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Zusammenfassung 
Das Thema Hatespeech rückt immer mehr in den Fokus der Öffentlichkeit und der Forschung. Im Ge-
gensatz zu Hatespeech im Internet wird jedoch Hatespeech unter Jugendlichen, die von Angesicht zu 
Angesicht im Schulkontext ausgeübt wird, kaum beachtet. Hier setzt die vorliegende Studie an, in der 
Schüler*innen (n = 55), Lehrkräfte (n = 18) und Sozialpädagog*innen (n =16) auf der Basis leitfadenge-
stützter Interviews dazu befragt wurden, was mögliche Beweggründe und Motive dafür sind, dass Schü-
ler*innen Hatespeech in der Lebenswelt Schule und online ausüben. Die Ergebnisse zeigen, dass mögli-
che Beweggründe für Hatespeech Angst vor Statusverlust, Gruppendruck, Provokation, Spaß, politisch-
ideologische Überzeugung und Kompensation von Frust- und Minderwertigkeitsgefühlen sind. Darüber 
hinaus wird verdeutlicht, dass sich hinter diesen Gründen für Hatespeech oftmals Grundmotive nach 
Macht und Zugehörigkeit abzeichnen. Die Ergebnisse werden in Bezug auf anschließende Forschung 
und praktische Implikationen diskutiert.  
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“Then everyone just goes along with it.” A qualitative study on reasons and motives of hate speech 
among students 
 
Abstract  
Interest in the topic of hate speech has increased steadily in both the public realm and that of scientific 
research. Seldom addressed, however, is the proliferation of hate speech amongst adolescents, experi-
enced face-to-face in the school context. To this end, the present study interviewed students (n = 55), 
teachers (n = 18) and social workers (n = 16), using guideline-based interviews to discuss reasons and 
motives for students practicing hate speech both online and in the school environment. Results showed 
that reported reasons for hate speech include fear of diminishing status, peer group pressure, provocation, 
fun, political-ideological convictions, and compensation for feelings of frustration and inferiority. Addi-
tionally, reasons for hate speech are often associated with the basic motives need for power and affilia-
tion. The findings are discussed in relation to future research and practical implications.  
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1 Einleitung 

Hass und Hetze gegen bestimmte Personengruppen sind keine neuen Phänomene. Aller-
dings sind Anfeindungen und Herabsetzungen gegen die ‚Anderen‘ in den letzten Jahren 
gerade in oder durch soziale Medien deutlich sichtbarer geworden (Hawdon et al., 2019). 
In diesem Zusammenhang hat sich der Begriff Hatespeech etabliert, der verdeckte wie of-
fene kommunikative Äußerungen der Herabsetzung, Entwürdigung und Ausgrenzung von 
Menschen aufgrund ihrer Zugehörigkeit zu Personengruppen in Worten, Texten oder Bil-
dern umschreibt (Wachs et al., 2020). Da Hatespeech eher als Phänomen unter Erwachse-
nen und im Onlinekontext erforscht wurde, ist der Bedarf an Studien groß, die Hatespeech 
unter Jugendlichen im Schulkontext untersuchen.  

Aus der Forschung zu Online-Hatespeech ist bekannt, dass Jugendliche nicht nur Ha-
tespeech beobachten oder Opfer davon sind, sondern sich selbst auch aktiv an der Ver-
breitung von Hass und Hetze mittels digitaler Medien beteiligen (Wachs & Wright, 2018). 
Um mögliche Beweggründe und Motive zu verstehen, warum Jugendliche Hatespeech 
ausüben, wurden in der vorliegenden Studie qualitative Interviews mit Schüler*innen, 
Lehrkräften und anderem Schulpersonal durchgeführt. Sie wurden dazu befragt, welche 
Motive sie bei Schüler*innen bzw. Mitschüler*innen vermuten. Die Ergebnisse können 
nicht nur einen wichtigen Beitrag leisten, Hatespeech unter Jugendlichen besser zu ver-
stehen, sondern auch als Grundlage für die Entwicklung evidenzbasierter Präventionsan-
sätze dienen. 

2 Forschungsstand 

Eine zentrale Frage, die die sozialpsychologische Diskriminierungsforschung seit jeher 
beschäftigt, ist die Frage nach Beweggründen für ausgrenzendes Verhalten. Der Theorie 
der sozialen Identität folgend, kann diskriminierendes Verhalten gegenüber Mitschü-
ler*innen in der Schule – und somit vermutlich auch von Hatespeech – die Folge des 
Wunsches sein, ein eigenes positives Selbstkonzept aufzubauen oder zu verbessern. Die 
soziale Identität als Teil des Selbstbildes zu stärken, bedeutet, sich einer Gruppe zugehö-
rig zu fühlen und diese positiv zu bewerten. Die positive Bewertung der Eigengruppe geht 
mit der Tendenz die Fremdgruppe abzuwerten und ggf. mit diskriminierenden Verhal-
tensweisen gegenüber dieser, einher (Tajfel & Turner, 1986). Zugleich wird die soziale 
Identität als komplex angesehen, da Menschen sich zu vielen Gruppen zugehörig fühlen 
(Roccas & Brewer, 2002) und sich Gruppenzugehörigkeiten im Lebenslauf verändern 
können (Jetten et al., 2010). Wie Schüler*innen ihre personale und soziale Identität als 
Teile des Selbstbildes wahrnehmen, beeinflusst somit ihr Sozialverhalten gegenüber Mit-
schüler*innen. Um dieses schlüssig zu erklären, bedarf es der Untersuchung des komple-
xen Zusammenwirkens intrapersoneller (z.B. Motive, Emotionen, Einstellungen), inter-
personeller (z.B. Beziehungsgefüge innerhalb einer Schulklasse, Gruppendynamiken) und 
kontextueller Faktoren (z.B. demokratische Schulkultur, fehlende Präventionsprogramme) 
(Wachs et al., 2020). Im vorliegenden Beitrag werden wir uns in einer ersten Annäherung 
an das Thema den intra- und interpersonellen Faktoren für die Hatespeech-Ausübung 
widmen, da kontextuelle Gegebenheiten im Rahmen der Interviewstudie nicht systema-
tisch erfasst wurden. 
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Forschungsergebnisse dazu, welche Beweggründe die Ausübung von Hatespeech in 
der Schule begünstigen, liegen derzeit nicht vor. Befunde aus der Forschung zu Mobbing 
und Online-Hatespeech liefern jedoch auch erste Hinweise für mögliche Gründe von Ha-
tespeech in der Schule. In unterschiedlichen Studien gaben Schüler*innen an, dass mögli-
che Gründe für Mobbing, Emotionen (z.B. Langeweile, Spaß, Wut und Frustration), nega-
tive Einstellungen gegenüber einer Opfergruppe und gruppendynamische Prozesse (z.B. 
Gruppendruck) sind (Compton et al., 2014; Fluck, 2017; Gradinger et al., 2012). For-
schungsergebnisse zu Online-Hatespeech unter Erwachsenen liefern ähnliche Erkenntnis-
se. Spaß und Nervenkitzel, aber auch politisch-ideologische Überzeugungen, den Wunsch 
auf soziale Ungerechtigkeit aufmerksam zu machen oder Gruppendruck wurden in einer 
Studie zu Online-Hatespeech als Beweggründe angeführt (Erjavec & Kovačič, 2012). Um 
den bisherigen Kenntnisstand zu erweitern, lautet die erste erkenntnisleitende Forschungs-
frage der vorliegenden Untersuchung: Welche Beweggründe nennen die Befragten dafür, 
dass Jugendliche in der Schule Hatespeech ausüben? 

