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Warum fühlen sich Schüler einsam?
Einflussfaktoren der Einsamkeit 
im schulischen Kontext

Barbara Gasteiger Klicpera und Christian Klicpera

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht die Bedeutung der Gruppenakzeptanz, des Sozi-
alverhaltens, der Verfügbarkeit von Freunden und des Familienklimas auf das Emp-
finden von Einsamkeit. Es wurden etwa 1200 Schüler der 6. und 8. Schulstufe in
Wien zu ihren sozialen Erfahrungen in der Schule befragt, und ihre Mitschüler wur-
den um eine Einschätzung ihres Verhaltens gebeten. Ein größerer Teil der 11- und
13-Jährigen berichtete von negativen sozialen Erfahrungen, etwa 15% litten stärker
darunter und bezeichneten sich selbst als einsam. Zu dieser Selbsteinschätzung trug
sowohl fehlende Akzeptanz durch die Mitschüler, ein Mangel an Freunden als auch

ORIGINALARBEITEN

Summary

Why children feel lonely at school? Influences of loneliness in the school context

A significant amount of children and adolescents consider themselves as lonely because their es-
sential social needs are not sufficiently met. The present study analyzes the contributions of
group acceptance reflected by the social status, of social behaviors, reciprocal friendships, and
family climate to the frequency and intensity of loneliness. About 1200 students of 6th and 8th
grade of secondary school in Vienna were asked about their social experiences in school. Peers
filled up questionnaires about the behavior of these students. A major part of the 11- and 13-
year-old students had negative social experiences in school and about 15% were suffering from
these experiences and considered themselfes as lonely. Lack of acceptance in the group contrib-
uted to this self appraisal as well as a lack of friends and (according to the students) little support
by the family. Social behavior of lonely students was remarkable for frequent victimizations and
a low level of prosocial behavior. The impact of poor group acceptance on the feeling of loneli-
ness was transmitted by these two features of social behavior.

Keywords: early adolescence – family climate – friendship – loneliness – victimization
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eine (den Angaben der Schüler nach) geringe Unterstützung durch das Elternhaus
bei. Einsame Schüler waren durch geringes prosoziales Verhalten gekennzeichnet,
auch wurden sie häufig viktimisiert. Die Auswirkung der mangelnden sozialen Ak-
zeptanz auf das Empfinden von Einsamkeit schien vor allem über diese beiden
Merkmale vermittelt zu sein.

Schlagwörter: Einsamkeit – Familienklima – Freundschaft – frühe Adoleszenz –
Viktimisierung

1 Einleitung

Lange Zeit war umstritten, ob Einsamkeit als spezifische emotionale Erfahrung
bereits vor der Pubertät empfunden werden kann. Die Arbeiten von Hymel und
Mitarbeitern (Hymel et al. 1999; Hymel u. Franke 1985) haben sowohl durch qua-
litative als auch durch quantitative Analysen der Selbstaussagen von Kindern ver-
schiedener Altersstufen gezeigt, dass Kinder bereits im Vorschulalter das Gefühl der
Einsamkeit verstehen und Situationen beschreiben können, in denen sie sich ein-
sam fühlten. Weitere Fortschritte in der Auseinandersetzung mit Einsamkeit bei
Kindern wurden durch die Konstruktion von Skalen zu ihrer Erfassung erzielt, wo-
bei vor allem der Illinois Loneliness Questionnaire (Asher et al. 1984) zu erwähnen
ist, der mehrere Aspekte berücksichtigen will: das Gefühl der Einsamkeit; die Wahr-
nehmung, dass in den vorhandenen Beziehungen zu Gleichaltrigen die eigenen Be-
dürfnisse unzureichend befriedigt werden, und schließlich das Gefühl unfähig zu
sein, Freunde zu gewinnen. Untersuchungen mit diesem Fragebogen zeigten aller-
dings, dass die verschiedenen Dimensionen eng miteinander zusammenhängen
und eine einfaktorielle Lösung durchaus angemessen ist (s. Terrell-Deutsch 1999).

Die Häufigkeit von Einsamkeit unter Kindern und Jugendlichen ist von Entwick-
lungstrends und somit vom Alter der Kinder abhängig. Am Ende der Kindergarten-
zeit und in den ersten Grundschulklassen berichten etwa 10% der Kinder, dass sie
sehr einsam oder unzufrieden mit den sozialen Beziehungen in der Schule sind
(Cassidy u. Asher 1992; Burgess et al. 1999). Im Jugendalter dürfte die Häufigkeit
des Erlebens von Einsamkeit ein Maximum erreichen und dann wieder zurückge-
hen (Perlman u. Landolt 1999). Allerdings ist es in der Adoleszenz notwendig, das
Konzept der Einsamkeit von jenem des Alleinseins zu trennen. Alleine zu sein ist bei
vielen jungen Menschen auch mit positivem Erleben verbunden. Zeit für sich selbst
zu haben, um über verschiedene Dinge des Lebens nachzudenken, ist für Jugendli-
che ein wichtiger Aspekt des Erwachsenwerdens (Goossens u. Marcoen 1999; Mar-
coen et al. 1987).

Bereits zu Beginn der neueren Auseinandersetzung mit Einsamkeit, die sich zu-
nächst auf Erwachsene beschränkte, wurden ihre unterschiedlichen Ursachen be-
tont. Weiss (1973), dessen Ausführungen das heutige psychologische Verständnis
von Einsamkeit geprägt haben, führte zwei wesentliche Dimensionen sozialer Be-
dürfnisse an, deren mangelnde Befriedigung zu Einsamkeit führt: eine soziale Ein-
samkeit, die durch ein Defizit an sozialer Integration und einen Mangel an Mitein-
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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ander verursacht wird und mit Langeweile sowie der Vorstellung, aus sozialen
Beziehungen ausgeschlossen zu sein, verbunden ist. Die andere Komponente wird
emotionale Einsamkeit genannt und resultiert aus einem Mangel an Intimität und
Nähe bzw. dem Fehlen einer engen, emotionalen Beziehung zu einem anderen
Menschen. Auch bei Kindern und Jugendlichen dürften diese beiden Quellen von
Bedeutung sein, wobei sich mit der Entwicklung wahrscheinlich der Schwerpunkt
bzw. der relative Einfluss der Gruppenakzeptanz und der Existenz einer engen
Freundschaft verändert. Nach Parkhurst und Hopmeyer (1999) ist im Vorschulalter
Einsamkeit mit der Trennung von einem Freund verbunden, entsteht also im Kon-
text einer dyadischen Beziehung. In der mittleren Kindheit wird dann die Gruppe
stärker zum Bezugspunkt. Einsamkeit wird nun in erster Linie durch die Erfahrung,
von einer Gruppe nicht akzeptiert zu werden, verursacht. In der Adoleszenz spielt
wieder das Fehlen der emotionalen Verbundenheit mit einem engen Freund eine
größere Rolle. Da jedoch zu den Ursachen von Einsamkeit in der Adoleszenz kaum
Befunde vorliegen, ist bisher noch nicht ausreichend geklärt, ob eine enge dyadische
Freundschaft mangelnde Peerbeziehungen und fehlende Akzeptanz in der Gruppe
ausgleichen kann, oder umgekehrt (Hoza et al. 2000).

