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Heidrun Schulze, Kathrin Witek

Einleitung

Der vorliegende Band entstand in der Weiterent-
wicklung einer Reihe von Lehr-Forschungs-Praxis-
Projekten am Fachbereich Sozialwesen der Hoch-
schule RheinMain zum Thema Kinderperspektiven
auf Gewalt. Ausgangspunkt war dabei 2010 zunachst
die Entwicklung neuer Interventionsformen fiir Fach-
krafte im Kontext hduslicher Gewalt und betroffener
Kinder gewesen.

Besonders wichtig war uns wahrend der Vorbe-
reitung dieses Bandes, eine Publikationsmoglichkeit
zu finden, die es erlaubt, viele der Materialien aus
den beschriebenen Lehrforschungsprojekten zu ver-
offentlichen. So tragen die einpragsamen wortlichen
Zitate von Kindern sowie Fotos —in allen Fallen han-
delt es sich um Materialien aus den beschriebenen
Lehrforschungsprojekten —in diesem Band eine wei-
tere visuell-sinnliche Verstdndnisebene zu einer kin-
derrechtspolitischen Aufforderung bei. Dabei waren
wir auf besonders freie Gestaltungsmoglichkeiten
angewiesen und freuen uns, dass die Umsetzung mit
diesem Band moglich wurde.

Die interaktiven Lehr-Forschungs-Praxis-Projekte
werden durch die multiperspektivischen Fachexper-
tisen unserer Mitautautor*innen Manfred Liebel,
Rita Richter Nunes und Reinhard Joachim Wabnitz
diskursiv erweitert und fordern weitere Entwick-
lungen fir eine kinderrechtsorientierte Politik, Pra-
xis und Ethik in der Forschung mit Kindern heraus.
Mit diesem Buch wollen wir diese Herausforderung
in Forschung, Lehre und Praxis gemeinsam mit ihnen
vitalisieren.

Fakten, Theorien, Methoden

Dieses Kapitel wird eingeleitet von Heidrun Schulze
mit dem Beitrag ,Familiale Gewalt: intrageneratio-
nale und intergenerationale Gewalt”. Unter einer un-
gleichheitstheoretischen Perspektive spannt er den
Bogen des gesellschaftlichen Kontextes ,héausliche
Gewalt” auf, in dem die nachfolgend beschriebenen
Lehrforschungsprojekte stehen, mit Blick auf Gewalt
gegen Frauen (geschlechtsspezifische, intragenerati-
onale Gewalt) und damit immer auch gegen Kinder

(generationsspezifische, intergenerationale Gewalt).
Noch immer ist das Zuhause fir Frauen der gefahr-
lichste Ort, Kindern widerfdhrt diese Gewalt in der
Familie ebenso. Herausgearbeitet werden Analogien
der sozialen Ungleichheit zwischen Frauen und Man-
nern und von Kindern in der generationalen Ordnung
von Erwachsenen und Kindern in der Gesellschaft.
Da es — so das Analyseergebnis — aus der Perspekti-
ve von Kindern und Jugendlichen fiir die Folgen von
Gewalterfahrung in Familie und Umfeld nur wenige
informierende und dialogische Reflexionsraume gibt,
wird die Einbeziehung der Kinder als Subjekte statt
Objekte in Hilfeprozesse diskutiert. Der Beitrag pla-
diert fiir eine subjektorientierte Vermittlung von Kin-
derrechten entgegen einer erwachsenenzentrierten
LAufklarungssemantik”, deren (Forschungs-)Praxis
mit anerkennendem Zuhéren und der Rekonstrukti-
on von Kinderperspektiven beginnt.

,Kinderrechte und Kinderschutz” sind das Thema
des daran anschlieRenden Beitrags von Manfred Lie-
bel. Kinderschutz, so der Autor, kann auf verschie-
dene Weise verstanden und praktiziert werden. Er
kann fur Kinder eine unentbehrliche und wirkungs-
volle Hilfe in einer prekdren Situation sein, er kann
ihnen aber auch schaden. In welcher Weise Kinder-
schutz verstanden und praktiziert wird, ist eng mit
gesellschaftlichen Verhaltnissen, politischen Ord-
nungen und darin dominierenden Interessen gesell-
schaftlicher Gruppen verflochten. Der Beitrag gibt
zunichst einen Uberblick (iber die Geschichte des
Kinderschutzes in Deutschland als paternalistische
Mission, stellt verschiedene Paradigmen und Dimen-
sionen des heutigen Kinderschutzes vor und disku-
tiert die mit dem Kinderschutz verbundenen Risiken.
SchlielRlich legt er dar, welche Anforderungen sich
an den Kinderschutz aus der Perspektive der Kinder-
rechte ergeben, und skizziert mogliche weitere Ent-
wicklungen.

Reinhard Joachim Wabnitz befasst sich danach
mit der ,,UN-Kinderrechtskonvention: 25 Jahre Staa-
tenberichte, Empfehlungen des UN-Ausschusses fiir
die Rechte des Kindes und Umsetzung in Deutsch-
land”. Der Beitrag befasst sich mit der UN-Kinder-
rechtskonvention, dem UN-Ausschuss fir die Rechte
des Kindes und den kinderpolitischen Entwicklungen
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Kinder definieren ,Man fiihlt sich groR, weil man da ja einen runter
Macht, Frieden und macht und der dann ... immer kleiner wird.”
(psychische) Gewalt ,Friedlich ist fir mich, dass die Menschen mit-

einander auskommen.”