Neben der Betrachtung von Beweggründen wie z.B. Emotionen, Einstellungen und 
gruppendynamischen Prozessen stellt sich die Frage, welche Rolle Motive für die Aus-
übung von Hatespeech spielen. Motive können als über längere Zeit etablierte Bewer-
tungsvorlieben von Menschen in Bezug auf bestimmte Anreizformen (z.B. Macht, Leis-
tung, Beziehungen) verstanden werden, die Einfluss auf die eigenen Handlungen haben. 
Leistungs-, Macht- und Zugehörigkeitsmotive werden als Grundmotive menschlichen 
Handelns angesehen, da diese fundamentalen Bedürfnissen von Menschen entsprechen 
(Schmalt & Heckhausen, 2010; Sokolowski & Heckhausen, 2010). In Bezug auf Hate-
speech können das Macht- und das Zugehörigkeitsmotiv von besonderer Bedeutung sein. 
Macht wird verstanden, als „jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen 
Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht“ 
(Weber, 1972, S. 28). Macht meint damit die Fähigkeit eines Individuums, Einfluss auf 
andere zu nehmen und sich als stark zu erleben (McClelland, 1975). Das Machtmotiv 
zeigt sich durch den Wunsch nach Dominanz und Kontrolle über andere. Der Wunsch 
nach Macht zielt auch darauf ab, Stärke und Selbstvertrauen zu erfahren und steht der 
Angst vor Verlust dieser Macht gegenüber (Sokolowski & Heckhausen, 2010). Zugehö-
rigkeit zu erleben, meint zwischenmenschliche Akzeptanz anzustreben (Leary et al., 
2013), indem Individuen sich gegenüber anderen kooperativ verhalten, um ein gutes 
Standing innerhalb der Gruppe zu erreichen (De Cremer & Leonardelli, 2003). Dabei ste-
hen nicht zwischenmenschliche Kontakte per se im Vordergrund, sondern vielmehr jene, 
die als positiv, angenehm und befriedigend empfunden werden (Baumeister & Leary, 
1995). Dieses Motiv speist sich aus der Hoffnung auf Zugehörigkeit oder der Angst vor 
Zurückweisung (Mehrabian & Ksionzky, 1974). In Bezug auf Mobbing konnten unter-
schiedliche Studien aufzeigen, dass mobbendes Verhalten eng mit dem Bedürfnis nach 
Macht und Zugehörigkeit verbunden ist (Fandrem et al., 2009; Roland & Idsøe, 2001). 
Ebenso weisen erste Befunde darauf hin, dass auch das Ausüben von Online-Hatespeech 
der Abgrenzung von anderen Gruppen, der Herstellung von Zugehörigkeit und der Festi-
gung der eigenen Gruppenidentität dienen kann (Keipi et al., 2017).  

Studien, die Motive von Mobbing und Online-Hatespeech erforschten, untersuchten 
entweder ausschließlich Grundmotive nach Macht und Zugehörigkeit (Keipi et al., 2017; 
Olthof & Goossens, 2008) oder sie analysierten Beweggründe in einem breiteren Ver-
ständnis (z.B. Emotionen, Einstellungen, Gruppendynamiken) (Erjavec & Kovačič, 2012), 
jedoch keine Grundmotive. Die dritte und häufigste Herangehensweise ist die empirische 
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Untersuchung verschiedener Beweggründe und Grundmotive nebeneinander, ohne einen 
Zusammenhang der Beweggründe und Grundmotive herzustellen (Compton et al., 2014; 
Fandrem et al., 2009; Gradinger et al., 2012; Roland & Idsøe, 2001). Vor dem Hinter-
grund der Komplexität menschlichen Verhaltens kann davon ausgegangen werden, dass 
Beweggründe von Hatespeech (z.B. Emotionen, Einstellungen, Gruppendynamiken) in 
Verbindung mit dahinterliegenden Grundmotiven stehen. Daraus ergibt sich die zweite 
Forschungsfrage: Lassen sich die berichteten Beweggründe für Hatespeech in Bezug zu 
den Grundmotiven nach Macht und Zugehörigkeit setzen? 

3 Methodisches Vorgehen 

3.1 Sampling und Feldzugang 

Insgesamt wurden 89 Interviews durchgeführt, davon 55 mit Schüler*innen, 18 mit Lehr-
kräften und 16 mit Schulsozialarbeiter*innen. Es wurden Personen mit diversen Ge-
schlechtern befragt. Die Schüler*innen waren alle in der zehnten Klasse. In Berlin wurden 
an fünf Schulen 55 Interviews durchgeführt und in Brandenburg waren es 34 Interviews 
an drei Schulen. Zwei Schulen in Brandenburg konnten wegen der pandemiebedingten 
Schulschließungen nicht mehr befragt werden.  

Eine induktive Stichprobenziehung bzw. ein theoretisches Sampling (nach Grounded 
Theory), bei dem die Fallauswahl im laufenden Prozess und auf der Basis erster Ergebnis-
se zirkulär angepasst wird (Glaser & Strauss, 1998), war aufgrund der Genehmigungsver-
fahren der Länder Berlin und Brandenburg nicht möglich. Somit war der Grad der metho-
dischen Offenheit limitiert, denn die Schulen mussten zur Genehmigung der Durchfüh-
rung der Studie bereits vor der Erhebung feststehen. Die Fallauswahl erfolgte kriterienge-
leitet und möglichst kontrastreich im Sinne eines „purposeful Sampling“ (Palinkas et al., 
2015). So wurde das Sample in Berlin nach sozioökonomisch stärkeren und schwächeren 
Stadtteilen sowie nach Ost- und Westberlin und in Brandenburg nach städtischen und 
ländlichen Räumen kontrastiert. Innerhalb dieser sozialen Räume wurden unterschiedli-
che Schultypen kontrastierend in die Auswahl einbezogen (Integrierte Sekundarschulen 
und Oberschulen mit und ohne gymnasialer Oberstufe sowie Gymnasien).  

Der Zugang zu den Schulen erfolgte primär über Netzwerke und bildungspolitische 
Akteur*innen sowie über direkte Anfragen per Telefon und/oder per Mail. Potentielle Ga-
tekeeper wie Gewerkschaften, Verbände, Parteien oder Religionsgemeinschaften ermög-
lichten darüber hinaus Zugang zum Forschungsfeld. 

3.2 Interviews als Untersuchungsinstrument 

Die Datenerhebung an den Schulen erfolgte durch episodische Interviews (Flick, 2011), 
indem offene Erzählaufforderungen zu biografischem, erfahrungsnahem und situationsbe-
zogenem Wissen durch konkrete, zielgerichtete Fragen zu semantischem Wissen ergänzt 
wurden. Mit dem Anspruch der maximalen Offenheit wurden die Fragen und Erzählauf-
forderungen mehrfach reflektiert und entsprechend angepasst (Helfferich, 2019), sodass 
die Interviewten ihre subjektive Sicht möglichst unbeeinflusst entfalten konnten. In den 
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Interviews wurde zudem ein Schaubild genutzt, um das Phänomen Hatespeech zu erläu-
tern. Dieses lag in der Regel während des gesamten Interviews sichtbar aus, um die Ar-
beitsdefinition zu Hatespeech1 im Interview den Befragten präsent zu halten. 