Mehrere Untersuchungen bei Kindern im Vor- und Grundschulalter haben auf
einen Zusammenhang zwischen Ablehnung seitens der Gruppe der Gleichaltrigen
und Einsamkeit hingewiesen (u. a. Cassidy u. Asher 1992; Ladd u. Coleman 1997;
Ladd et al. 1997; Renshaw u. Brown 1993). Wieweit Einsamkeit jedoch tatsächlich
auf einen Einfluss der Gruppenakzeptanz zurückgeführt werden kann oder ob das
Verhalten der Kinder und die damit verbundenen Erfahrungen eine wichtigere Rol-
le spielen, ist noch offen. Es ist – mit anderen Worten – nicht geklärt, wieweit zwi-
schen Kindern mit unterschiedlichem Sozialverhalten ein Unterschied im Erleben
von Einsamkeit besteht oder ob diese tatsächlich in erster Linie durch die Erfahrung
sozialer Ablehnung entsteht. Es gibt Hinweise (Parkhurst u. Asher 1992; Hymel
et al. 1993; s. Burgess et al. 1999, S. 120), dass sich zurückgezogen-abgelehnte Schü-
ler besonders einsam fühlen, aggressiv-abgelehnte Schüler hingegen nicht. Dies
könnte damit zusammenhängen, dass zurückgezogene Schüler die Ablehnung
durch andere Kinder sehr deutlich wahrnehmen, während ein größerer Teil der ag-
gressiven Kinder soziale Ablehnung nicht wahrhaben will oder kann.

Auch ist nicht ganz klar, wie sich der enge Zusammenhang zwischen sozialer Ab-
lehnung und Einsamkeit entwickelt. Eine Möglichkeit, die in den letzten Jahren ver-
stärkt diskutiert wird, ist, dass die Erfahrung aggressiver Attacken, Schikanen bzw.
von Viktimisierung seitens der Mitschüler ein entscheidendes Bindeglied darstellt.
Für den Zusammenhang zwischen Einsamkeit und Viktimisierung gibt es deutliche
Belege. So haben Hodges und Perry (1999) einen negativen Kreislauf beschrieben,
durch den Kinder der 3. bis 7. Klassenstufe mit größerer Ängstlichkeit und emotio-
nalen Problemen, verbunden mit sozialer Ablehnung und körperlicher Schwäche,
im Lauf eines Schuljahres auch zu Opfern von Aggressionen ihrer Mitschüler wer-
den. Diese Viktimisierung führt dazu, dass die emotionalen Probleme und die Ab-
lehnung durch die Mitschüler weiter zunehmen, womit ein negativer Kreislauf her-
gestellt ist. Zudem konnten Boivin et al. (1995) zeigen, dass Viktimisierung über die
soziale Ablehnung durch Mitschüler hinaus im Lauf der Zeit das Gefühl von Ein-
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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samkeit und Hilflosigkeit verstärkt und damit die Entwicklung von Depressionen
unterstützt.

Wieweit Viktimisierung das entscheidende Bindeglied zwischen sozialer Akzep-
tanz und dem Empfinden von Einsamkeit darstellt, ist allerdings unklar, da mit ei-
ner akzeptierten Stellung in der Peergruppe noch andere soziale Bedürfnisse der
Kinder und Jugendlichen verbunden sind: das Bedürfnis nach Gesellschaft, nach
Verfügbarkeit von Spielgefährten etc. Manches davon kann jedoch von Freunden
übernommen werden, wenn die Akzeptanz in der Peergruppe bzw. bei Schülern die
Akzeptanz in der Klasse nicht so groß ist. Die Längsschnittuntersuchung von Ladd
et al. (1997) konnte zeigen, dass die Anzahl an Freunden und die Viktimisierung in
der Peer-Gruppe über den Zeitraum von knapp einem Schuljahr die künftige Ein-
samkeit gut vorhersagen. Die Akzeptanz in der Peergruppe hat keinen zusätzlichen
Einfluss, wenn diese beiden Erfahrungen berücksichtigt werden.

Was die zweite Quelle der Einsamkeit, das Fehlen einer vertrauensvollen Bezie-
hung zu Freunden betrifft, wurde bereits auf eine Untersuchung (Ladd et al. 1997)
hingewiesen, die Evidenz dafür fand, dass die Anzahl der Freunde neben den Grup-
penerfahrungen für das Empfinden von Einsamkeit von Bedeutung ist. Dieser Zu-
sammenhang konnte in einer Reihe an weiteren Studien bei Kindern von 8-15 Jahren
bestätigt werden (Parker et al. 1999). Zudem wird vermutet, dass Freunde gerade für
jene Kinder von Bedeutung sind, die sozial abgelehnt werden und sie vor dem Gefühl
der Einsamkeit schützen, dass es also eine Interaktion zwischen der sozialen Akzep-
tanz und den Freundschaften in Bezug auf die Auswirkungen auf die Einsamkeit gibt.

Besondere Bedeutung für das Erleben von Einsamkeit hat sicherlich auch die So-
zialisation in der Familie und die Eltern-Kind Beziehung (Rotenberg 1999). Hier ist
zunächst daran zu denken, dass die Qualität der Bindung zwischen Eltern und Kin-
dern die Erwartungen an spätere Beziehungen prägt und die Fähigkeit, eine Bezie-
hung zu Anderen außerhalb der Familie aufzubauen, beeinflusst (Cassidy u. Berlin
1999). Außerdem dürfte ein Erziehungsstil, der durch Wärme und eine fördernde
Haltung den Kindern gegenüber gekennzeichnet ist, diesen mehr emotionale Sicher-
heit geben. Gleichzeitig stellen die Eltern ein Vorbild für das Verhalten in sozialen Si-
tuationen dar. Rotenberg (1999) fand Hinweise für einen negativen Zusammenhang
zwischen der Häufigkeit von Einsamkeit bei Jugendlichen und der Beschreibung ei-
ner warmen und fördernden elterlichen Erziehungshaltung, während dies in frühe-
ren Untersuchungen nur teilweise beobachtet werden konnte (Franzoi u. Davis
1985). Da sich die familiären Beziehungen gerade in der Präadoleszenz deutlich ver-
ändern, ist die Frage zu stellen, wieweit die Familie in dieser Altersgruppe negative
soziale Erfahrungen in der Peergruppe noch kompensieren kann.

