulen.

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, dass Prävention und In-
tervention bei Gewalt eine der vielfältigen Aufgaben von Lehr-
personen ist (vgl. Abschnitt 2). Es werden internationale und na-
tionale Befunde zum Lehrerhandeln bei Gewalt an Schulen refe-
riert (vgl. Abschnitt 3) und daran anknüpfend Folgerungen für 
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die Lehrerbildung abgeleitet (vgl. Abschnitt 4) sowie abschließend 
Grenzen des Lehrerhandelns aufgezeigt (vgl. Abschnitt 5).

2. Prävention und Intervention von Gewalt als 
Aufgabe an Lehrpersonen

Schule hat mehrere gesellschaftliche Funktionen, wie die Repro-
duktion von grundlegenden kulturellen Fertigkeiten und Ver-
ständnisformen, die Qualifizierung durch die Vermittlung von zur 
Ausübung von Arbeit erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnis-
sen, die Allokation bzw. Selektion sowie die Integration und Legi-
timation. Schulsysteme dienen der gesellschaftlichen Integration, 
reproduzieren Normen und Werte und leisten so einen Beitrag zur 
Aufrechterhaltung des politischen Systems (vgl. Fend 2008).

Die Institution Schule steht entsprechend des Grundgeset-
zes der Bundesrepublik Deutschland unter Aufsicht des Staates 
und ist – wie u. a. im Brandenburgischen Schulgesetz festgeschrie-
ben – zum Schutz der Schülerinnen und Schüler und zur Wah-
rung ihrer Unversehrtheit verpflichtet. Daher ist es erforderlich, 
jedem Anhaltspunkt für Vernachlässigung oder Misshandlung 
nachzugehen (vgl. Brandenburgisches Schulgesetz, § 4, Abs. 3). 
Basierend auf den im Grundgesetz verankerten Grund- und Men-
schenrechten ist der Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule 
in den Verfassungen sowie Schulgesetzen der Bundesländer ge-
regelt, wobei er aufgrund der föderalen Struktur in den einzel-
nen Bundesländern unterschiedlich gefasst wird. So heißt es bspw. 
in der Verfassung des Landes Brandenburg, dass es die Aufgabe 
von Erziehung und Bildung ist, die Entwicklung der Persönlich-
keit, selbständiges Denken und Handeln, Achtung vor der Wür-
de, dem Glauben und den Überzeugungen anderer, Anerkennung 
der Demokratie und Freiheit, den Willen zu sozialer Gerech-
tigkeit, die Friedfertigkeit und Solidarität in Verantwortung für 



429Folgerungen für die Lehrerbildung

Natur und Umwelt zu fördern (vgl. Verfassung des Landes Bran-
denburg, Artikel 28). Im Brandenburgischen Schulgesetz sind der 
Erziehungsauftrag von Schule und die Erziehung zur Mündigkeit, 
zu Demokratie, Solidarität und Toleranz eindeutig ausgewiesen. 
Schule hat u. a. die Aufgabe, die Fähigkeit und Bereitschaft von 
Schülerinnen und Schülern zu fördern,

die eigene Meinung zu vertreten, die Meinungen anderer zu 
respektieren und sich mit diesen unvoreingenommen ausein-
ander zu setzen, Beziehungen zu anderen Menschen auf der 
Grundlage von Achtung, Gerechtigkeit und Solidarität zu ge-
stalten, Konflikte zu erkennen und zu ertragen sowie an ver-
nunftgemäßen und friedlichen Lösungen zu arbeiten, […] 
soziale und politische Mitverantwortung durch individuelles 
Handeln und durch die Wahrnehmung gemeinsamer Interes-
sen zu übernehmen und zur demokratischen Gestaltung einer 
gerechten und freien Gesellschaft beizutragen (Gesetz über 
die Schulen im Land Brandenburg, § 4).

Die Anforderungen an das Schulsystem, den Lehrerberuf und da-
mit die Lehrerbildung haben sich durch gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse verändert. Schule wird neu gedacht und insbeson-
dere bei der Bewältigung von gesellschaftlich erzeugten Problemla-
gen, worunter auch Gewalt zählt, werden Schule und Lehrpersonen 
z. T. neue und zusätzliche Aufgaben zugewiesen. Die Kultusmini-
sterkonferenz (KMK) hat für die gesamte Lehrerausbildung und 
Berufspraxis Anforderungen an das Handeln von Lehrpersonen 
festgeschrieben. Damit Lehrpersonen die gesellschaftlichen Funk-
tionen von Schule erfüllen können, benötigen sie neben umfassen-
den fachwissenschaftlichen, pädagogisch-didaktischen und sozio-
logisch-psychologischen Kompetenzen auch kommunikative und 
soziale Fähigkeiten, wie soziales Geschick, Einfühlungsvermögen, 
Gesprächsbereitschaft, Engagement, Empathie und Geduld (vgl. 
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Terhart 2000). Darunter zählen auch Konfliktfähigkeiten, wie die 
KMK in den „Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften“ im Kompetenzbereich Erziehen formuliert: „Lehrerinnen 
und Lehrer finden Lösungsansätze für Schwierigkeiten und Kon-
flikte in Schule und Unterricht“ (KMK 2004, 2000).