,Auch wenn Grenzen Uberschritten werden,
geht es um Gewalt, also jemand etwas macht, was
einem selber nicht gefallt.”

,Das meine ich mit psychologischer Kriegs-
fihrung, wenn man ihm ein schlechtes Gewissen

macht und ins Gewissen redet und ihn dabei auch
noch beleidigt, dann kann er vielleicht auch de-
pressiv werden.”

in Deutschland seit Vorlage des Ersten Staatenbe-
richts der Bundesrepublik Deutschland 1994/1995
bis zum Finften und Sechsten Staatenbericht 2019.
Behandelt wird die Entwicklung insbesondere fol-
gender Reformvorhaben in Deutschland: Ausbau
der Kindertagesbetreuung, Kindschaftsrechtsreform,
Ricknahme der Vorbehaltserklarung zur UN-Kinder-
rechtskonvention und zu den Auswirkungen auf das
Familien- und Kinder- und Jugendhilferecht sowie die
Aufnahme von Kinderrechten in das Grundgesetz.

Daraufhin widmet sich Rita Richter Nunes
,ethischen Dilemmata bei der Forschung mit Kin-
dern”, denn die Durchfiihrung ethischer Forschung
mit Kindern und Jugendlichen gewinnt insbesondere
im deutschsprachigen Raum im Bereich der Sozialar-
beit zunehmend an Bedeutung. Forscher*innen ste-
henvor mehreren ethischen Herausforderungen, was
neben einer kinderfreundlichen und kindgerechten
Forschungsarbeit, die die Perspektive der Kinder
einbezieht, ebenso eine kritische (Selbst-)Reflexion
der Forscher*innen erfordert. Der vorliegende Bei-
trag konzentriert sich auf einen kurzen Uberblick zu
den wichtigsten ethischen Fragen im Hinblick auf
die Durchfiihrung von Forschung mit Kindern und
Jugendlichen: Schadigungen durch die und Nutzen
aus der Forschung, Privatsphdre und Vertraulichkeit
sowie informierte Zustimmung und Anonymitat im
Rahmen des Forschungsprozesses. Die komplexen
ethischen Fragen wadhrend eines Forschungspro-
zesses mit Kindern und Jugendlichen kénnen in die-
sem Rahmen nicht umfanglich beantwortet werden,
vielmehr wird der Forschungsprozess unter Einbezie-
hung von Kindern und Jugendlichen reflektiert, und
es werden mogliche Vorgehensweisen fiir die Praxis
vorgeschlagen.

In ihrem Beitrag zur ,,angewandten Forschung als
produktive Irritation auf dem Weg zu einer reflexiven
Professionalisierung — Koproduktionen im Kontext
des Studiums Sozialer Arbeit” setzt sich Kathrin Wi-
tek anschlieRend mit den Bildungserfahrungen durch
angewandte Forschung auseinander. Daflir werden
die konkreten institutionellen Kontexte, in denen die
beiden in diesem Band dargestellten Projekte durch-
gefiihrt wurden (Frauenhaus und Schule), genauer
betrachtet, aber auch der institutionelle Kontext der
Hochschule insgesamt. Im Fokus steht die machtkri-
tische Haltung im Zusammenhang mit der Idee einer
Verstehenden Sozialen Arbeit (Volter, 2008) im Kon-
text der (Aus-)Bildung von Studierenden. Die Aus-
fliihrungen richten sich an Lehrende und besonders
an Studierende in der Projektarbeit, jedoch auch an




Praktiker*innen der Sozialen Arbeit, wenn eine Ver-
stehende Soziale Arbeit als Konzept insbesondere in
der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen etabliert
werden soll. Damit soll verdeutlicht werden, wie sich
der Bildungsprozess im Zusammenhang mit der kon-
kreten Erfahrung praktisch realisiert und wie zugleich
eine Verstandigung zwischen den Akteur*innen
durch eine verstehende Haltung ermoglicht wird.

Heidrun Schulze stellt in ihrem nachfolgenden Bei-
trag ,Forschendes Lernen. Empirische Datenerhe-
bung und datengestitzte Reflexion als didaktisches
Element fur fachliche und personale Lern- und Bil-
dungsprozesse” die Bedeutung von interpretativ-re-
konstruktiven Forschungsansatzen als Anregung fur
neue Lehr- und Lernarrangements heraus, u.a. auch
im Studium Sozialer Arbeit. In den vergangenen 20
Jahren haben sich im Kontext einer rekonstruktiven
Sozialen Arbeit (Jakob & Wensierski, 1997) vielfal-
tige Konzepte und Modelle des forschenden Lernens
herausgebildet, deren qualitativ-rekonstruktive Me-
thoden gezielt fir das Studium der Sozialen Arbeit
genutzt werden. Welche Prozesse diese Mitarbeit
in kinderrechtsorientierten Forschungs- und Studi-
enprojekten aufseiten der Studierenden durch die
Auseinandersetzung mit dekonstruktionisitischen
Kindheitstheorien und dem Ins-Forschungsfeld-Ge-
hen und in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
eine reflexive Kommunikation anregen, wird exem-
plarisch beleuchtet. Forschendes Lernen stellt einen
standigen reflexiven Wechsel zwischen Theorie und
Praxis dar, wobei es nicht um das Vertrautwerden
(Nostrifzieren) mit Praxisproblemen und in erster
Linie ,fit for practice“-Werden durch Handlungssi-
cherheit geht, sondern um eine Befremdung von
Routinen und (traditionellen wie fachlichen) Voran-
nahmen, um einen forschenden, analytisch offenen
Blick herzustellen und die Selbstthematisierungen
der Kinder und Jugendlichen nicht vorschnell in ver-
traute und erwachsenzentrierte (Problem-)Katego-
rien zu Uberflhren. Daher — so das Resiimee — stellt
dieses Lehr-Lern-Arrangement eine wichtige Ergén-
zung zu den bisherigen Praktika und der davon ge-
trennten Praxisreflexion dar.