Die Untersuchung verfolgt somit folgende Fragestellungen:
1. Es soll geklärt werden, wieweit in der Präadoleszenz die soziale Akzeptanz in der

Gruppe und die Freunde der Schüler einen differentiellen Effekt auf die Einsam-
keit der Schüler haben. Da in dieser Altersgruppe das Bedürfnis nach intimem
Austausch mit Freunden größer wird, dürfte die Bedeutung individueller
Freundschaften steigen. Allerdings ist auch anzunehmen, dass die soziale Akzep-
tanz in der Gruppe einen bedeutsamen Einfluss hat. Daher wird erwartet, dass
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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beide Aspekte von Bedeutung sind, möglicherweise besteht auch eine Interakti-
on zwischen den beiden Dimensionen sozialer Erfahrungen.

2. Weiter stellt sich die Frage, wieweit die Erfahrung sozialer Ablehnung vor allem
deshalb von Bedeutung ist, weil sie mit Viktimisierung verbunden ist, wobei
auch hier angenommen werden kann, dass Freundschaften möglicherweise ei-
nen protektiven Faktor darstellen. Es ist anzunehmen, dass es gerade für die Al-
tersgruppe der 11-13-Jährigen, deren Selbstwert nicht besonders stabil ist, viel
schwerer zu ertragen ist, von ihren Mitschülern offen verspottet, gehänselt oder
sogar geschlagen zu werden, als von der Gruppe sozial abgelehnt zu sein.

3. Zusätzlich sollen frühere Beobachtungen (Burgess et al. 1999) geprüft werden,
nach denen Einsamkeit vor allem von abgelehnten zurückgezogenen Kindern
angegeben wird, weniger von abgelehnten aggressiven Kindern. Da sich diese
Befunde auf jüngere Schüler (bis zur 5. Klassenstufe) bezogen, soll geklärt wer-
den, wieweit sich dies auch für die Altersgruppe der Präadoleszenz bestätigen
lässt.

4. Es wird angenommen, dass das Ausmaß der wahrgenommenen familiären Un-
terstützung entweder einen direkten Einfluss auf das Erleben von Einsamkeit
ausübt oder aber zumindest als protektiver Faktor wirksam wird, indem das Be-
wusstsein, zu Hause viel Ermutigung und Unterstützung zu erfahren, bei vor-
handenen Risikofaktoren (wie etwa der Ablehnung durch die Mitschüler) einen
Schutz vor dem Gefühl von Einsamkeit bedeutet.

2 Untersuchungsmethode

Stichprobe: Die Untersuchung wurde im Rahmen einer 2-jährigen Längsschnittstudie über die So-
zialentwicklung in der Sekundarstufe in der Mitte der 6. und 8. Schulstufe, als die Kinder im
Durchschnitt 11 bzw. 13 Jahre alt waren, durchgeführt. Da in Österreich bereits nach dem 4.
Schuljahr eine Schullaufbahndifferenzierung stattfindet und im städtischen Raum derzeit etwa
die Hälfte der Schüler die Hauptschule (mit geringeren schulischen Anforderungen als Vorberei-
tung für eine einfachere berufliche Laufbahn), die andere Hälfte die Allgemeinbildende Höhere
Schule (AHS, mit größeren schulischen Anforderungen, entspricht den Gymnasien in der BRD)
besucht, wurden die Schüler jeweils etwa zur Hälfte aus Schulen der beiden Schultypen ausge-
wählt. Die 11-jährigen Schüler (N=610) besuchten 11 Klassen der 6. Schulstufe in der Hauptschu-
le (N=274, 162 Jungen, 112 Mädchen) und 12 Klassen der gleichen Klassenstufe in der AHS
(N=336, 155 Jungen, 181 Mädchen). Die 13-jährigen Schüler (N=607) stammten aus der 8.
Schulstufe der gleichen Schulen, 12 Klassen aus der Hauptschule (N=289, 146 Jungen, 143 Mäd-
chen) und 12 Klassen aus der AHS (N=318, 137 Jungen, 181 Mädchen).

Schüler-Befragung und Mitschüler-Nominierung: Die Fragen zur Selbsteinschätzung des Verhal-
tens wurden den Schülern im Dezember 1996 (also etwa zur Mitte der 6. bzw. 8. Schulstufe) ge-
stellt. An dieser Schülerbefragung nahmen in der 6. Schulstufe 484 Schüler (HS 208, AHS 276), in
der 8. Schulstufe 508 (HS 226, AHS 278) teil. Angaben aus der Mitschüler-Nominierung liegen in
der 6. Schulstufe für 604 (HS 271, AHS 333) und in der 8. Schulstufe für 605 Schüler (HS 287, AHS
318) vor, dabei wurden die Angaben für alle Schüler ausgewertet, die sich in der Klasse befanden,
unabhängig davon, ob sie selbst aktiv an der Nominierung beteiligt waren. Insgesamt gab es in der
6. Schulstufe 485 Schüler (HS 205, AHS 280), die aktiv an der Nominierung teilnahmen, in der 8.
Schulstufe 500 (HS 228, AHS 272). Dies ergibt insgesamt eine Teilnahme von 81% der Schüler aus
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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den Klassen, wobei kaum ein Unterschied zwischen der 6. (insgesamt 80%, HS 75,6%, AHS 84%)
und 8. Schulstufe (insgesamt 82,6%, HS 79,4%, AHS 85,5%) bestand.

Merkmale der Stichprobe: Die Schulen, an denen die Untersuchung durchgeführt wurde, kön-
nen als repräsentativ für eine Großstadt wie Wien betrachtet werden. Durch die Befragung der El-
tern, an der mit N=711 fast drei Viertel der Eltern dieser Stichprobe teilgenommen hatten, wur-
den bestimmte soziale Merkmale der Familien erfasst. Danach hatten 79,5% der Eltern eine
österreichische Staatsbürgerschaft, 6,6% eine türkische und 8,6% waren aus den Ländern des ehe-
maligen Jugoslawien zugewandert. 79% der Eltern waren verheiratet, 17,8% getrennt oder verwit-
wet, 3% der Mütter waren unverheiratet. 57% der Schüler hatten ein bis zwei Geschwister, 15%
drei und mehr Geschwister und 28% keine Geschwister. 41% der Väter und 36,5% der Mütter
hatten zumindest eine Berufsschule, 37,4% der Mütter und 36,8% der Väter wenigstens eine wei-
terführende Schule mit Abitur abgeschlossen. 47,2% der Mütter waren ganztags, 34,4% halbtags
oder stundenweise berufstätig und nur 18,4% nicht berufstätig. Ihre wirtschaftlichen Verhältnisse
bezeichneten 43% der Eltern als durchschnittlich, 39% als gut oder sehr gut und 18% als etwas
oder sehr begrenzt.