In Bezug auf die Forschungsfrage nach Beweggründen und Motiven von Schü-
ler*innen Hatespeech einzusetzen, wurde eine bewusst offen gehaltene Erzählaufforde-
rung gewählt und dann gestellt, wenn die Befragten zuvor Hatespeech Vorkommnisse be-
richteten: „Ich bitte Sie/dich mir zu erzählen, warum es überhaupt Hatespeech an dieser 
Schule gibt?“. Die Befragten antworteten auf diese allgemein gehaltene Frage sehr unter-
schiedlich. Manche äußerten sich zur sozialen Herkunft der Schüler*innen oder zum 
Schulklima, andere bezogen sich auf veränderte gesellschaftliche Sagbarkeiten und wie-
der andere berichteten von Gründen und Motiven Hatespeech einzusetzen. Schüler*innen 
direkt nach ihren Gründen und Motiven zu fragen, wäre weniger zielführend gewesen, da 
aus der Motiv-Forschung bekannt ist, dass Befragte tendenziell nur sozial akzeptierte Be-
weggründe und Motive nennen und jene verschweigen, die ihrem Ansehen schaden könn-
ten (Rosenstiel, 2015). Diesen Eindruck bestärkt, dass Schüler*innen selten zugaben Ha-
tespeech auszuüben, sondern mehr über die Hatespeech von Mitschüler*innen sprachen. 
Durch die allgemein gehaltene Erzählaufforderung konnten die Interviewten ggf. eigene 
Motive für Hatespeech reflektieren und mit dem beobachteten Verhalten von (Mit-
)Schüler*innen abgleichen. Zugleich konnten auch Schilderungen von schulischem Per-
sonal einbezogen werden, welche Beweggründe und Motive sie bei Schüler*innen wahr-
nehmen.  

3.3 Analysestrategien 

Aufgrund der großen Menge an Datenmaterial wurde kriteriengeleitet eine Auswahl für 
die Transkription getroffen. Es wurden 21 Interviews mit Schüler*innen, 18 mit Lehrkräf-
ten und neun mit Schulsozialarbeiter*innen in Anlehnung an das Transkriptionssystem 
GAT2 (Dresing & Pehl, 2015) softwaregestützt transkribiert. Die Transkripte geben den 
exakten Wortlaut der Redebeiträge sowie Informationen zur Verlaufsstruktur wieder. Um 
neben Motiven Wissen zu Formen, Arten, Erscheinungs- und Reaktionsweisen zu Ha-
tespeech generieren zu können, wurde anhand der Fragen der Interviewleitfäden ein gro-
bes Kategoriensystem erstellt und deduktiv Kategorien wie z.B. Motive, Formen (z.B. 
rassistische oder sexistische Hatespeech) und Kontexte von Hatespeech (online, offline) 
sowie Reaktionen auf Hatespeech festgelegt. Um den weiteren Analyseprozess jedoch 
möglichst offen zu gestalten, orientierte sich die weitere Datenauswertung am Vorgehen 
der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 2010; Strübing, 2014). Innerhalb des bestehen-
den Kategoriensystems wurde induktiv, zunächst „in-vivo“, codiert (offenes Codieren). 
Diese wurden im weiteren Verlauf zu neuen Kategorien zusammengefasst und das Kate-
goriensystem angepasst (axiales und selektives Codieren). Dieses Verfahren wurde soft-
waregestützt mit MAXQDA durchgeführt. Neben der Kategorienbildung halfen theoreti-
sche Dokumenten- und Codememos, Interpretationen und Hypothesen festzuhalten und 
zu diskutieren.  
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3.4 Güte der Daten 

Um die Datengüte abzusichern, erfolgte die Datenaufzeichnung standardisiert (prozedura-
le Reliabilität nach Flick, 2014). Zugleich wurden verschiedene Formen der Triangulation 
(Denzin, 1989; Flick, 2019) angewendet: Es wurde ein kontrastreiches Sampling gewählt, 
das systematisch unterschiedliche Schulen und verschiedene Interviewte an verschiedenen 
Orten und zu unterschiedlichen Zeitpunkten einbezog (Daten-Triangulation). Um perso-
nenbezogene Verzerrungen durch Forschende zu minimieren, wurde die Datenerhebung 
und -auswertung durch forschungserfahrene Personen durchgeführt, welche die Arbeits-
prozesse und ihre eigene Subjektivität stets im Team reflektierten (Forschenden-Trian-
gulation). Es wurden verschiedene Hypothesen und Perspektiven eingesetzt, um Verzer-
rungen durch vorgefasste Denkmuster und Vorstellungen sichtbar zu machen und zu mi-
nimieren (Theorien-Triangulation). Durch die Kombination von Erzählaufforderungen 
(biografisches und Erfahrungswissen) sowie Nachfragen (semantisches Wissen) in den 
Interviews wurde innerhalb der Methode trianguliert (Methodologische Triangulation). 

4 Ergebnisse 

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird zunächst auf Beweggründe für die Ausübung von 
Hatespeech eingegangen. Anschließend wird untersucht, inwieweit Grundmotive den re-
konstruierten Beweggründen zugrunde liegen. Eine Unterscheidung nach verschiedenen 
Motivarten wird hier zu analytischen Zwecken vorgenommen. Es sei allerdings darauf 
verwiesen, dass sich verschiedene Motive überlagern oder sogar gleichzeitig wirken kön-
nen.  

4.1 Gründe für das Ausüben von Hatespeech  

Bei der Auswertung des qualitativen Datenmaterials konnten die folgenden Beweggründe 
für Hatespeech herausgearbeitet werden:  

 
Angst vor Statusverlust: Ein erster Beweggrund ist die Angst vor Statusverlust. Die so in-
tendierte Hatespeech verfolgt die Ziele „nicht unbeliebt [zu] werden“ ([J]ugendliche*r 
15), „die Hierarchien in der Klasse klarzumachen“ ([S]chulsozialarbeiter*in 05) und die 
eigene Machtstellung innerhalb der Klasse zu erhalten. Es scheint, dass eher sozial etab-
lierte Schüler*innen Hatespeech aus diesem Grund ausüben, da geschildert wird, dass es 
„meistens von den Beliebten […] aus[geht]“ (J02) und es „vorwiegend starke Typen 
[sind], die ein gutes Standing in der Klasse haben. […] Die aus augenscheinlich gut situ-
ierten Familien kommen und offenkundig keiner Randgruppe angehören“ ([L]ehrkraft 
05). Die Schädigung des Gegenübers ist nicht ihr Ziel, sondern sie wird als notwendig 
hingenommen, wenn es darum geht, die eigene soziale Position in der Klasse und Schule 
zu bestätigen, zu stärken und abzusichern.  

 
Gruppendruck: Ein weiterer Beweggrund für Hatespeech ist Gruppendruck unter Schü-
ler*innen. Gruppendynamische Prozesse werden einerseits von Schüler*innen betont: 
„Dann machen halt alle mit und gehen auf einen los“ (J12). Andererseits bestätigen inter-
viewte Lehrkräfte ebenfalls Gruppendynamiken. In einem Fall wurde beschrieben, wie 
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sich rechtsradikale Hatespeech von Schüler*innen innerhalb kürzester Zeit in einem Klas-
senchat verbreitet hat:  

„Es hat so eine Gruppendynamik bekommen […] also es war dann wie so eine Welle, und es hat 
sich dann so gesteigert, weil einer immer noch was draufgesetzt hat und so anonym war es ja nicht, 
weil ein Klassenchat, da sind ja alle, also da sind ja die Leute alle bekannt“ (L01).  