AnschlieRend stellt Heidrun Schulze Theorie wie
Praxis der ,forschungsmethodischen Zugdnge des
Lehrforschungsprojekts ,World Café und Narrative
Praxis’ dar. Aus Griinden der Forschungsethik und
Kinderrechtsorientierung wurde neben den Inter-
views mit Kindern im Frauenhaus dieser weitere
forschungsmethodische Zugang gewahlt, da wei-
terhin ein eklatanter Mangel an systematischer Be-

Heidrun Schulze, Kathrin Witek: Einleitung

»Ich habe schon mal so eine Situation erlebt, da hat Kindererinnerungen
jemand einen Schwarzen beleidigt, so aus SpaR, der an Rassismus und
Diskriminierung

sagt so ,Neger!‘, und dann war der sofort sauer.”

»Ich hab“ zuriick beleidigt. wenn ich wegen mei-
ner Hautfarbe beleidigt wurde, dann hat er weiter
gemacht, mit noch harteren Beleidigungen.”

»Man fihlt sich schon scheille, wenn man gesagt
kriegt, du bist sauhdsslich, manchmad beleidige
ich zurtick, und manchmal steckt man‘s weg und
ignoriert’s, aber wenn’s so Ubertrieben ist, kann
man es net ignorieren.”

,Wir ham eine, die hat halt viel Pickel, und dann
beleidigen die die gleich als Pickelfresse. Oder weil
M. nicht so viele Haare jetzt hat, die nennen sie Go-

»Seine Mutter hat eine Behinderung und ist ei-
gentlich ‘n bisschen nett, das ist trotzdem schwie-
rig, mit ihr umzugehen. Ich hab‘ letztens mit einem
friiheren Freund von der Person geredet, und dann
hat der gesagt, der Vater wiirde trinken, die Eltern
sind das groRte Problem, sonst wiirden sie ihn mo-
gen, aber sie haben einfach keine Lust mehr auf die
Eltern.”

Jemonolen weil ey

onders owssieht odey
ous Ginem armeren stoat

Wowm, nieht btkidben gg




Perspektiven von Kindern auf Gewalt in ihren Lebenswelten

Kinderaussagen
zu Gewalt als
Bewaéltigungsversuch

,Wenn er vielleicht mal angegriffen wurde, dann
hat er erst mal zurlickgeschlagen, weil er Angst
hatte, und dann gleich, ja, ist er einfach wegge-
rannt.”

,Aber dass da, wenn man geschlagen wird, ...
ist ja jemand auch aggressiv und schlagt dann sei-
ne Freunde und so.”

+Wenn zu Hause Gewalt herrschen wirde, ware
ich drauBen ziemlich aggressiv, wenn ich mal so
‘nen dummen Spruch abbekommen wiirde.”

,und am besten, wenn man wirklich so ausra-
stet und es wirklich rauslassen muss, dann halt
lieber an Gegenstanden als an ‘ner Person, Gegen-
stdnde sind dann halt kaputt. aber ist ja nicht so
schlimm.”

,Wenn man dem helfen will, dann schldagt er um
sich.”

,Also, ich war halt immer so einer, der halt nie
zu diesen Lehrern geht oder so was, und bei mir
gibt’s halt auch nicht, also keine Streitereien mehr
so oft wie friher, weil, also ich bin ja jetzt funf
Jahre in Deutschland. Wenn man dann aus dem
Ausland nach Deutschland kommt und wenn man
kein Deutsch kann, wenn man Gespréach sucht, da
ging das halt, und dann gab‘s mal Schldgerei, und
seitdem ist halt nix mehr passiert.”

ricksichtigung und Integration von Kinderperspek-
tiven im Bereich hduslicher Gewalt zu beklagen ist.
Angefragt als Forschungsbegleitprojekt zur Ausstel-
lung ,Echt fair!“ der Berliner Interventionszentra-
le bei hduslicher Gewalt (vgl. BIG, 2007) wurde ein
Lehrforschungsprojekt an der Hochschule Rhein-
Main im Format eines ,World Café” als eine niedrig-
schwellige Forschungspraxis entwickelt, um mit den
Schiler*innen Uber ihre Ideen und Gedanken nach
der Ausstellung in einen Austausch zu kommen.
Geleitet von der Grundannahme, dass Wissen und
Erfahrungen von Personen bezlglich eines Themas
Uber niedrigschschwellige kollektive Dialog- und
Kommunikationsprozesse erzihl-, erkund- und re-
konstruierbar gemacht werden kénnen, wurde eine
narrative Haltung (Loch & Schulze, 2010) in Grup-
pendiskussionen bzw. Gruppeninterviews gewahlt.
Im Fokus stehen die Bedeutung des Erzahlens und
die Herstellung eines offenen Erzahlraums, wie sie
strukturell mit der Methode des World Café gestal-
tet wird. Dies bewirkt eine interaktionssensible, an-
erkennende und partizipativ orientierte Gesprachs-
haltung wahrend der Gruppendiskussionen bzw.
Gruppeninterviews, damit sich Schiiler*innen sich
entsprechend ihren eigenen Relevanzen (und nicht
denen der Moderator*innen bzw. Intervier*innen)
duBern kdnnen.