3 Untersuchungsinstrumente

Schülerfragebogen: Der Schülerfragebogen sollte die Selbsteinschätzung des Verhaltens durch die
Schüler und das emotionale Erleben in der Schule erfassen. In der Zusammenstellung der Items
für diesen Fragebogen orientierten wir uns stark an den von Crick und Grotpeter (1995, 1996)
(Children’s Peer Relations Scale, Social Experience Questionnaire) verwendeten Instrumenten.
Der Fragebogen enthielt folgende, für diese Untersuchung relevante Teile:
• Einschätzung des Verhaltens der Mitschüler einem selbst gegenüber mit drei Subskalen zu je 5

Items (zum Opfer direkter Aggressionen werden, zum Opfer indirekter Aggressionen werden,
prosoziales Verhalten der Mitschüler einem selbst gegenüber) (Reliabilität der Subskalen nach
Cronbach’s alpha 0,79, 0,71 und 0,82)

• Einschätzen des eigenen Verhaltens gegenüber den Mitschülern, wieder mit drei Subskalen zu
je 4 Items (direkt aggressiv handeln, indirekt aggressiv handeln, prosoziales Verhalten) (Cron-
bach’s alpha der Subskalen 0,77, 0,57 und 0,76). Um die Zustimmung zu negativen Items zu er-
höhen, waren die Items nach dem Vorbild der Skalen von Harter (1981) so formuliert, dass sie
zunächst das Verhalten eines anderen Schülers beschrieben, mit dem das eigene Verhalten ver-
glichen werden sollte (z. B. Manche Schüler reden nicht mehr mit ihren Mitschülern, wenn sie
auf sie böse sind. Wie oft tust du das?).

• Selbsteinschätzung der Beliebtheit bei den Mitschülern (3 Items, z. B. „Manche Schüler werden
von allen in der Klasse gemocht. Wie viele Mitschüler mögen dich gern?“, Cronbach’s
alpha=0,71)

• Familienklima (deutsche Übertragung des Family Climate Inventory von Kurdek et al. 1995)
mit 4 Subskalen zu je 6 Items: Beaufsichtigung (z. B. „Jemand in der Familie sagt mir, dass es
bestimmte Fernsehsendungen oder Filme gibt, die ich nicht ansehen sollte, weil sie nicht gut für
mich sind.“, Cronbach’s alpha=0,77), emotionale Unterstützung (z. B. „Jemand in der Familie
nimmt sich die Zeit, über jene Sachen mit mir zu sprechen, die mir wichtig sind“, Cronbach’s
alpha=0,89), Autonomie (z. B. „Jemand in meiner Familie ermutigt mich, meine eigenen Ent-
scheidungen zu treffen“, Cronbach’s alpha=0,87) und Konflikte (z. B. „Die Leute in meiner Fa-
milie fallen sich richtig auf die Nerven“, Cronbach’s alpha=0,88).

• Anzahl der Freunde in der Klasse: Die Schüler wurden aufgefordert, die Namen jener Schüler
aufzuschreiben, mit denen sie in der Klasse befreundet waren. Dadurch war es nicht nur mög-
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lich, deren Anzahl zu bestimmen, sondern auch zu überprüfen, wie oft es sich dabei um gegen-
seitige Nennungen handelte.

Die Items aller Skalen wurden als fünfstufige Likertskalen vorgegeben, die nach der Häufigkeit des
Vorkommens (nie, selten, gelegentlich, oft, sehr oft) bzw. dem Ausmaß der Zustimmung (stimmt
nie, selten, gelegentlich, oft, immer) (Skalierung jeweils 0-4) zu beurteilen waren.

Mitschüler-Nominierung: Den Schülern wurde eine Liste vorgelegt, auf der 30 Verhaltensweisen
beschrieben wurden. Sie sollten für jede dieser Verhaltensweisen wenigstens zwei Mitschüler nen-
nen, für die dieses Verhalten charakteristisch wäre. Die Anweisung lautete: „Stell dir vor, es wird
in eurer Klasse ein Film gedreht, für den verschiedene Rollen zu vergeben sind. Für jede Rolle wer-
den mindestens zwei Schüler gesucht, die diese Rollen gut spielen können, weil sie sich auch ge-
wöhnlich so verhalten, wie sie dies in der Rolle tun sollen (es müssen also keine guten Schauspieler
sein). Im Folgenden bitten wir dich also, jeweils mindestens zwei Mitschüler oder Mitschülerin-
nen aus deiner Klasse zu nennen, für die die angegebenen Eigenschaften, die für die verschiedenen
Rollen verlangt werden, zutreffen. Du kannst jedoch auch mehr Mitschüler anführen, wenn du
meinst, dass dies für mehr Mitschüler zutrifft!“

Die Anzahl der Nennungen, die die Schüler bei jedem Item von ihren Mitschülern erhalten hat-
ten, wurde pro Klasse in Prozentzahlen der am Rating teilnehmenden Schüler transformiert. Fak-
torenanalytisch ließen sich die Beurteilungen sieben Subskalen zuordnen, mit jeweils relativ hoher
Reliabilität. Für diesen Bericht sind die folgenden Subskalen relevant: prosoziales Verhalten, ag-
gressives Verhalten (direkt und indirekt bzw. relational, Cronbach’s alpha=0,95 bzw. 0,86), Vikti-
misierung (Cronbach’s alpha=0,94), Zurückgezogenheit (Cronbach’s alpha=0,92).

4 Ergebnisse

Erfassung des Einsamkeitserlebens: Die sechs zur Erfassung der Einsamkeit ausge-
wählten Items erwiesen sich als eindimensional und ergaben eine Skala mit relativ
hoher Reliabilität (Cronbach’s alpha=0,78). Die meisten Schüler schätzten die
Items als unzutreffend ein, doch gaben immerhin 15% an, sich gelegentlich oder
häufig in der Schule einsam zu fühlen, und für weitere 15% traf dies selten zu. Etwas
mehr (18%) gaben an, sich wenigstens gelegentlich in der Schule von vielen Dingen
ausgeschlossen zu fühlen, und ein Viertel (26%) meinte, dass sie manchmal, wenn
auch selten, diesen Eindruck hätten. Die positiv formulierten Items, die bei der Ska-
lenbildung umkodiert wurden (z. B. „Wenn ich in der Schule Hilfe brauche, finde
ich leicht [bzw. nach der Umkodierung schwer] Schüler, an die ich mich wenden
kann.“), wurden etwas zurückhaltender beantwortet, bei diesen Items meinte mehr
als ein Drittel, sie hätten damit Schwierigkeiten (s. Tab. 1).

Die Einsamkeitsskala korrelierte mit der Skala, die aktiven Rückzug anzeigen soll-
te, in mäßiger Höhe (r=0,49); etwas geringer, wenn auch in Anbetracht der großen
Stichprobe hoch signifikant, war die Korrelation mit der Skala für soziale Ängstlich-
keit (r=0,39). Es scheint also gelungen zu sein, eine Skala zu erstellen, die eine ne-
gative emotionale Einschätzung der eigenen sozialen Situation in der Klasse erfasst,
bei der vor allem der Ausschluss von gemeinsamen Aktivitäten betont wird und die
Schüler sich explizit als einsam bezeichnen.