In der Aufarbeitung dieses Hatespeech-Vorfalls mit den Schüler*innen hat sich gezeigt, 
dass gruppendynamische Prozesse zu dieser Entwicklung geführt haben und nicht rechts-
radikale Einstellungen einzelner Schüler*innen: „Also es ist nicht die wirkliche politische 
Haltung gewesen oder nicht das wirkliche politische Denken oder soziale Denken“ (L01), 
sondern das gegenseitige Anstacheln und Überbieten wollen, das dazu führte.  

 
Provokation und Austesten von Grenzen: Das Provozieren und Grenzen austesten ließ 
sich als anderer Beweggrund aus dem Interviewmaterial herausarbeiten. Dies wurde we-
niger von Schüler*innen, sondern hauptsächlich in den Interviews mit Lehrkräften und 
Schulsozialarbeiter*innen benannt, was die Relevanz unterstreicht, unterschiedliche Per-
spektiven zu dem Thema zu berücksichtigen. Hatespeech wird hierbei als eine Art Test 
innerhalb einer Klasse oder Peergroup eingesetzt, bei dem geprüft wird, wie andere auf 
abwertende Äußerungen reagieren und wie weit gewisse Aussagen zulässig sind: „Meis-
tens ist es ja eine Art Provokation, um zu gucken, wie dein Gegenüber […] reagiert“ 
(S03). Die mit der Hatespeech beabsichtigten Provokationen werden gegen Lehrkräfte 
eingesetzt: „Die wollen mich auch provozieren“ (L02), wie auch gegen Mitschüler*innen: 
„und die wissen ganz genau, wenn wir diesen Knopf jetzt drücken, dann flippt der auch 
sofort aus“ (S01). Das Ziel scheint weniger die Verletzung des Gegenübers zu sein, son-
dern die sozialen Grenzen auszuloten und die andere Person zu einer sozial nicht akzep-
tierten Reaktion zu bringen.  

 
Spaß: Aus dem Interviewmaterial lässt sich auch Spaß als möglicher Beweggrund, Ha-
tespeech auszuüben, rekonstruieren. Diese wird von Schüler*innen als „nur aus Spaß“ 
(J17) und als „freundschaftliches Necken“ (J20) beschrieben und umfasst gruppenbezo-
gene Abwertungen von Angesicht zu Angesicht oder das Senden von Stickern und 
Memes mit diskriminierenden bis hin zu rechtsradikalen Inhalten in Chatgruppen. Auch 
wenn hierbei Hatespeech als lustig verstanden wird, sind sich Jugendliche zugleich der 
ernsthaften und schmerzvollen Elemente dieser Kommunikation durchaus bewusst:  

„Also ich finde es einerseits irgendwie witzig, aber andererseits finde ich es auch echt herabwürdi-
gend. Das ist so ein Mix aus beidem. Also es gibt so Witze, die sind wirklich witzig und dann gibt 
es welche, wo man denkt, vielleicht hätte ich jetzt nicht lachen sollen, das war ganz schön böse, aber 
in dem Moment war es ganz schön lustig“ (J02).  

Wird negativ auf diese Form der spaßig gemeinten Hatespeech reagiert, gehen befragte 
Schüler*innen teils davon aus, dass intervenierende Lehrkräfte oder Mitschüler*innen den 
Spaß nicht verstehen würden. Es zeigt sich in den Interviews, dass Intention und Wirkung 
manchmal durchaus von allen als Scherz geteilt werden, insbesondere wenn diese Form 
unter Freund*innen stattfindet. Aus gruppenbezogenen Beleidigungen, auch unter 
Freund*innen und auch wenn sie scherzhaft intendiert waren, können zugleich, sofern sie 
bestimmte Grenzen überschreiten, schnell ernsthafte Situationen entstehen und Verlet-
zungen bei Betroffenen verursacht werden. Dies ist dann der Fall, wenn der Spaß, den 
Ausübende oder Zuschauende an der Beleidigung empfinden und formulieren, nicht 
zwangsläufig von Adressierten geteilt wird:  
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„Früher wurde ich manchmal Nutella genannt. Es gefiel mir nicht so, das habe ich glaube ich auch 
gesagt. Letztendlich wurde es halt als Witz angesehen und dann wurde es halt weitergeführt“ (J09). 

Politisch-ideologische Überzeugungen: Im Gegensatz zu der spaßig und gruppendyna-
misch intendierten Hatespeech, die keine ideologischen Hintergründe erkennen ließ, wird 
im Interviewmaterial auch ein Beweggrund für Hatespeech erkennbar, der mit politisch-
ideologischen Überzeugungen in Verbindung steht. Die Verletzungsabsicht wird von den 
Befragten im Gegensatz zu den zuvor geschilderten Beweggründen am deutlichsten 
wahrgenommen: „Natürlich gibt es welche, Nazis, Untergruppen […], die machen das 
halt wirklich mit Absicht“ (J06). Eine weltanschaulich begründete Hatespeech bezieht 
sich auf eine Ideologie, die bewusst auf die Abwertung und Ausgrenzung bestimmter Per-
sonengruppen abzielt:  

„Ein anderer von dem ich weiß, er wird als Nazi bezeichnet, weil er sehr rassistisch ist. Er ist feind-
lich gegenüber Ausländern. Er würde gerne, dass es wieder so ist, dass es keine Ausländer in dem 
Land gibt und nur ‚arisches Blut‘ in Deutschland verteilt ist“ (J19). 

Die Verletzung und Degradierung mit Hatespeech aus einer politisch-ideologischen 
Überzeugung heraus scheint dabei als Mittel zu dienen, die Vormachtstellung der Eigen-
gruppe zu rechtfertigen und entsprechende Ungleichheiten zu reproduzieren.  

 
Kompensation von Frust- und Minderwertigkeitsgefühlen: Hatespeech wird auch einge-
setzt, um Emotionen von Frust oder Minderwertigkeit auszugleichen. Das geringe Selbst-
bewusstsein der Hatespeech ausübenden Mitschüler*innen rahmen befragte Jugendliche 
als „ein niedriges Selbstwertgefühl“ (J02) oder als „Minderwertigkeitskomplex“ (J07). 
Die wahrgenommenen Minderwertigkeitsgefühle werden als Anlass gesehen, durch ag-
gressiv beleidigendes Verhalten diese Zustände zu kompensieren:  

„Meiner Meinung nach ist es einfach ein niedriges Selbstwertgefühl, was man an anderen auslässt. 
Das ist meine Meinung, aber ich habe auch von vielen gehört, dass es so ein entlasten ist so zusagen. 
[…] Und dann ist es so ein Auslassen seiner Gefühle“ (J02). 