Lehrforschungsprojekte

Im zweiten Kapitel beschreibt zunéchst Heidrun Schul-
ze in ihrem Beitrag ,Interviews mit Kindern in Frau-
enhdusern” das Lehrforschungsprojekt ,, Entwicklung
neuer Interventionsformen fiir Fachkrafte im Kon-
text hauslicher Gewalt und betroffener Kinder unter
dem Schwerpunkt von Kinderperspektiven auf ihrer
Lebenswelt und ihrer Erfahrungen in Institutionen”.
Nach einer theoretischen Ausbildung in narrativer
Praxis und Traumatheorien wie Traumapéadagogik
fUhrten Studierende des Fachbereichs Sozialwesen
der Hochschule RheinMain in verschiedenen Frauen-
hdusern episodische Interviews mit Kindern durch.
Anliegen war, die Perspektiven jener Kinder in Erfah-
rung zu bringen, die Gewalt in Familien — zwischen
den Eltern oder gegen sich selbst — erlebt hatten.
Mit narrativen Forschungszugangen sollte ihnen er-
moglicht werden, ihre eigenen Erfahrungsperspekti-
ven auf die Geschehnisse in der Familie gegeniiber
Fachkraften in verschiedenen Institutionen alltags-



sprachlich und in ihren eigenen Worten zu formulie-
ren. Der Beitrag diskutiert in diesem Zusammenhang
auch die institutionellen Widerstande gegenuber
einer Forschung mit Kindern im Kontext hauslicher
Gewalterfahrung: Sie bestatigen die Notwendigkeit,
mit Kindern zu sprechen und ihren Winschen, Be-
waltigungen, Verletzungen und mihevollen Orien-
tierungen im Familien- und Dienstleistungssystem
Gehor zu verschaffen, statt im Schutzdiskurs von
diagnostischen Abstraktionskonzepten ,Uber” die
Kinder zu forschen und damit zu begriinden, was
Kinder aus der Erwachsenenperspektive ,brauchen”.
Eine solche Interpretation und Zuschreibungspraxis
von Kindern durch Wissenschaft und Praxis steht
—so die Argumentation — den geforderten Selbstbe-
stimmungs- und Partizipationsansprichen und dem
Recht des Kindes auf Gehor (Art. 12, UN KRK, 1989)
entgegen.

Auch der Beitrag ,Gruppendiskussionen und

Gruppeninterviews mit Kindern“ von Heidrun Schul-
ze und Kathrin Witek erlautert das methodische Vor-
gehen und fasst die wichtigsten Ergebnisse aus Sicht
der Studierenden wie auch der Projektleiterinnen zu-
sammen. Dabei war es den Autorinnen wichtig, die
Zitate von Kindern und Jugendlichen aus den Grup-

pendiskussionen, die im Rahmen einer Ausstellung
an der Hochschule RheinMain Kindern und Jugend-
lichen wie auch der Fachoffentlichkeit unter anderem
mit Postern prasentiert wurden, fir sich sprechen zu
lassen. Die Darstellung ist ein Ordnungsversuch jener
Inhalte, die die Kinder und Jugendlichen in beson-
derer Weise zum Ausdruck brachten. Dabei wurde
durch die Studierenden eine erste vorsichtige theo-
retische und kinderrechtliche Rahmung erarbeitet,
unter standiger Berlicksichtigung der Pramisse, nicht
,uber” Kinder zu sprechen und sie dadurch zu Ob-
jekten von Forschung zu machen, sondern sich auf
sie einzulassen und ihre persénliche Perspektive
ernst zu nehmen.

Fazit

Beenden mdchten wir diesen Band vom Standpunkt
des Jahres 2019 am Fachbereich Sozialwesen der
Hochschule RheinMain aus und den ,,Blick zurlick
nachvorn zu kinderrechtsorientierter Forschung, Pra-
xis und Lehre: erste Projekte, Weiterentwicklung und
Entwicklungsbedarf” richten. In den Jahren seit der
Durchfiihrung der beiden in diesem Band vorgestell-

Heidrun Schulze, Kathrin Witek: Einleitung

,Wenn man ... langer geargert wird und dann da-
durch ne Wut entwickelt ... . Und dann danach
gings dann halt richtig los oder so, und man merkt
nicht, dass man jemandem wehtut, also das ist das
Gefiihl, da hab’ ich irgendwie da gar nichts mehr
gefihlt. ... Die wissen ... in diesem Rausch ja nicht,
dass man jemand anderem wehtut.”

,Eifersucht oder Vergangenheit konnten Griinde
sein, warum jemand schlagt, sie kdnnen ja auch sel-
ber schon geschlagen worden sein und haben jetzt
eben auch Aggressionen gegen ihren Vater, und das
lassen sie eben an den anderen aus.”