Um jenen Teil der Schüler zu identifizieren, die sich einsam fühlen, sollte wenigs-
tens die Hälfte der 6 Items mit „gelegentlich“ beantwortet worden sein, bzw. einige
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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Items mit noch stärkerer Ausprägung. Dies bedeutet, dass bei einer Skalierung von
0-4 zumindest der Wert von 1,5 erreicht werden sollte. Dieser Grenzwert entsprach
ziemlich genau einer Standardabweichung über dem Mittelwert und traf für etwa
15% der Schüler zu (N=149 werden daher in der Folge als „einsam“, die restlichen
N=839 als „nicht einsam“ bezeichnet). Zwischen Jungen (16,4%) und Mädchen
(13,8%) bestand kein signifikanter Unterschied. Ähnliches gilt auch für die 6.
(16,1%) gegenüber der 8. Schulstufe (14,1%), wohl aber gaben die Schüler in der
Hauptschule etwas häufiger an, sich einsam zu fühlen (18,9%), als in der Allge-
meinbildenden Höheren Schule (AHS, 12,1%) (Chi2=8,8, df=1, p<0,01).

Zusammenhang zwischen Einsamkeit und dem sozialen Status in der Klasse: Der
Prozentsatz einsamer Schüler in den fünf sozialen Statusgruppen unterschied sich
deutlich (Chi2=32,1, df=4, p<0,001) (s. Tab. 2). Während sich von den abgelehn-
ten Schülern nahezu ein Drittel als einsam bezeichnete, waren von den beliebten
Schülern nur 5% und von den Schülern mit einem durchschnittlichen sozialen Sta-
tus nur 15% der Meinung, sie wären einsam. Unbeachtete Schüler charakterisierten
sich ebenfalls häufig als einsam.

Zusammenhang mit der Anzahl der Freunde: Schüler, die sich als einsam bezeichne-
ten, waren nicht nur weniger in die Klassengemeinschaft integriert und nahmen

Tab. 1: Verteilung der Antworten für die sechs Items der Einsamkeitsskala1

nie selten gelegentlich oft immer

Es ist schwer für mich, neue Freunde in der Schule 
zu gewinnen. (Rev.)

20,5 31,8 28,0 13,5 6,2

Ich habe in der Klasse niemanden, mit dem ich spre-
chen kann.

80,3 10,4 4,1 2,7 2,4

Ich fühle mich in der Schule recht einsam. 70,6 15,0 7,8 3,4 3,1

Wenn ich in der Schule Hilfe brauche, finde ich 
schwer Schüler, an die ich mich wenden kann. (Rev.)

37,7 25,9 18,4 12,1 5,9

Ich fühle mich in der Schule aus vielen Dingen aus-
geschlossen.

57,0 24,9 9,7 5,7 2,7

In meiner Klasse habe ich keine Freunde. 86,9 7,5 2,5 1,9 1,2

1 Die Zahlen ergänzen sich zeilenweise auf 100% (2 Items, das 1. und 4. waren positiv formuliert vor-
gegeben worden, wurden aber für diese Tabelle und die Skalenbildung umgepolt (=Rev.); ursprünglich
hieß es „leicht“ statt „schwer“).

Tab. 2: Anteil der Schüler aus den 5 Statusgruppen, die nach ihren Angaben auf der Einsamkeits-
skala als kaum bzw. nicht einsam (N=839) und als einsam (N=149) zu bezeichnen waren1

Beliebt Abgelehnt Unbeachtet Kontrovers Durchschnitt

Nicht einsam (%) 95,0 / 11,5 70,6 / 10,6 78,4 / 3,5 91,9 / 6,8 85,8 / 67,7

Einsam (%) 5,0 / 3,4 29,4 / 24,8 21,6 / 5,4 8,1 / 3,4 14,2 / 63,1

1 Die ersten Zahlen ergänzen sich spaltenweise, die zweiten zeilenweise auf 100%.
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eher eine Außenseiterposition ein, sondern hatten auch weniger Freunde in der
Klasse. Sie nannten zwar auch manche Mitschüler als ihre Freunde, aber es waren
deutlich weniger als bei den übrigen Schülern (Mw=3,8, Sd=1,4 gegenüber
Mw=4,5, Sd=0,9) (t=5,89, df=170, p<0,001). Auch wenn nur die Anzahl jener
Schüler betrachtet wurde, bei denen die Angaben über das Bestehen einer Freund-
schaft durch gegenseitige Nennungen verifiziert werden konnten, bestätigte sich
dieses Ergebnis (Mw=1,8, Sd=1,2 gegenüber Mw=2,5, Sd=1,3) (t=5,44, df=210,
p<0,001). Dabei ist zu bedenken (siehe die Angaben zur Teilnahme an der Mitschü-
ler-Nominierung bei der Darstellung der Untersuchungsmethode), dass 81% der
Schüler aller Klassen aktiv an den Nominierungen teilnahmen, daher konnten mehr
als vier Fünftel der Nennungen von Freunden auf Gegenseitigkeit überprüft wer-
den. Die nicht überprüfbaren Nennungen wurden getrennt betrachtet, es fand sich
kein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Einschätzung des Sozialverhaltens durch die Mitschüler: Das subjektive Empfinden
von Einsamkeit sollte sich auch im Verhalten widerspiegeln, und zwar nicht nur in
der Selbsteinschätzung, sondern auch in den Beurteilungen des Verhaltens durch
Mitschüler. Vor allem ist anzunehmen, dass einsame Schüler zurückgezogener wä-
ren und häufiger unter Schikanen oder aggressiven Angriffen ihrer Mitschüler lei-
den würden. Die häufige Viktimisierung sollte in deutlichem Kontrast zu dem
geringen bzw. durchschnittlichen eigenen aggressiven Verhalten stehen. Diese An-
nahmen konnten bestätigt werden, wie die Ergebnisse einer multivariaten Varianz-
analyse für die Verhaltenseinschätzungen der Mitschüler (F(5,977)=18,4, p<0,001;
Ergebnisse der post-hoc Tests s. Tab. 3) zeigen. Schüler, die sich selbst als einsam be-
zeichneten, wurden von den Mitschülern als zurückgezogener und häufiger vikti-
misiert bezeichnet. Im Gegensatz dazu stellten sie weder mehr offenes noch mehr
indirektes aggressives Verhalten fest. Außerdem wird von den Mitschülern auf das
geringe prosoziale Verhalten einsamer Schüler hingewiesen. Auch damit verlieren
sie eine Möglichkeit, Freunde zu gewinnen und ihre Beziehungen zu Klassenkame-
raden zu verbessern.