Hatespeech als Reaktion auf negative Gefühle der Minderwertigkeit oder der Unzufrie-
denheit wird sowohl von Schüler*innen als frustkompensierend wahrgenommen: „Und 
dann kann man den Frust abbauen“ (J05), als auch von Lehrkräften: „die eigene Frustrati-
on, dass man selber irgendwie mit sich oder mit seinem Leben unzufrieden ist und 
dadurch einfach dann gegen andere [hetzt]“ (L11). Dabei wird auch auf Diskriminie-
rungserfahrungen verwiesen, die frustausgleichendes Verhalten begünstigen können:  

„[…] ein paar junge Kerle, […] die […] einen türkisch-arabischen Hintergrund haben, sich […] in 
Deutschland dann doch schlecht behandelt fühlen, ja? Weil sie irgendwie im Bus schon merken, 
dass man da nicht so gemocht wird oder beglotzt wird. Und dann kommen die schon schlecht ge-
launt hier hin“ (L16). 

Sich selbst nicht genug wertzuschätzen bzw. die Wertschätzung durch andere als zu ge-
ring bewerten, kann demnach dazu führen, Hatespeech einzusetzen, um sich dieser als be-
lastend empfundenen Gefühle zu entlasten.  
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4.2 Grundmotive in Verbindung mit berichteten Beweggründen   

Die zweite Forschungsfrage war, ob sich Grundmotive nach Macht oder Zugehörigkeit in 
den zuvor beschriebenen Gründen für Hatespeech-Ausübung rekonstruieren lassen. In 
Bezug auf den Anlass, aus Angst vor Statusverlust Hatespeech einzusetzen, zeigt sich, 
dass Grundmotive nach Macht vorliegen, da vorrangig etablierte Schüler*innen Hatespe-
ech einsetzen, um ihren sozialen Status innerhalb der Klassenhierarchie zu bestätigen oder 
zu erhöhen. Die Sicht der befragten Pädagog*innen lässt darüber hinaus auch Bezüge zu 
einem darunterliegenden Grundmotiv nach Zugehörigkeit erkennbar werden, wenn sie be-
schreiben, dass Schüler*innen so versuchen, innerhalb der Schul- und Klassengemein-
schaft die eigene „Rolle irgendwo [zu] behaupten“ (L03).  

Wird Hatespeech aus einem Gefühl von Gruppendruck heraus eingesetzt, deutet sich 
an, dass Machtmotive Relevanz entfalten, wenn Schüler*innen sich durch gruppenbezo-
gene Abwertungen anderer über diese erheben, um dafür zu sorgen, von Mitschüler*innen 
wahrgenommen zu werden und Bestätigung zu erhalten: „Es ist halt schon ein bisschen 
missverständlich, wieso diese Personen dann als Gruppenführer oder als sehr interessante 
Personen dargestellt werden und dass es auch wirklich klappt“ (J09). Zugleich nehmen all 
jene, die Hatespeech ausüben und mitlachen, an einem Gruppengeschehen teil, woraus 
sich Motive nach Zugehörigkeit ableiten lassen. Ihr Verhalten dient somit auch der Versi-
cherung der Zugehörigkeit zur Hatespeech ausübenden Gruppe: „so Gruppenzwang und 
Reflex […], aber, wenn man dann weiter drüber nachdenkt, dann realisiert man, dass das 
gar nicht lustig war“ (J09). Dieser Druck der Gruppe kann so weit gehen, dass nicht nur 
Ausübende und Beobachter*innen die Hatespeech unterstützen, sondern teilweise auch 
Betroffene von Hatespeech auf diese vermeintlich zustimmend reagieren:  

„Weil es ja mal sein kann, dass es wirklich, wirklich lustig war und dann lacht halt die ganze Klasse 
und dann ist halt das Opfer nicht wirklich mehr das Opfer, sondern das lacht dann mit. Obwohl man 
das ja natürlich weiß, wie sich das Opfer dabei fühlt. Man fragt das Opfer ja nicht, das Opfer lacht 
einfach mit – vielleicht auch aus Angst oder aus Gruppenzwang“ (J09). 

Die Angst, die hier im Zitat angedeutet wird, könnte die Angst sein, von allen anderen 
ausgelacht zu werden und als herabgesetztes Opfer dazustehen. Gruppenzwang führt da-
zu, die Verletzung nicht zu zeigen, indem mitgelacht wird und die erfahrene Hatespeech 
als Witz bagatellisiert wird. Auf diese Weise können sich Betroffene von Hatespeech 
trotzdem die Zugehörigkeit zur Gruppe sichern, indem sie die humoristische Interpretati-
on der Herabsetzung teilen.  

Wird Hatespeech als Provokation und zum Austesten von Grenzen eingesetzt, lassen 
sich Grundmotive nach Macht ableiten. Demnach wird sich gruppenbezogener Abwer-
tungen bedient, um einen Kontrollverlust beim Gegenüber zu provozieren: „So und dann 
wurde […] der Knopf gedrückt und der Junge flippt aus und will sich prügeln und sonst 
noch“ (S01). Mitschüler*innen zu einer unkontrollierten und sozial unerwünschten Reak-
tion zu bringen, scheint demnach als Gefühl der Kontrolle und Macht über andere erlebt 
zu werden. Ob Zughörigkeitsmotive bei provozierender Hatespeech relevant sind, bleibt 
unklar, da sich diese nicht aus den Aussagen der Befragten rekonstruieren lassen.  

Hatespeech, als Spaß intendiert, lässt sich mit dem Grundmotiv nach Macht in Ver-
bindung bringen, da sich Schüler*innen der herabwürdigenden Wirkung ihrer gruppenbe-
zogenen Beleidigungen durchaus bewusst sind. Auch pädagogische Fachkräfte berichten 
von Reaktionen von Schüler*innen, dass angeblich oft alles nur Spaß sei: „Für die Schü-
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ler ist das immer eine Spaßsituation“ (L05). Sie vermuten, dass es sich dabei auch um 
Provokationen handeln könnte: „Da weiß man auch nicht, was dahintersteckt. Ob das ein 
vermeintlicher Witz von irgendjemandem war oder ob jemand provozieren will“ (S05). 
Die Hatespeech wird somit als spaßig gerahmt, dient aber der Herabsetzung des Gegen-
übers. Für diese Deutung, dass Motive nach Macht vorliegen, könnte sprechen, dass die 
geschilderten Herabwürdigungen ein teils menschenverachtendes bis verfassungsfeindli-
ches Ausmaß annehmen und trotzdem als lustig gemeint oder als Satire beschrieben wer-
den. Zugleich wird in der spaßorientierten Hatespeech das Grundmotiv nach Zugehörig-
keit sichtbar, da es sich um eine gruppenstiftende Interaktionsform unter Peers zu handeln 
scheint:  

„Mein bester Freund der ist Ausländer. […] So aus Spaß sagen wir halt manchmal […] ‚geh in dein 
Land zurück‘ oder so. Und da sagt er halt auch so manches zu mir, aber das ist nur Spaß und das 
wissen wir ja beide“ (J15). 

Dementsprechend schildern Schüler*innen, dass sie aus Spaß initiierte Beleidigungen ein-
setzen, um sich ihrer Zuneigung und ihrer Freundschaft zu bestätigen. Es handelt sich da-
bei um ein sog. „Rumgealber“ (J 20) unter Freund*innen.  

Der Hatespeech aus einer politisch-ideologischen Überzeugung heraus liegen deutlich 
Grundmotive nach Macht zugrunde, da die eigene Gruppe als Gruppe mit dem höchsten 
Wert betont wird, während zugleich anderen Gruppen gesellschaftlich inferiore Positio-
nen zugewiesen werden. Aber auch Zugehörigkeitsmotive könnten hier relevant sein, 
denn hier suchen Befragte nach Gründen für dieses Verhalten und verorten diese im Um-
feld der ausübenden Schüler*innen:  

„Mit viel Rassismus und so, da halt hier einfach noch Dorf ist und hier […] viele Leute wohnen, die 
rechts erzogen wurden. Einfach von den Großeltern, von den Eltern, weil hier […] der Krieg noch 
drin ist“ (J18).  