Auf die Frage des Interviewers, was man anstatt
der Gewalt machen kdnnte, sagt ein Madchen: ,Ja
vielleicht wehren, Wehr dich!’ oder so sagen.” Jun-
ge 1: ,Ja, ich finde, das ist auch keine Losung, dann
zu sagen, wehr dich, weil dann geht ja der Streit
nur noch doller, deswegen eher dazwischengehen
oder vorher mal probieren, dass die sich abregen.”
Junge 2: ,Dass die da aus ihrem Rausch wieder
rauskommen, und dann wissen die ja auch, was die
gemacht haben, und dann ...“ Junge 3: ,,Manche
sind dann ja auch vollig traurig, was sie da gemacht
haben.” Interviewer: ,Also du meinst, die wissen
da genau, was die getan haben?“ Junge 2: ,Ja, weil,
die wissen in diesem Rausch ja nicht, dass man je-
mand anderen wehtut.” Interviewer: ,Hast du das
schon mal erlebt, dass die das bereut haben dann
im Nachhinein?“ Junge 2: ,Ja, hab“ ich schon, man
nimmt es dann auch mit nach Hause und denkt da-
riber nach.”
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ten Projekte hat der Fachbereich den Schwerpunkt in
(internationaler) Forschung wie auch Lehre vertieft.
Die Relevanz des damals erhobenen Materials se-
hen wir im Lichte der weiteren Forschungs-und Pra-
xisprojekte als umso bedeutsamer an. Auf Basis der
Erfahrungen, die wir in den vorgestellten wie auch
in nachfolgenden Lehrforschungsprojekten gemacht
haben, formulieren wir kinderrechtspolitische Forde-
rungen an die Disziplin und Profession Sozialer Arbeit
zur (selbst)kritischen Reflexion lber das bestehende
Bild von Kindern und an eine darauf griindende Pra-
xis im Umgang mit Kindern und Jugendlichen sowie
— nicht zuletzt — Forderungen an die Umsetzung ei-
ner kinderrechtsorientierten qualifizierenden Hoch-
schulausbildung.
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Heidrun Schulze

Familiale Gewalt: intragenerationale
und intergenerationale Gewalt

Soziale Ungleichheit:
Machtgefille zwischen Geschlechtern
und Generationen

Sexismus: Diskriminierung zwischen den
Geschlechtern

Trotz rechtlicher Gleichstellung bestehen in unserer
Gesellschaft Vorstellungen von ,geschlechtstypi-
schen” Eigenschaften fort. Die weitgehende hdhere
Bewertung der mannlichen Geschlechterstereotypen
—wie Starke, Rationalitat —gegeniiber den weiblichen
— wie Schwache, Emotionalitdt — zementiert die Do-
minanz des Mannes und die Unterordnung der Frau
(vgl. Bem, 1975; Alfermann, 1996). Zugleich , bestati-
gen” sich damit immer wieder Vorstellungen von den
Zustandigkeiten der Geschlechter: Der offentliche,
politische Bereich bleibt weiterhin vor allem Man-
nern vorbehalten, wahrend Frauen eher im privaten,
hauslichen Bereich gesehen werden. Es ist also nicht
das biologische Geschlecht (Sex), das die Zu-/Aner-
kennung bzw. Aberkennung von Fahigkeiten, Rech-
ten, Entscheidungsmoglichkeiten und Verantwort-
lichkeiten zwischen Mann und Frau regelt, sondern
das soziale Geschlecht (Gender).

Dieses immer noch recht statische Regelwerk
wird transgenerational mit kleinen Variationen wei-
tervermittelt und erscheint auf diese Weise als na-
turgegeben (biologisch) trotz seiner soziokulturellen
Konstruktion (UN, 1999). Vor diesem Hintergrund
konnen existierende Ungleichheiten und (Macht-)
Asymmetrien — wie die geringere Bezahlung von
Frauen gegeniiber Méannern bei gleicher Leistung
(OECD, 2013) oder der fir Frauen erschwerte Zugang
in Fihrungspositionen (DIW, 2014) — nur schwer als
sozial konstruiert erkannt und als veranderbar ange-
sehen werden.

Gleichzeitig bergen diese geschlechtsspezifische
Ungleichheit und die Zuschreibung von Rollen und
Mannlichkeitsbildern, die sich stark auf Dominanz,
Aggressivitdt und Abwertung von Frauen stitzen,
auch Nachteile fir Manner, denn sie werden dadurch
u.a. daran gehindert, ihre Gefiihle zu zeigen. Dies
wiederum erschwert Mannern den Aufbau von emo-

tionalen und liebevollen Beziehungen in der Familie
und anderen Lebensbereichen.

Diese Ungleichheiten beglinstigen die Entstehung
geschlechtsspezifischer Gewalt und entstiinden nicht
bei gleicher Anerkennung sowie gleichen Entwick-
lungschancen und Zugangsmoglichkeiten fir Manner
und Frauen. Wiirde in der Gesellschaft nicht das Bild
von Unterlegenheit der Frau erzeugt und in der Erzie-
hung das System von Diskriminierung reproduziert,
kénnte das Ausmal’ der Gewalt zuriickgehen. In Art.
12 Abs. 1 der Istanbul-Konvention (COE, 2011, S. 8)
verpflichten sich die Vertragsparteien, MalRnahmen
zu treffen oder zu fordern, die dem Ziel entgegenwir-
ken, ,Vorurteile, Brauche, Traditionen und alle son-
stigen Vorgehensweisen, die auf der Vorstellung der
Unterlegenheit der Frau oder auf Rollenzuweisungen
flr Frauen und Méanner beruhen, zu beseitigen”. Die
Istanbul-Konvention geht davon aus, dass Verhal-
tensweisen von Mann und Frau hdufig auf Vorurtei-
len, Stereotypen oder durch Brduche und Tradition
gepragten Geschlechterrollen basieren. Angesichts
dieser Tatsache verpflichten sich die Mitgliedsstaaten
nach Art. 12 Abs. 85, die erforderlichen MalRnahmen
fir eine ,Mentalitdts- und Verhaltensdanderung”
(ebd., S. 58) zu ergreifen. Mit diesem Artikel sollen
vor allem die Menschen erreicht werden, die mit
geschlechtsstereotypem Verhalten zum Fortbestand
geschlechtsspezifischer Gewalt beitragen.