Dass Prävention und Intervention bei Gewalt Aufgaben 
von Lehrpersonen sind, ergibt sich somit aus dem Erziehungsauf-
trag der Schule und ist sowohl bildungstheoretisch begründet als 
auch gesetzlich fixiert.

3. Empirische Befunde zum Lehrerhandeln 
bei Gewalt an Schulen

Obwohl es die Aufgabe von Lehrpersonen ist, Aggressionen, Ge-
walt und Mobbing an Schulen präventiv entgegenzuwirken und 
bei entsprechenden Vorfällen zu intervenieren, sind das Lehrer-
handeln bei Gewalt an Schulen sowie dessen Determinanten 
und Auswirkungen national kaum untersucht. Hingegen sieht 
die Forschungslage international günstiger aus. Wie internatio-
nale Befunde zeigen, nutzen Lehrpersonen eine Vielzahl von In-
terventionsmethoden. Insbesondere der Kommunikation, wie 
Gespräche mit Tätern und Opfern sowie der Einbeziehung der 
Klasse, Kollegen und Eltern, wird ein hoher Stellenwert beige-
messen. Jedoch scheinen Lehrpersonen die Wirksamkeit ihrer In-
tervention bei Gewalt zu überschätzen, denn Lehrer- und Schü-
lerangaben gehen z. T. deutlich auseinander. Dennoch werden 
aus Schülersicht die Interventionsstrategien von Lehrpersonen 
als am hilfreichsten eingeschätzt und es wird erwartet, dass Lehr-
personen intervenieren (vgl. Sairanen/Pfeffer 2011; Crothers/ 
Kolbert/Barker 2006; Dake/Price/Tellkohann u. a. 2003).

(Angehende) Lehrpersonen weisen nach internationalen 
Befunden unterschiedliche Definitionen bzw. Verständnisse von 
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Gewalt auf. Psychische Gewalt und soziale Ausgrenzung, aber 
auch Cyberbullying werden weniger ernst genommen als direkte, 
körperliche Gewalt. Die Bereitschaft zum Eingreifen von Lehr-
personen ist bei physischer und verbaler Gewalt größer als bei 
sozialer Ausgrenzung. Als weitere Determinanten der Einschät-
zung der Situation und der Interventionsbereitschaft von Lehr-
personen erwiesen sich neben dem Gewaltverständnis Empathie, 
Selbstwirksamkeit sowie Wissen über Aggressionen, Gewalt und 
Mobbing (vgl. Craig/Bell/Leschied 2011; Byers/Caltabiano/Cal-
tabiano 2011; Mishna/Scarcello/Pepler u. a. 2005; Bauman/Del 
Rio 2005; Yoon 2004; Nicolaides/Toda/Smith 2002).

Die nationalen Befunde verweisen darauf, dass sich ange-
hende deutsche Lehrpersonen nur wenig sicher im Umgang mit 
Konflikten und Gewalt fühlen (vgl. Rothland 2010; Oser/Oel-
kers 2001). Zwar schätzen Lehramtsstudierende Konfliktfähigkeit 
durchweg als wichtig ein, ihre Kenntnisse bzgl. der konkreten An-
wendung von Konfliktlösestrategien, der Konfliktanalyse und Me-
thodenkenntnis in konstruktiver Konfliktbearbeitung sind jedoch 
besonders gering (vgl. Gröschner/Nicklaussen 2008). Bei Referen-
daren zeigt sich ein ähnliches Bild: So geben nur 17 % der Referen-
dare an, dass der Umgang mit unterschiedlichen Disziplinproble-
men an der Universität vermittelt wurde. Im Vorbereitungsdienst 
fand v. a. die Vermittlung unterrichtsbezogener Kompetenzen statt, 
Kompetenzen aus den Bereichen Erziehen und Beraten hingehen 
weniger. Ein Drittel der Referendare fühlt sich nicht kompetent dar-
in, unterschiedliche Gefährdungen wie Mobbing und Missbrauch 
zu erkennen und entsprechend einzugreifen (vgl. Schubarth/Speck/
Seidel 2007). Dies deckt sich mit Analysen der Curricula der Leh-
rerausbildung an deutschen Universitäten, die belegen, dass in der 
Lehrerausbildung tendenziell der Kompetenzbereich Unterrichten 
den Schwerpunkt bildet, der Kompetenzbereich Erziehen hinge-
gen das geringste Gewicht erhält. Insbesondere der Umgang mit 
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Konflikten sowie die Thematisierung von Prävention und Interven-
tion finden kaum Eingang in die Curricula (vgl. Terhart/Lohmann/
Seidel 2010).