Selbsteinschätzung des Sozialverhaltens: Bei der Einschätzung des eigenen Verhal-
tens wurde sowohl die passive (als Opfer) von der aktiven Involvierung in aggressive
Auseinandersetzungen unterschieden als auch die Beteiligung an direkten (offenen)
von jener an indirekten (relationalen) aggressiven Handlungen. Der Gruppenver-
gleich wurde in einer multivariaten Varianzanalyse vorgenommen und erwies sich
als hochsignifikant (F(1,982)=68,1, p<0,001) (für die post-hoc-Vergleiche der ein-
zelnen Variablen s. Tab. 3). Schüler, die sich selbst als einsam bezeichneten, wurden
deutlich häufiger zum Opfer von Aggressionen. Beim aggressiven Verhalten erwies
sich die Unterscheidung zwischen offener bzw. direkter und indirekter Aggression
als wichtig. Einsame Schüler zeigten zwar nicht signifikant mehr offen aggressives
Verhalten als die übrigen Schüler, aber deutlich mehr indirekt aggressives Verhalten.
Mit diesem Verhalten untergraben sie ihre Beziehungen zu den Mitschülern, diskre-
ditieren andere und schließen sie von gemeinsamen Unternehmungen aus. Dieses
Verhalten, das von den Mitschülern – wie gerade dargestellt – nicht besonders wahr-
genommen wurde, könnte jedoch zu der schwierigen Beziehung dieser Schüler zu
ihren Klassenkameraden beitragen.
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Zusätzlich zur Involvierung in aggressive Handlungen wurde die aktive und pas-
sive Beteiligung an prosozialen Handlungen nach Aussagen der Schüler in einer
multivariaten Varianzanalyse verglichen. Auch hier zeigte sich ein deutlicher Grup-
penunterschied (F(1,984)=37,6, p<0,001) (für die post-hoc-Vergleiche der einzel-
nen Variablen siehe wieder Tab. 3). Schüler, die sich selbst als einsam bezeichneten,
verhielten sich nach eigener Einschätzung weniger prosozial, empfanden aber noch
deutlicher, dass die Mitschüler ihnen selten halfen oder sie unterstützten.

Schließlich ist darauf hinzuweisen, dass Schüler, die sich als einsam bezeichneten,
sehr wohl merkten, dass sie sich in der Schule häufig von sich aus von den Mitschülern
zurückzogen und lieber allein blieben, als sich zu den anderen zu gesellen (s. Tab. 3).

Zusammenhang mit dem Familienklima: Es stellt sich natürlich die Frage, wieweit
Einsamkeit nicht nur von den Schulerfahrungen abhängt, sondern auch von der Un-
terstützung, die die Schüler seitens ihrer Familie erhalten. Um dies zu prüfen, wur-
den die vier Subskalen des Familienklimainventars (Kurdek et al. 1995) in einer mul-

Tab. 3: Einschätzung des Sozialverhaltens durch Mitschüler und die Schüler selbst 
sowie Einschätzung des Familienklimas durch die Schüler1

Nicht einsam Einsam F-Wert

Mitschüler: Offen aggressives Verhalten 9,6 (13,4) 9,4 (13,6) 0,2

Indirekt aggressives Verhalten 7,3 (7,4) 7,8 (7,9) 0,0

Opfer von Aggressionen 6,6 (9,3) 16,5 (18,2) 80,8*

Zurückgezogenheit 7,6 (11,0) 15,8 (16,6) 46,3*

Prosoziales Verhalten 11,6 (10,8) 8,0 (7,3) 11,8*

Selbsteinschätzung: offen aggressives Verhalten 0,79 (0,75) 0,91 (0,74) 2,9

Indirekt aggressives Verhalten 0,67 (0,49) 0,95 (0,68) 38,5*

Opfer von offenen Aggressionen 0,76 (0,70) 1,56 (0,97) 146,5*

Opfer von indirekten Aggressionen 0,72 (0,60) 1,53 (0,92) 191,1*

Erleben prosozialer Handlungen anderer 2,26 (0,94) 1,55 (0,80) 63,3*

Eigenes prosoziales Verhalten 2,44 (0,84) 2,08 (0,74) 24,5*

Aktiver Rückzug 0,30 (0,50) 1,04 (0,86) 10,2*

Familienklima: Beaufsichtigung durch die Familie 2,28 (0,95) 2,38 (0,88) 1,4

Unterstützung durch die Familie 3,35 (0,78) 2,95 (0,94) 31,5*

Förderung der Selbständigkeit durch 
die Familie

2,95 (0,82) 2,58 (0,97) 25,4*

Streit in der Familie 0,94 (0,91) 1,31 (0,95) 20,6*

1 Vergleich von Schülern (Prozentangaben), die sich selbst als einsam (N=149) bzw. nicht als 
einsam (N=839) bezeichneten (Mittelwerte, in Klammern die Standardabweichung, in der letz-
ten Spalte sind die F-Werte für die Gruppenunterschiede in der post-hoc-Testung der multivari-
aten Varianzanalyse wiedergegeben, *=p<0,01).
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tivariaten Varianzanalyse auf Gruppenunterschiede getestet. Es zeigten sich
deutliche Unterschiede zwischen den Schülern, die sich als einsam bezeichneten, und
den übrigen Schülern (F(4,975)=12,1, p<0,001), wobei die post-hoc-Tests darauf
hinwiesen, dass sich einsame Schüler zwar als ebenso beaufsichtigt, aber deutlich we-
niger unterstützt und in ihrer Selbständigkeit gefördert erlebten (s. Tab. 3). Zudem
berichteten diese Schüler von häufigeren Konflikten und Auseinandersetzungen in
ihrer Familie.

Zusammenhang mit sozialen Merkmalen der Familien: Bei der Beschreibung der
Stichprobe wurde eine Reihe an sozialen Merkmalen der Herkunftsfamilien der
Schüler angeführt. Die mangelnde Unterstützung seitens der Familie könnte natür-
lich mit dem sozioökonomischen Hintergrund zusammenhängen. Beispielsweise ist
zu vermuten, dass Kinder, die ohne Geschwister aufwachsen, weniger soziale Kom-
petenz im Umgang mit Gleichaltrigen entwickeln und ihnen zudem die soziale Un-
terstützung seitens der Geschwister fehlt.

Keine dieser Annahmen konnte empirisch bestätigt werden. So unterschied sich
der Anteil der Schüler ohne Geschwister, die sich als einsam bezeichneten, mit
15,1% nicht von jenem der übrigen Schüler (15,3%). Kein Zusammenhang fand
sich auch mit dem Familienstand der Mutter, der Staatsbürgerschaft der Eltern, der
Berufstätigkeit der Mutter, dem Bildungsstand der Eltern oder den finanziellen Ver-
hältnissen der Familien.

Relatives Gewicht der Einflussfaktoren auf das Erleben von Einsamkeit: Um den relati-
ven Einfluss der verschiedenen Faktoren zu prüfen und zu klären, wieweit der soziale
Status zusätzlich zum Verhalten einen Einfluss auf das Erleben von Einsamkeit hat,
wurde das relative Gewicht der wesentlichen Faktoren in einer multiplen Regression
berechnet. Als Prädiktoren wurden die Mitschüler-Nominierungen für Viktimisierung
und prosoziales Verhalten, die Einschätzungen des Familienklimas, der soziale Präfe-
renzscore als Maß für die soziale Position in der Klasse und die Anzahl der wechselseitig
bestätigten Freunde berücksichtigt. Es zeigte sich, dass insgesamt 5 Variablen zur Prä-
diktion der Einsamkeit beitrugen (s. Tab. 4), die sehr signifikant ausfiel (F(5,967)=44,1,
p<0,001). Dennoch konnte nur knapp 20% der Varianz erklärt werden.