Adultismus: Diskriminierung zwischen den
Generationen

Generationale Ungleichheit kann auch als generatio-
nale Diskriminierung wegen Alters verstanden wer-
den — eine Diskrimierungsform, die mit dem Begriff
»Adultismus” gefasst wird (Flasher, 1978; Kessinger,
1903). Richter (2013) spricht von Adultismus als der
,erste[n] erlebte[n] Diskriminierungsform” (S. 5):
,Der Begriff Adultismus (engl. ,adultism?) ist eine Her-
leitung des englischen Worts ,adult’ fir Erwachsene
und der Endung -ism oder -ismus als Kennzeichnung
eines gesellschaftlich verankerten Machtsystems ... .
Adultismus beschreibt die Machtungleichheit zwi-
schen Kindern und Erwachsenen und infolge des-
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sen die Diskriminierung jlingerer Menschen allein
aufgrund ihres Alters. Dies geschieht zumeist in der
Konstellation Erwachsener —Kind, kann jedoch eben-
so zwischen dlteren und jlingeren Kindern auftreten”
(ebd.; vgl. auch Ritz, 2008, S. 128).

Wird Machtausiibung bzw. der Zwang zur Un-
terordnung durch ein geringes Alter legitimiert, so
legt das dahinter stehende Kindheitsverstdandnis vor
allem eine geringere Kompetenz von Kindern im Ver-
gleich zu Erwachsenen fest und daraus folgend einen

geringeren Status (Liebel, 2010). Eine solche alters-
spezifische Diskriminierung ,,ist ein — nicht immer be-
wusst eingesetztes — Mittel, um den Machtvorsprung
der Erwachsenen zu bewahren und die Gleichbe-
rechtigung der Kinder zu verhindern oder auf die
lange Bank zu schieben. Zum einen muss dabei die
Schutzbediirftigkeit der Kinder herhalten, zum ande-
ren die vermeintliche Notwendigkeit, Kinder mittels
Erziehung oder Verhaltensmalregen zu ,zivilisieren
(ebd., S. 311). Hierzu gehoéren u.a. MaRnahmen und
Strafen gegen unerwiinschtes Verhalten von Kindern,
die oftmals bei Erwachsenen geduldet werden. Die-
se Disziplinierungspraktiken nutzen die Abhadngigkeit
und Wehrlosigkeit von Kindern, verletzen die kor-
perliche und psychische Integritat von Kindern und
Jugendlichen, die gravierende Folgen fiir ihr spateres
Leben haben.

Um der ,generationalen Diskriminierung” ent-
gegenzuwirken, hat das osterreichische Bundesmi-
nisterium flir soziale Sicherheit, Generationen und
Konsumentenschutz (2004) neben dem ,Gender
Mainstreaming” (Bericksichtigung der Geschlech-
terperspektive) ein ,Generation Mainstreaming“ an-
visiert, in dem die Auswirkungen bestimmter Hand-
lungen und politischer Entscheidungen fiir Kinder
in das Bewusstsein gebracht werden soll (ebd., S.
11). Die Beachtung generationaler Diskriminierung
wird auch als fehlende Generationsgerechtigkeit
bezeichnet. Schon seit Langem wurde und wird von
Menschenrechts- und Kinderrechtsvertreter*innen
in zahlreichen Veroffentlichungen darauf hingewie-
sen. Die Beachtung steigt mit der gegenwartigen In-
fragestellung der Unterordnung und Separierung der
Kindheit —sowohl als Altersphase wie auch als Alters-
gruppe (Tremmel, 2003, 2005; Liebel, 2010, 2013).

Auch wenn das Thema der ,Generationengerech-
tigkeit” seit Ende der 1990er-Jahre in der Politik
zunehmend diskutiert wird (so bezeichneten sich
Biindnis 90/Die Griinen schon 2000 als ,Partei der
Generationengerechtigkeit”; vgl. Nullmeier, 2004)
und neuerdings in die Wirtschaftsdebatte (u.a. AR-
lander et al., 2007) Einzug halt, so bleibt die inter-
generationale Machtasymmetrie in der Ungleich-
heitsforschung bislang unbeachtet. Und wenn in
der Sozialstrukturanalyse die Unterschiede zwischen
Generationen heute als neue Form sozialer Ungleich-
heiten untersucht werden (vgl. Sackmann, 2004;
Kohli, 2009), so geht es auch hier nicht um die Er-
wachsenen-Kinder-Beziehung.

Die Aufmerksamkeit auf die generationale Un-
gleichheit zu legen, bedeutet nicht, der geschlechts-




spezifischen und auch sozio6konomischen Ungleich-
heit innerhalb der Generationen weniger Beachtung
zu schenken. Beide verdanken sich traditionell verfe-
stigter Machtverhéltnisse einer hierarchie-basierten
Gegenwartsgesellschaft.