4. Folgerungen für die Lehrerbildung

Aus der Gliederung der deutschen Lehrerbildung in drei zeitlich 
aufeinander folgende Phasen – Lehramtsstudium, Referendariat 
und Lernen im Beruf – ergeben sich unterschiedliche Möglich-
keiten und Ansätze für die Prävention und Intervention bei Ag-
gressionen, Gewalt und Mobbing an Schulen. In allen drei Pha-
sen der Lehrerbildung sind die Kompetenzen von (angehenden) 
Lehrpersonen zur Prävention und Intervention bei Aggressionen, 
Gewalt und Mobbing an Schulen zu fördern. Darunter zählt Wis-
sen über Gewalt, bspw. über mögliche Formen von Gewalt, deren 
Ursachen und Folgen, Täter- und Opfer-Merkmale, den Umgang 
mit Opfern und Tätern sowie Präventions- und Interventions-
möglichkeiten, d. h. Wissen über mögliche Handlungsstrategien, 
Kenntnis von Präventions- und Interventionsprogrammen und 
gesetzliche Bestimmungen etc. Für ein frühzeitiges Erkennen von 
Aggressionen, Gewalt und Mobbing benötigen Lehrpersonen dia-
gnostische Kompetenzen. Darüber hinaus sind personale und so-
ziale Kompetenzen von Bedeutung. So sollten sich Lehrpersonen 
mit ihrem eigenen Gewaltverständnis auseinandersetzen, die eige-
nen Werte reflektieren und ggf. eigene Erfahrungen mit Gewalt 
aufarbeiten. Weiterhin sind Empathie und Fähigkeiten zur Kom-
munikation, Kooperation und Konfliktlösung erforderlich. Da 
Disziplinprobleme und der Umgang mit Gewalt für Lehrperso-
nen auch eine große Belastung darstellen können, sind in der Leh-
rerbildung Möglichkeiten eines selbstregulativen Umgangs mit 
Aggressionen, Gewalt und Mobbing im Schulalltag zu vermitteln.
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Für die Kompetenzentwicklung müssen in allen drei Pha-
sen der Lehrerbildung Lerngelegenheiten – sowohl in den theore-
tischen als auch praktischen Ausbildungsabschnitten und mit un-
terschiedlichen didaktischen Settings – bereitgestellt werden. Für 
die erste und zweite Phase bedeutet dies die Aufnahme des The-
mas „Aggressionen, Gewalt und Mobbing an Schulen“ sowohl in 
das intendierte als auch in das tatsächlich realisierte Curriculum. 
In der dritten Phase sind umfangreiche Fortbildungen zum The-
ma anzubieten. Ziel ist es, alle (angehenden) Lehrpersonen in al-
len Phasen der Lehrerbildung zu erreichen, da es einer steten För-
derung der Kompetenzen im Umgang mit Aggressionen, Gewalt 
und Mobbing bedarf. Dafür müssen Gewaltprävention und -in-
tervention in allen drei Phasen der Lehrerbildung verankert sein, 
idealerweise als aufeinander aufbauende Module.

Gewaltprävention betrifft immer auch die gesamte Schule, 
sodass ein langfristiger Ansatz zur Vermeidung von Gewalt die 
Schulentwicklung ist. Dabei können schulische Präventions- und 
Interventionsprogramme von Bedeutung sein, die mittlerweile in 
großer Anzahl vorliegen, auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen 
und verschiedene Schwerpunkte aufweisen. Erste Analysen zur 
Klassifizierung und Wirksamkeit solcher Programme liegen vor 
(vgl. z. B. Schubarth 2013). Auch sind in den letzten Jahrzehn-
ten zahlreiche Lehrertrainings entstanden. Zu den bekanntesten 
lehrerbezogenen Gewaltpräventionsprogrammen zählt das Kon-
stanzer Trainingsmodell (KTM), welches auf die Erhöhung der 
Selbst- und Sozialkompetenzen von Lehrpersonen im Umgang 
mit aggressiven und störenden Schülerverhalten abzielt (vgl. z. B. 
Humpert/Dann 2001). Ebenfalls an Lehrpersonen richtet sich 
die Schulinterne Lehrerfortbildung (SCHiLF). Innerhalb eines 
Kollegiums kann Gewalt zum Thema gemacht werden. Über die 
(positiven) Effekte von Lehrertrainings hinsichtlich des Lehrer-
handelns bei Gewalt ist jedoch noch wenig bekannt, weswegen 
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weitere Evaluationen und Wirksamkeitsanalysen erforderlich sind 
(vgl. Alvarez 2007).