Von besonderer Bedeutung ist das relative Gewicht der Prädiktoren. Das Ausmaß an
Viktimisierung erwies sich als stärkster Prädiktor, der allein für mehr als die Hälfte

Tab. 4: Ergebnisse einer multiplen Regressionsanalyse über den Einfluss der sozialen Akzeptanz, 
des Sozialverhaltens, der Anzahl der Freunde und des Familienklimas auf die Intensität 

der Einsamkeit bei den Schülern 

r � R R2 ∆R2

Mitschüler-Nominierung für Viktimisierung 0,34 0,29 0,337 0,114 0,114

Unterstützung durch die Familie -0,24 -0,18 0,407 0,165 0,051

Anzahl der wechselseitig genannten Freunde -0,20 -0,07 0,418 0,172 0,007

Streit in der Familie 0,17 0,08 0,425 0,177 0,005

Mitschüler-Nominierung für prosoziales Verhalten -0,16 -0,08 0,431 0,182 0,005
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der erklärten Varianz verantwortlich war. Zweitgrößter Prädiktor war das Ausmaß
an Unterstützung, das die Schüler seitens ihrer Familie erhielten. Neben diesen bei-
den Prädiktoren trugen noch drei andere Variablen zur Erklärung der Einsamkeit
bei: die Anzahl der wechselseitig genannten Freunde, die Wahrnehmung der Kon-
flikte in der Familie und die Einschätzungen des prosozialen Verhaltens durch die
Mitschüler. Diese drei Variablen erklärten allerdings nur einen geringen Teil der Va-
rianz. Auffallend war, dass bei Berücksichtigung der Verhaltenseinschätzungen
durch die Mitschüler der soziale Präferenzscore nichts mehr zur Erklärung des Ein-
samkeitsempfindens beitrug.

Im Anschluss an die Überprüfung des direkten Einflusses wurde für die wesentli-
chen Einflussfaktoren getestet, ob diese Faktoren additiv von Bedeutung waren oder
in Interaktion miteinander standen. Dies wurde in Form der Bestimmung von Ri-
sikoschwellen (so wurde etwa die Zugehörigkeit zur Gruppe der abgelehnten und
unbeachteten Schüler als Risiko angesehen und der Zugehörigkeit zu einer der üb-
rigen Statusgruppen gegenübergestellt) und der Testung des Einflusses dieser Risi-
kofaktoren in univariaten Varianzanalysen mit der Intensität des Einsamkeitserle-
bens als abhängiger Variable vorgenommen. Bei keiner dieser Analysen erwies sich
die Interaktion der Risikofaktoren als signifikant, so dass im Wesentlichen von ei-
nem additiven Einfluss ausgegangen werden kann.

5 Diskussion

Im Einklang mit früheren Ergebnissen zeigte sich ein klarer Zusammenhang zwi-
schen Einsamkeit, Akzeptanz in der Gruppe und den Freundschaften zu Mitschü-
lern in der Klasse. Vor allem Ablehnung durch die Mitschüler führt dazu, dass sich
Schüler einsam fühlen. Allerdings ist auch bei unbeachteten Schülern diese Tendenz
zu beobachten, wenn auch nicht so ausgeprägt. Demnach kann nicht allein offene
Ablehnung, sondern auch mangelnde Zuwendung und Akzeptanz Gefühle von Ein-
samkeit auslösen – ein Befund, der den Ergebnissen von Asher und Wheeler (1985)
etwas widerspricht, die diese Auswirkungen in erster Linie bei abgelehnten Schü-
lern, nicht aber bei unbeachteten Schülern beobachten konnten.

Zwischen dem Sozialverhalten der Schüler und Einsamkeit bestehen ebenfalls
deutliche Zusammenhänge. Aus der Perspektive der Mitschüler zeigt sich, dass ein-
same Schüler sich vor allem durch zurückgezogenes Verhalten, nicht aber durch ag-
gressives Verhalten von den übrigen Schülern unterscheiden. Das deutlichste Kenn-
zeichen dieser Schüler besteht jedoch darin, dass sie häufig zu Opfern aggressiver
Handlungen ihrer Mitschüler werden. Diese Ergebnisse stehen durchaus im Ein-
klang mit jenen Befunden, die den Einfluss der Viktimisierung auf das Erleben von
Einsamkeit nachgewiesen haben (Boivin et al. 1995). Überraschen mag vielleicht,
wie sehr hier die Mitschüler die Sichtweise der betroffenen Schüler teilen.

Weiterhin ist an den Verhaltenseinschätzungen hervorzuheben, dass sowohl die
Schüler selbst als auch die Mitschüler über ein geringeres prosoziales Verhalten ein-
samer Schüler berichteten. Natürlich steht dies im Zusammenhang damit, dass die-
se Schüler auch von den Mitschülern weniger freundlich und rücksichtsvoll behan-
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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delt wurden. Dadurch ist ihre eigene Motivation, positiv auf die anderen zuzugehen,
nicht sehr groß. Trotzdem wird durch das geringe prosoziale Verhalten seitens die-
ser Schüler – wie bereits festgestellt – die Chance vergeben, ihrer ungünstigen sozi-
alen Position als Außenseiter zu entkommen.

Wenn nun die Frage gestellt wird, ob der Einfluss der Gruppenakzeptanz auf das
Empfinden von Einsamkeit zur Gänze durch das von den Mitschülern beobachtbare
Sozialverhalten und die Art der Interaktionen in der Klasse vermittelt wird, so weist
die Analyse den Interaktionsmerkmalen die primäre Bedeutung zu. Das wichtigste
dieser Merkmale der Interaktionen in der Klasse scheint die Viktimisierung zu sein.
Zudem trägt das Ausmaß an prosozialem Verhalten zur Vorhersage der Wahrneh-
mung von Einsamkeit bei. Werden die Feststellungen der Mitschüler über die Vik-
timisierung und das prosoziale Verhalten eines Schülers als Merkmale eingeführt,
dann ist der Einfluss der sozialen Ablehnung in der Gruppe auf das Erleben von Ein-
samkeit nicht mehr signifikant. Ein Großteil des Einflusses der Gruppenakzeptanz
auf die Einsamkeit scheint somit durch die Viktimisierung einerseits und anderer-
seits durch die Involvierung in prosoziale Interaktionen mit den Mitschülern ver-
mittelt zu sein.

Neben dem Einfluss der Gruppenakzeptanz und des Sozialverhaltens ist auch die
Verfügbarkeit von Freunden für das Erleben von Einsamkeit von Bedeutung. In die-
ser Untersuchung bestand nicht nur ein Unterschied zwischen Schülern ohne
Freunde und jenen mit wenigstens einem Freund – wie dies etwa von Parker et al.
(1999) berichtet wurde –, vielmehr war die Zahl der in der Schule verfügbaren
Freunde von Bedeutung. Dies lag natürlich auch daran, dass nahezu alle Schüler
(99,5%) wenigstens einen ihrer Mitschüler als Freund nannten und dass auch bei
Berücksichtigung der Gegenseitigkeit der Nennungen nur etwa 7% der Schüler kei-
nen einzigen Freund in der Klasse hatten.