Ansidtze gegen geschlechtsspezifische und
generationale Ungleichheit

Erwachsenen wird eine hohere Wertigkeit zugespro-
chen, ndmlich, rational und autonom zu sein. Kinder
werden als nicht wissend, ,,noch nicht fertig”, noch
kein (erwachsener) Mensch, naiv und ,,unschuldig”
konstruiert, in der die Schutzbedirftigkeit dominant
ist, die Befahigung zum Selbstschutz wird eher ver-
nachlassigt. Der danische Familientherapeut Jesper
Juul (1995/2003) bringt es folgendermaRen auf den
Punkt: ,Soweit ich sehen kann, machen wir einen
entscheidenden Fehler, wenn wir nicht davon ausge-
hen, dass Kinder von Geburt an richtige Menschen
sind. Wir sind gewohnt, Kinder als eine Art potenti-
ell asoziale Halbmenschen anzusehen, die zunachst
einmal massiver Einwirkung und Manipulation durch
Erwachsene unterzogen werden mussen” (ebd.; zit.
nach Ritz, 2013, S. 55).

,S0 wird ein sich selbst bestatigender Zirkel eta-
bliert” (Lansdown, 1995, S. 22f.; Ubers. u. zit. nach
Liebel, 2010, S. 2): ,Es ist das Vorherrschen eines
schutzbetonten Modells in der Konstruktion unserer
Beziehungen zu Kindern, das die Entwicklung einer
angemessenen Anerkennung der tatsachlichen Par-
tizipationsfahigkeit von Kindern oft verhindert hat.
Und es ist ihr Bedarf an Schutz, der benutzt worden
ist, um den fortdauernden Widerstand dagegen zu
rechtfertigen, den Kindern eigene Entscheidungen
tiber ihr Leben einzurdumen. ,Indem Kindern feh-
lende Kompetenz fiir ihr Leben zugeschrieben wird,
gelten sie als verletzlich und schutzbediirftig. Da sie
Schutz brauchen, werden Erwachsene ermachtigt,
an ihrer Stelle zu handeln. Indem Kindern die Macht
verwehrt wird, Entscheidungen zu treffen oder sich
an ihnen umfassend zu beteiligen, werden sie noch
verletzlicher gegeniliber der Autoritdt von Erwachse-
nen gemacht” (ebd.). Wie lber Kinder geredet, wie
liber sie gedacht und geforscht wird oder ob vom
Standpunkt der Kinder und ihrer erfahrenen Lebens-
realitat ausgegangen wird oder eben nicht, macht
einen grofRen Unterschied. ,Damit sind explizit auch
der Blick Erwachsener auf Kinder, als Denken Uber
und Beziehung zu weniger Machtigen sowie der ge-
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sellschaftliche Standort und die Lebensverhaltnisse
von Kindern angesprochen” (Bandt, 2012, S. 5). Da-
raus erwdchst die Forderung, ,,das existierende Wis-
sen Uber Kindheit und das vorherrschende Verstand-
nis Uber das Leben von Kindern, Giber ihre Interessen
und Bedirfnisse, sowie den ihnen zugewiesenen
Platz und seine Bedeutung in der Ordnung moderner
Gesellschaften zu kritisieren” (Alanen, 1994, S. 96).
Die soziale Ungleichheit von Frauen und Mannern
in der Gesellschaft und von Kindern in der generati-
onalen Ordnung in der Gesellschaft weist erhebliche
Analogien auf, was aber in der Forschung bislang
— bis auf wenige Ausnahmen (Thorne, 1987; Alanen,
1994; Oakley, 1994; Burman, 2008) — wenig thema-
tisiert wird. Stattdessen wird sowohl vonseiten des
Feminismus als auch der Kindheitsforschung ein Zu-
sammenhang meist bestritten — so argumentieren
beispielsweise feministische Forscher*innen, der Fo-
kus auf Kinderrechte dréange Frauen wieder verstarkt
die alleinige Verantwortung fiir das Wohlergehen der
Kinder auf (Molyneux, 2006; Newberry, 2014; vgl.
UCL, 2015), womit ihnen bereits errungene Eman-
zipationsschritte streitig gemacht werden. Dieses
Versaumnis bedauert Rommelspacher (1995) inzwi-
schen: ,Heute meine ich, missen wir Feministinnen
uns den Vorwurf machen, dald wir unsererseits auch
nicht der Gewaltdimension zwischen Eltern und Kin-
dern ... einen systematischen Stellenwert gegeben

haben“ (S. 132). Die Uberzeugung, dass ein wich-
tiger Zusammenhang zwischen der geschlechtsspe-
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zifischen und der intergenerationalen Ungleichheit
besteht, hat das UCL Institute of Education in London
veranlasst, im November 2015 eine Tagung zum The-
ma ,,Feminism and the politics of childhood: friends
or foes?“ durchzufiihren (UCL, 2015).

Familiale Gewalt: Folgen der Gewalt
fuir Frauen und Kinder

Folgen der Gewalt gegen Frauen

Gewalt gegen Frauen ist laut der ,,Erklarung tber die
Beseitigung der Gewalt gegen Frauen” (UN, 1993)
der Vereinten Nationen ,jede gegen Frauen auf
Grund ihrer Geschlechtszugehdrigkeit gerichtete Ge-
walthandlung, durch die Frauen korperlicher, sexuel-
ler oder psychologischer Schaden oder Leid zugefugt
wird oder zugefligt werden kann, einschlieBlich der
Androhung derartiger Handlungen, der Notigung
und der willkiirlichen Freiheitsberaubung, gleichviel
ob im offentlichen oder im privaten Bereich” (ebd.,
S. 240).