Daher ist davon auszugehen, dass sich diese Schüler*innen durch ihre menschenfeindli-
chen Abwertungen auch der Zugehörigkeit zu ihrer Familie, ihrem Umfeld bzw. ihren 
Freund*innen versichern, indem sie mit ihnen Werthaltungen teilen und weiterverbreiten. 
Der Wunsch nach Zugehörigkeit zu einer Gruppe mit einer gemeinsamen politischen 
Weltanschauung sollte daher ebenfalls mitgedacht werden. 

Wird Hatespeech zur Kompensation von Frust- und Minderwertigkeitsgefühlen einge-
setzt, lassen sich Grundmotive nach Macht rekonstruieren. Somit wird nicht nur das Ziel, 
sich durch Hatespeech vom Frust zu entlasten, beschrieben, sondern auch Intentionen da-
nach, sich selbst aufzuwerten: „Und dass man versucht die anderen runterzumachen, um 
sich selber besser zu fühlen“ (J10). Gefühle der Minderwertigkeit werden auf diese Weise 
durch die Abwertung von anderen und Aufwertung des Selbst kompensiert, wie eine 
Lehrkraft bestätigt: „Der kann im Sport eben nicht viel und muss sich anders profilieren, 
indem er andere ein bisschen beleidigt“ (L17). Wird dieses Profilieren als Streben nach 
Bestätigung unter Peers gedeutet, könnten möglicherweise diesem Verhalten auch 
Grundmotive nach Zugehörigkeit zugrunde liegen, diese werden jedoch von den Befrag-
ten nicht eindeutig als solche benannt.  
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5 Diskussion 

Die Ziele des vorliegenden Beitrags bestanden darin, zu untersuchen, welche Beweggrün-
de für die Hatespeech-Ausübung in der Schule berichtet werden und zu analysieren, ob 
sich Verbindung zwischen den berichteten Beweggründen und dem Macht- und Zuge-
hörigkeitsmotiv rekonstruieren lassen.  

Die Angst vor Statusverlust wurde als ein Beweggrund für die Ausübung von Hate-
speech genannt. Das Datenmaterial deutet darauf hin, dass dieser Beweggrund vorrangig 
bei statushohen Schüler*innen sichtbar wurde, die ihre soziale Position durch Herabset-
zung anderer bestätigen und sichern wollen. Sie scheinen mit diesem Verhalten antisozia-
le Gruppennormen zu setzen. Dieses Ergebnis ist teilweise anschlussfähig an Erkenntnis-
se der Mobbingforschung, wonach Jugendliche mobben, wenn sie ihren Status erhöhen 
wollen oder ihren Wunsch nach Zugehörigkeit bedroht sehen (Underwood & Ehrenreich, 
2014). Gründe für die gefühlte Bedrohung des Status oder der Zugehörigkeit lassen sich 
für beliebte Schüler*innen damit erklären, dass sie im Fokus der Klasse stehen und ihr 
Verhalten ständig beobachtet und bewertet wird. Somit erscheint ihre soziale Stellung als 
ähnlich prekär wie die unbeliebter Schüler*innen (Breidenstein, 2008). Bezogen auf die 
Forschungsfrage nach zugrundeliegenden Grundmotiven nach Macht und Zugehörigkeit 
lassen sich somit beide Formen wiederfinden. Dies erklären Kessels und Hannover (2020) 
durch die Unterscheidung von sozialer Akzeptanz (im Sinne eines Gemocht-Werdens) 
und Reputation (im Sinne von Popularität). Das Streben nach Statuserhalt bzw. -erhöhung 
bezieht sich eher auf die Reputation unter Gleichaltrigen und ist primär mit Wünschen 
nach Macht verbunden. In Bezug auf Mobbing zeigt sich, dass stark hierarchische Struk-
turen unter Schüler*innen, also ungleiche Machtkonstellationen, Mobbing fördern können 
(Garandeau et al., 2014). Daraus lässt sich in Bezug auf Hatespeech ableiten, dass Schü-
ler*innen häufig aus Statusängsten heraus zu Hatespeech greifen, wenn sie Hierarchien 
und Machtverteilungen als sehr ungleich wahrnehmen. Hatespeech stärkt so die soziale 
Identität, insbesondere beliebter Schüler*innen, die sich der Zugehörigkeit zu den Belieb-
ten versichern, indem sie andere gruppenbezogen abwerten.  

Gruppendruck hat sich als weiterer Beweggrund für Hatespeech relevant gezeigt, 
denn dadurch werden Normen der Peergroup bestätigt. Dies ist z.B. der Fall, wenn De-
gradierung und Abwertung anderer Personen oder Gruppen innerhalb der eigenen Gruppe 
als legitime Mittel zur Steigerung der Popularität anerkannt sind. In Bezug auf Mobbing 
zeigt sich, dass Gruppennormen der Peergroup mit Beginn der Adoleszenz besonders 
stark wirken (Juvonen & Galván, 2008). Aus der Forschung zu Online-Hatespeech ist zu-
dem bekannt, dass innerhalb einer Gruppe bestimmte Verhaltensnormen gelten, welche 
Gruppenmitglieder dazu motivieren, nach Aufmerksamkeit innerhalb dieser Gruppe zu 
streben und dass dies durch die Abgrenzung und Abwertung von anderen Gruppen ge-
schieht (Keipi et al., 2017). Auch hier dient die Abwertung der Fremdgruppe der Versi-
cherung der Zugehörigkeit zur Eigengruppe. Die Mobbingforschung weist darauf hin, 
dass Schüler*innen ausgrenzen, weil sie sich an anderen mobbenden Schüler*innen orien-
tieren und nach deren Ansehen streben (Olthof & Goossens, 2008; Wright et al., 2021). 
Somit lässt sich auch hier die Forschungsfrage nach der Bedeutung von Grundmotiven 
sowohl nach Macht als auch nach Zugehörigkeit positiv beantworten. Machtbestrebungen 
zeigen sich in der Orientierung an abwertenden und degradierenden Gruppennormen, die-
se dienen der Abgrenzung von vermeintlichen Fremdgruppen. Zugehörigkeitsmotive 
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werden im Streben nach Zugehörigkeit und dem Wunsch nach Bestätigung innerhalb der 
Gruppe deutlich. So führt Gruppendruck dazu, dass Schüler*innen insbesondere dann Ha-
tespeech unterstützen, mitlachen bzw. nicht intervenieren, wenn sie soziale Sanktionen 
anderer Gruppenmitglieder fürchten (Noelle-Neumann, 1982). 