Insgesamt können Lehrpersonen – wollen sie präventiv 
oder interventiv gegen Gewalt und Mobbing an Schulen vorge-
hen – aus einer Vielzahl an Programmen auswählen, die unter-
schiedliche theoretische und pädagogisch-konzeptionelle Grund-
lagen aufweisen und somit z. T. sich widersprechende Handlungs-
empfehlungen beinhalten, was bei Lehrpersonen zu handlungs-
praktischer Unsicherheit führen kann (vgl. Tetens 2012), die in 
der Lehrerbildung aufgegriffen werden sollte. Kenntnisse der 
Programmlandschaft und Evaluationsforschung ermöglichen die 
Auswahl eines geeigneten Programms und sichern eine vollständi-
ge Umsetzung aller Programminhalte.

Die schulischen sowie außerschulischen Ursachen von Ge-
walt verweisen auf die Notwendigkeit zu inner- und außerschu-
lischen Kooperationen. Kooperationspartner von Lehrpersonen 
können bspw. Kollegen, Schulsozialarbeiter, Jugendarbeit und Ju-
gendhilfe, aber auch Polizei sowie Eltern sein. Neue Perspektiven 
für die Gewaltprävention ermöglicht, durch einen ganzheitlichen 
Ansatz, auch das Konzept der Ganztagsschule. Dies setzt aller-
dings eine professionelle Umsetzung voraus. Hierfür sind in allen 
Phasen der Lehrerbildung Möglichkeiten der Vernetzung aufzu-
zeigen und Kooperations-, Kommunikations- sowie Innovations-
kompetenzen zu fördern.

Schließlich sind weitere Forschungen zur Gewaltprävention 
und -intervention, insbesondere zum Handeln von Lehrpersonen 
bei Aggressionen, Gewalt und Mobbing und zum Erwerb der da-
für benötigten Kompetenzen in allen drei Phasen der Lehrerbil-
dung erforderlich, an die Lehrerbildung zukünftig ansetzen muss. 
In der empirischen Bildungsforschung spielt v. a. Erziehen noch 
immer nur eine dem Unterrichten nachgeordnete Rolle.



435Folgerungen für die Lehrerbildung

5. Fazit

Eine nachhaltige Gewaltprävention braucht kompetente Lehr-
personen, sodass die Förderung der Handlungskompetenzen 
von Lehrpersonen zum Umgang mit Aggressionen, Gewalt und 
Mobbing in der Schule von zentraler Bedeutung ist. Allerdings 
sind gleichzeitig auch Grenzen möglicher Erziehungsaufgaben 
von Lehrpersonen zu bestimmen. Es besteht die Gefahr, dass das 
bereits existierende breite Aufgabenspektrum von Schule und 
Lehrerberuf ins Unerfüllbare hinaufgetrieben wird. Dem Lehrer-
beruf kann nicht als universell beanspruchtes Instrument die Be-
wältigung gesellschaftlich-kultureller Probleme übertragen wer-
den (vgl. Terhart 2000).

Auch Schule muss, neben ihrem Bildungsauftrag gleicher-
maßen, ihrem Erziehungsauftrag nachkommen. Dazu zählt u. a. 
die Erziehung gegen Gewalt und die Förderung persönlichkeits-
bildender und sozialer Kompetenzen aller Schülerinnen und 
Schüler, wie Kommunikations-, Interaktions- und Teamfähig-
keit, Empathie und Zivilcourage. Damit Lehrpersonen die gesell-
schaftlichen Funktionen von Schule erfüllen können, benötigen 
sie zahlreiche Kompetenzen, die es in allen Phasen der Lehrerbil-
dung zu vermitteln gilt. Die umfassenden und sich ständig wan-
delnden Anforderungen an Lehrerpersonen erfordern eine dauer-
hafte Weiterentwicklung der Professionalität. Wenngleich kom-
petente Lehrpersonen Voraussetzung für eine nachhaltige Gewalt-
prävention sind, ist und bleibt Gewalt eine gesamtgesellschaft- 
liche Herausforderung und erfordert die Einbeziehung und Ver-
netzung aller Akteure. Nur durch die Bündelung verschiedener, 
sich ergänzender Ressourcen im Rahmen kontinuierlicher multi-
professioneller Kooperationen ist eine nachhaltige Gewaltpräven-
tion möglich.
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