Die Anzahl der Freunde und die Gruppenakzeptanz übten – wie gezeigt werden
konnte – beide einen Einfluss auf das Erleben von Einsamkeit aus. Festzuhalten ist
zudem, dass auch bei Berücksichtigung der Viktimisierung in der Gruppe ein Ein-
fluss der Freundschaften bestehen blieb. Der Einfluss der Gruppenerfahrungen und
jener der Erfahrungen, die durch Freundschaften vermittelt sind, scheinen somit zu
einem gewissen Grad voneinander unabhängig zu sein. Bei diesen Einflüssen
scheint es sich außerdem um additive Effekte zu handeln. Es kam zu keiner Interak-
tion und so ließ sich auch kein moderierender Einfluss feststellen. Eine Freund-
schaft ist also nicht unbedingt ein Ausgleich für fehlende Akzeptanz in der Gruppe.

Ähnliches gilt auch für die Einschätzung des familiären Klimas. Ein schwieriges fa-
miliäres Umfeld stellt einen zusätzlichen Risikofaktor für das Erleben von Einsam-
keit im schulischen Kontext dar. Bei diesem Einfluss handelt es sich allerdings um
mehr als einen moderierenden Faktor. Das familiäre Klima ist nicht nur dann von
Bedeutung, wenn die Schüler Probleme in der Klasse haben, sondern stellt einen zu-
sätzlichen, additiv wirksamen Einfluss dar. Wieweit sich Schüler in der Schule ein-
sam fühlen, hängt also auch vom familiären Klima und insbesondere von der Bezie-
hung der Kinder zu den Eltern ab. Schüler, die wissen, dass den Eltern bzw. anderen
erwachsenen Bezugspersonen in ihrer Familie viel an ihnen liegt und die jederzeit da-
mit rechnen können, dass sich jemand für ihre Anliegen interessiert und Probleme
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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mit ihnen bespricht, sind viel weniger in Gefahr, sich einsam zu fühlen, unabhängig
von den konkreten Erfahrungen in der Gruppe der Mitschüler und unabhängig da-
von, ob es ihnen gelingt, Freunde unter den Mitschülern zu finden oder nicht.

Es stellt sich natürlich die Frage, wieso die Einsamkeit mit den erfaßten Merkma-
len nur zu etwa 20% erklärt werden konnte, obwohl doch mehrere wesentliche Ein-
flussgrößen erfasst wurden. Welche Aspekte könnten noch von Bedeutung sein, die
in dieser Untersuchung nicht berücksichtigt wurden? Hier wäre vor allem auf die
Qualität der Freundschaftsbeziehungen zu verweisen. In dieser Untersuchung wur-
de nur die Anzahl der Freunde erfasst, es wäre sinnvoll, auch die Qualität dieser
Freundschaften zu berücksichtigen. Zudem wurden (u. a. um die Angaben über die
Freundschaften validieren zu können) nur die Freunde in der Klasse erfasst; sicher
wäre es besser, das gesamte soziale Netzwerk der Schüler und dessen subjektive Be-
deutung zu erheben. Hierbei wäre auch die Beziehung zu den Lehrern als weitere
Komponente zu berücksichtigen, die das Gefühl von Einsamkeit in der Schule nicht
unwesentlich beeinflussen kann.

Insgesamt beinhalten diese Ergebnisse eine Reihe an präventiven oder therapeuti-
schen Implikationen. Drei Ansatzpunkte scheinen möglich, die sich gegenseitig aber
nicht ausschließen, sondern eher parallel laufen sollten: die Arbeit mit den Schülern
selbst, der Einbezug der Eltern und die pädagogischen Aufgaben der Lehrer.

Für die Arbeit mit den Schülern selbst fällt natürlich als Erstes der Mangel an pro-
sozialem Verhalten ins Auge, und in diesem Zusammenhang die Tendenz, sich aus
den sozialen Beziehungen zurückzuziehen. Es scheint notwendig, diesen Schülern
beizubringen, wie sie ihre Scheu überwinden und stärker auf andere zugehen kön-
nen. Es geht darum, Formen zu finden, wie sie anderen ein freundliches Wort, ein
Zeichen der Anteilnahme vermitteln, oder anderen helfen können. Außerdem ist
die Diskrepanz zwischen der Meinung einsamer Schüler über ihr eigenes häufigeres
prosoziales Verhalten im Gegensatz zu jenem der Mitschüler ihnen gegenüber einer
weiteren Überlegung wert. Es kann zwar sein, dass die Mitschüler einsamen Schü-
lern gegenüber tatsächlich weniger prosoziales Verhalten zeigen als umgekehrt. Al-
lerdings liegt die Annahme nahe, dass es sich hier um einen Attributionsfehler der
einsamen Schüler handeln könnte. Es wäre durchaus möglich, dass sie darauf war-
ten, dass andere die Initiative ergreifen und etwas für sie tun, und darüber vergessen,
von sich aus auf andere zuzugehen. Auch in diesem Zusammenhang ist die Über-
windung der sozialen Ängstlichkeit wichtig.

In Bezug auf die Arbeit mit den Eltern ist zu bedenken, dass die Unterstützung
durch die Familie für Jugendliche ein sehr wichtiger Aspekt bleibt. Die Ergebnisse
unterstreichen, dass sich Jugendliche weniger einsam fühlen, wenn sie Verständnis
und Anteilnahme seitens der Eltern erfahren, sowie zu eigenständiger kritischer
Auseinandersetzung ermutigt werden, während sie durch Streit und Konflikte in der
Familie zusätzlich belastet werden. Es ist wahrscheinlich notwendig, die Eltern in
der Beratung explizit dazu zu ermutigen, die Jugendlichen nicht allzu sehr auf sich
selbst gestellt sein zu lassen.

Schließlich bleibt der Aspekt der Viktimisierung. Dabei ist sowohl auf direkte als
auch auf indirekte oder relationale Aggressionen zu achten. Die pädagogische Auf-
gabe der Lehrer würde beinhalten, dass sie in ihren Klassen darauf achten, dass
Vandenhoeck&Ruprecht (2003)
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Schüler weniger viktimisiert werden. Dies bedeutet nicht stärkere Kontrolle oder die
Ausübung von mehr Druck. Dies könnte höchstens offene Aggressionen eindäm-
men. Wichtiger wäre, in den Klassen darauf zu achten, dass die Schüler längerfristig
ihren Stil des Miteinanderumgehens verändern und sich gegenseitig mehr Toleranz
und Rücksichtnahme entgegenbringen. Vorschläge, wie eine solche Entwicklung
unterstützt werden könnte, sind bereits vorgelegt worden (s. etwa Gasteiger-Klicpe-
ra u. Klicpera 1998).
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