Zu provozieren und Grenzen auszutesten, wurde hauptsächlich von Lehrkräften und 
Schulsozialarbeiter*innen als Beweggrund für Hatespeech benannt. Forschung zu Cy-
bermobbing zeigt, dass aggressives Onlineverhalten häufig eingesetzt wird, um bei ande-
ren eine Reaktion zu provozieren (Varjas et al., 2010). Somit steht die Reaktion des Ge-
genübers im Vordergrund und weniger die Herabwürdigung. Zugleich erfüllt die Provo-
kation für die ausübende Person eine identitätssichernde Funktion. Demnach provozieren 
Jugendliche andere, um sich von diesen abzugrenzen und Handlungsfähigkeit zu erleben 
(Stauber, 2012). Hinsichtlich der Forschungsfrage nach Grundmotiven lassen sich Wün-
sche nach Macht aus den Interviews rekonstruieren. Eine Person zu einem Verhalten zu 
provozieren, dass diese ohne Provokation nicht zeigen würde, ist als machtorientiertes 
Verhalten zu werten und führt bei erfolgreicher Provokation zur Stärkung des Selbstbil-
des. Verstehen lässt sich dieses Verhalten dadurch, dass Jugendliche provokante Sprache 
nutzen, um sich selbst aufzuwerten und innerhalb der Peergroup Bestätigung zu erhalten 
(Bahlo & Fladlich, 2018; Steckbauer et al., 2014). Grundmotive nach Zugehörigkeit wur-
den im Zusammenhang mit provozierend motivierter Hatespeech zwar nicht explizit be-
nannt, lassen sich aber durch Ergebnisse der Jugendforschung plausibilisieren. Die Ab-
grenzung von den Umgangsformen der Erwachsenen durch den eigenen Habitus der 
Peergroup kann der Identitätsentwicklung dienen sowie Orientierung und Sicherheit im 
Umgang mit Gleichaltrigen geben (Heyer et al., 2012). Unangepasstes Verhalten hilft 
dementsprechend der (kollektiven) Selbstpräsentation (Kessels & Hannover, 2020).  

Als weiterer Beweggrund für Hatespeech wurde Spaß beschrieben und auch dieses 
Ergebnis ist an Forschungen zu Mobbing und Online-Hatespeech anschlussfähig, wenn 
Mobbing aus Spaß heraus begründet wird (Gradinger et al., 2012) oder Online-
Hatespeech als „Freude am Beleidigen“ (Schmitt, 2017, S. 52) benannt wird. Die vorlie-
gende Studie zeigt, dass dieses Verhalten sowohl von Schüler*innen, jeweils aus Be-
troffenen-, Ausübenden- oder Beobachtenden-Perspektive, als auch von pädagogischem 
Personal sehr unterschiedlich bewertet wird. So ist die Grenze zwischen scherzhafter In-
teraktion und Konflikt unter Schüler*innen fließend. Anhand dieser Grenze lässt sich die 
zweite Forschungsfrage nach der Bedeutung von Grundmotiven nach Macht und Zugehö-
rigkeit diskutieren. Das pädagogische Personal und teilweise auch Schüler*innen sehen in 
vermeintlich witzig gerahmter Hatespeech eher den Aspekt der Abwertung von Fremd-
gruppen und damit eine machtmotivierte Verhaltensweise. Die „scherzhaft gerahmte 
Imageverletzung“ (Neumann-Braun et al., 2002, S. 241), die die vorliegende Studie auf-
zeigt, wird von Forschungen zur Kommunikationskultur unter Jugendlichen als anerkann-
te Kommunikationsform in der Peergroup, die der Versicherung der Gruppenidentität so-
wie deren Zugehörigkeit dient, bestätigt (Neumann-Braun et al., 2002). Formen dieses 
„rituellen Beleidigens“ (Breidenstein, 2008, S. 958) wurden als Zugehörigkeitsversiche-
rung unter Jungen beobachtet (Breidenstein, 2008). Die vorliegende Untersuchung weist 
darauf hin, dass dieses Motiv auch für weitere Geschlechter (z.B. Mädchen) relevant ist 
und somit Grundmotive nach Zugehörigkeit bei allen Jugendlichen vorliegen können. 
Damit zeigt sich auch, dass scherzhafte Beleidigungen und Herabsetzungen sowohl in-
kludierende als auch exkludierende Funktionen erfüllen können. Dabei entscheidet auch 
die Art der Beziehung zwischen den Interagierenden sowie die jeweilige Kommunikati-
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onssituation, ob über diesen Umgang miteinander Verbundenheit hergestellt oder Hierar-
chien markiert werden sollen (Kotthoff, 2010).  

Hatespeech ließ sich auch aus einer politisch-ideologischen Überzeugung heraus auf-
zeigen. In der Forschung zu Online-Hatespeech wurden ebenfalls ideologische Überzeu-
gungen als Beweggrund festgestellt. Die Ausübenden nehmen Menschen mit anderer 
Meinung als Feinde wahr und versuchen durch Hatespeech ihre politisch-ideologischen 
Werte gegen andere zu verteidigen (Erjavec & Kovačič, 2012). Die vorliegende Studie 
hat gezeigt, dass Schüler*innen sich z.B. feindlich bis gewalttätig gegenüber zugewander-
ten Mitschüler*innen verhielten und dies mit einer rechtsradikalen Überzeugung begrün-
deten. Es handelt sich bei diesem Phänomen um pauschalisierende Ablehnungskonstruk-
tionen (Möller et al., 2016), bei der die Zuweisung von Menschen zur Fremdgruppe am 
deutlichsten sichtbar wird. Dieser werden pauschal negative Eigenschaften zugeschrieben 
und eine verachtende Haltung gegenüber Abgelehnten eingenommen. Die Ablehnung 
wird über diskriminierende Positionen und Bedrohungsszenarien gerechtfertigt (Möller et 
al., 2016). Die Verbindungen zu dem Machtmotiv bei diesem Beweggrund werden deut-
lich. Schüler*innen, die Hatespeech ideologisch überzeugt ausübten, legitimierten über 
ihre Weltsicht ihre ablehnende und verachtende Haltung zugewanderten Mitschüler*innen 
gegenüber. Im Gegensatz zu den anderen Beweggründen werden hier Hierarchisierungen 
nicht nur innerhalb der Peergroup oder Schulklasse wirksam, sondern haben eine gesamt-
gesellschaftliche Dimension. Zugleich lassen sich auf Zusammenhänge mit dem Zugehö-
rigkeitsmotiv erkennen. Wenn Gründe für politisch-ideologische Hatespeech von Befrag-
ten vorrangig im sozialen Umfeld der Ausübenden benannt werden und davon auszuge-
hen ist, dass sowohl das familiäre Umfeld als auch Peers Einfluss auf die politische Sozia-
lisation von Jugendlichen nehmen (Böhm-Kasper, 2010; Möller & Schuhmacher, 2007), 
stellen diese Schüler*innen durch das Teilen einer gemeinsamen Weltanschauung Zuge-
hörigkeit zu ihrer sozialen Eigengruppe her und versichern sich dieser Zugehörigkeit. 
Während der Einfluss der Familie auf menschenfeindliche Haltungen unterschiedlich be-
wertet wird (Möller & Schuhmacher, 2007), wird der Peergroup in Form bestimmter z.B. 
rechtsextremer Initiationen und Rituale bei der Bewältigung von Übergangs- und Loslö-
sungsphasen eine besondere Bedeutung zugeschrieben (Hafeneger & Becker, 2007).  

Schließlich wurden Beweggründe für Hatespeech als Kompensation von Frustrations- 
und Minderwertigkeitsgefühlen diskutiert. Dieser Befund schließt an die Mobbingfor-
schung an, welche dies als reaktive Aggressionsform vor dem Hintergrund fehlender 
Selbstregulationskompetenzen thematisiert (Strohmeier, 2019). Frustrationsintendierte 
Hatespeech kann demnach auf mangelhafte Emotionsregulation zurückgeführt werden. 
Zugleich kann diese Form auch als Mangel an Bestätigung diskutiert werden, wie dies die 
Interviews andeuten. Dann wären bezogen auf die zweite Forschungsfrage sowohl 
Grundmotive nach Macht als auch nach Zugehörigkeit wahrscheinlich. Hatespeech als 
Folge fehlender Wertschätzung könnte auf den Wunsch nach eben dieser hinweisen. Zu-
gleich können mangelnde Bestätigung durch andere und Diskriminierungserfahrungen als 
Mikroaggressionen gedeutet werden. Mikroaggressionen sind subtile alltägliche und sich 
wiederholende Herabsetzungen z.B. gegen marginalisierte Gruppen, die bei Betroffenen 
körperliche und seelische Wunden hinterlassen (Nguyen, 2013; Sue, 2010). Mikroaggres-
sionen können zu einer Verminderung der Frustrationstoleranz führen (Inzlicht & Kang, 
2010) und in aggressive Gegenreaktionen münden, um Ermächtigung zu erleben (O’Brien, 
2011) und somit ein positives Selbstbild fördern oder wiederherstellen.  
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6 Limitationen 

Die vorliegende Studie leistet einen wichtigen Beitrag, mögliche Gründe und dahinter-
liegende Grundmotive für die Ausübung von Hatespeech durch Schüler*innen zu verste-
hen. Nichtsdestotrotz muss auf gewisse Limitationen hingewiesen werden. Durch die 
Genehmigungsverfahren der Landesbehörden war eine offene Herangehensweise, wie 
sie die Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1998) nahelegt, nicht möglich. Dies wurde 
durch ein kontrastives Sampling (purposeful Sampling) und eine große Anzahl an Inter-
views ausgeglichen. Eine weitere methodische Begrenzung ist mit dem Forschungsge-
genstand verbunden. Die Erforschung von Beweggründen und Motiven für Hatespeech 
ist ein komplexes Unterfangen, denn Schüler*innen muss nicht immer bewusst sein, wa-
rum sie Hatespeech ausüben. Beweggründe und Motive können sich auch unterschwellig 
für ein bestimmtes Verhalten zeigen und Ausdruck unreflektierter gesellschaftlicher 
Machtverhältnisse und Vorurteile darstellen. Unbewusste Gründe und Motive sowie ge-
sellschaftliche Strukturen, die Hatespeech begünstigen können, werden dabei nicht not-
wendigerweise bewusst wahrgenommen und können daher im Rahmen dieser Studie nur 
interpretativ erschlossen werden. Eine weitere Limitation der vorliegenden Studie ist, dass 
sich im qualitativen Datenmaterial nur wenige Aussagen zu Beweggründen und Motiven 
aus der Perspektive der Ausübenden finden. Dies kann auch eine Erklärung dafür sein, 
dass reaktive Motive für Hatespeech, wie z.B. Rache, nicht explizit erfasst wurden. Zu-
künftige Forschung sollte versuchen, gezielt Jugendliche, die Hatespeech ausüben, zu ih-
ren Motiven zu befragen und diese mit den hier erhobenen Befunden vergleichen.  

7 Implikationen für die Schulpraxis 

Die vorliegende Studie liefert wichtige Hinweise auf pädagogische Maßnahmen zur Vorbeu-
gung von Hatespeech. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Prävention von Hatespeech 
vielschichtig angelegt werden sollte und sowohl Maßnahmen auf der Individual- und Klas-
senebene als auch im Kontext gesellschaftlicher Diskurse in den Blick nehmen sollte. Auf 
Individualebene erscheint es sinnvoll, Jugendlichen zu vermitteln, dass hasserfüllte Aussagen 
kein Spaß darstellen, sondern auf die Zielperson sehr verletzend wirken können. Gleichzeitig 
sollte Jugendlichen vermittelt werden, Hatespeech nicht einzusetzen, um andere zu provozie-
ren oder den eigenen Status innerhalb der Gruppe aufzuwerten. Dabei ist es auch wichtig, 
Hatespeech nicht zu tabuisieren und einen gemeinsamen Konsens über den Unterschied zwi-
schen legitimer persönlicher Kritik und verletzender Sprache herauszuarbeiten. Bei Hatespe-
ech aus einer politisch-ideologischen Überzeugung erscheinen Maßnahmen sinnvoll, die Ein-
stellungen und Werthaltungen von Schüler*innen zum Gegenstand haben. Obwohl sich ideo-
logisch-begründete Hatespeech wegen ihrer Nähe zu körperlicher Gewalt offensichtlich als 
problematisch erweist, darf auch eine spaßintendierte Hatespeech nicht verharmlost werden 
und erfordert konsequentes Eingreifen von Schulpersonal und Mitschüler*innen. Dies er-
scheint nicht nur wichtig, weil bei Hatespeech der schmale Grat zwischen einem gegenseiti-
gen Necken und Übergängen in Streit das Eskalationspotential sichtbar wird, sondern auch 
weil die Benutzung herabwürdigender Sprache eine desensitivierende Wirkung hat, indem 
sie Vorurteilen Vorschub leistet und abwertende Einstellungen gegenüber den durch Ha-
tespeech adressierten Gruppen verstärkt (Bilewicz & Soral, 2020; Soral et al., 2018).  
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Auf der Klassenebene sollte das Normengefüge innerhalb von Schulklassen adressiert 
werden, in welchem Vielfalt als Bereicherung wertgeschätzt wird, damit Schüler*innen in 
ihrer Individualität Bestätigung finden und sich ihres Status‘ als Teil der Gemeinschaft si-
cher fühlen. Um Hatespeech als Teil gesellschaftlicher Diskurse zu thematisieren, in wel-
chem zunehmend hasserfüllte Botschaften sagbar werden (Bilewicz & Soral, 2020), ist zu-
dem politische Bildungsarbeit relevant, damit diesen Tendenzen entgegengewirkt werden 
kann.  

Da sich Hatespeech durch Grundmotive nach Zugehörigkeit und Macht strukturiert 
zeigte, müssen entsprechende Präventionsmaßnahmen sich diese Motive als mögliche 
Beweggründe von Hatespeech bewusstmachen und konstruktive Wege aufzeigen, wie Ju-
gendliche diese Grundbedürfnisse auf sozialverträgliche Weise befriedigen können, ohne 
sich Hatespeech zu bedienen.  

Anmerkung 
 
1 Unsere Arbeitsdefinition wurde wie folgt erläutert: Hatespeech heißt auf Deutsch Hassrede. Wir 

verstehen darunter, dass eine Personengruppe öffentlich, absichtlich und abwertend beleidigt wird. 
Manchmal wird auch eine einzelne Person beleidigt, weil sie zu einer bestimmten Gruppe gehört. 
Beispielsweise aufgrund der Religion (z.B. muslimisch, jüdisch), einer Behinderung, der sexuellen 
Orientierung (z.B. lesbisch, schwul), der Hautfarbe (z.B. Menschen mit dunklerer Hautfarbe), des 
Geschlechts (z.B. Mädchen, Frauen, Transpersonen) oder des Aussehens (z.B. dick sein). Diese Be-
leidigung kann hier bei dir an der Schule passieren. Sie kann aber auch online stattfinden, z.B. über 
WhatsApp-Klassenchats, Snapchat, Facebook oder Twitter. 
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