Gewalt kann fir die Betroffenen, aber auch fir ihr
soziales Umfeld, schwerwiegende Folgen haben. Ne-
ben den individuellen Auswirkungen sind auch die
Kosten fir die Gesellschaft nicht zu unterschatzen.
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Die direkten Auswirkungen auf die korperliche Ge-
sundheit sind wahrscheinlich die sichtbarsten Folgen.
Sie reichen von Kratzern, Schnitten und Himatomen
Gber Prellungen, Knochenbriiche und Zahnverluste
bis hin zu schwersten Verletzungen, die zum Tod fiih-
ren kdnnen. Gewalt zu erleiden, kann langfristig eine
Reihe von zusatzlichen koérperlichen Beschwerden
nach sich ziehen wie Kopfschmerzen, Ricken- und
Unterleibsschmerzen, Miudigkeit, Verspannungen,
Appetitlosigkeit, Magen-Darm-Beschwerden und
vieles mehr.

Hinzu kommt der Einfluss auf das seelische Wohl-
befinden der Frau. Zu den psychischen Beschwerden
zahlen unter anderem Nervositdt, Niedergeschla-
genheit, Konzentrationsschwierigkeiten, Schlafsto-
rungen, Angste, Depressionen und Selbstmordge-
danken. Lange Zeit einer Gewaltsituation ausgesetzt
zu sein, kann zu einer allméhlichen Abwertung der
eigenen Person und zum Verlust des Selbstbewusst-
seins fihren. In vielen Fallen trifft man auf eine
Rechtfertigung der Gewalt, bei der die Betroffenen
sich selbst die Schuld fir die Gewaltvorfalle geben,
was zum groRen Teil damit zusammenhangt, dass ihr
Selbstwertgefiihl im Laufe der Zeit zerstort wurde
und sie nicht an die eigenen Fahigkeiten und Starken
glauben. Das macht es umso schwieriger, aus der Ge-
waltbeziehung auszubrechen. Fiir einige Frauen ist
Selbstmord der einzige Ausweg. Andere suchen ver-
meintliche Auswege im UbermaRigen Konsum von
Alkohol, Drogen, Psychopharmaka, Beruhigungsmit-
teln oder auch ungeschiitzte Sexualkontakte.

Die Isolierung, ein oft angewandter Mechanismus
in auf Gewalt beruhenden Beziehungen, hat einen
zusatzlich negativen Effekt auf die Gesundheit der
Frau, denn dadurch wird ihr die Gelegenheit genom-
men, anderweitig positive Rilickbestatigung zu be-
kommen.

Die Auswirkungen koérperlicher oder seelischer
Verletzungen kénnen so gravierend sein, dass die be-
troffenen Frauen nur noch eingeschrankt oder Gber-
haupt nicht mehr erwerbsfahig sind. Manche Frauen
kénnen infolge der Verletzungen nicht mehr lange
sitzen oder stehen. Andere haben Angste vor Men-
schenansammlungen. Beides schrankt ihre Arbeits-
moglichkeiten ein. Aber auch zu Hause fillt es vie-
len Gewalt erleidenden Frauen zunehmend schwer,
normale Alltagshandlungen wie die Organisation des
Haushalts und die Versorgung der Kinder zu bewal-
tigen.

Die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Kosten
dieses Problems sind grofR. Von Gewalt betroffene




Frauen fehlen haufiger am Arbeitsplatz, lassen in der
Arbeitsleistung nach, sie sind weniger belastbar und
verlieren deshalb manchmal sogar ihre Arbeitsstelle.
Unternehmen, die betroffene Frauen oder gewalt-
auslibende Manner beschaftigen, missen Verluste
hinnehmen.

Die in Deutschland durch partnerschaftliche Ge-
walt gegen Frauen entstehenden Kosten belaufen
sich der ersten deutschen Kostenstudie (Sacco,
2017) zufolge auf rund 3,8 Milliarden Euro pro Jahr.
Hier sind neben ,tangiblen” Kosten (Polizei, Justiz,
Soziale Arbeit, Gesundheitswesen) auch ,indirekt
tangible” Kosten (z.B. Arbeitslosigkeit, Traumafolge-
kosten bei Kindern) berticksichtigt (ebd., S. 13). Die
,intangiblen” Kosten (z.B. Verlust der Lebensquali-
tat) hingegen ,stellen Folgen der Gewalt dar, denen
kein direkter monetarer Wert zugeschrieben werden
kann“ (ebd.).

Europaweit werden die Folgekosten geschlechts-
spezifischer Gewalt laut einer Studie des European
Institute for Gender Equality (EIGE) von 2014 258
Milliarden Euro geschatzt (Walby & Olive, 2014,
S. 140). Auch heute noch, mehr als 40 Jahre nach
der Eroffnung des ersten Frauenhauses in Deutsch-
land, stellt hausliche Gewalt ein massives Problem
dar (vgl. BT-Drs. 17/10500, 2012). So halt die WHO
in ihrer jlingsten Pravalenzstudie zur Partnergewalt
2013 fest, ,that violence against women is pervasive
globally. The findings send a powerful message that
violence against women is not a small problem that
only occurs in some pockets of society, but rather is
a global public health problem of epidemic propor-
tions, requiring urgent action” (ebd., S. 3). Zu diesem
Ergebnis kommt auch die EU-weite Studie zur Gewalt
gegen Frauen, vorgelegt von der EU-Grundrechte-
agentur (FRA, 2014): Jede dritte Frau in Europa hat
—in allen Bevélkerungsschichten — schon einmal Ge-
walt durch den Partner erlebt. In Deutschland haben
22% der Frauen seit dem 15. Lebensjahr kérperliche
und/oder sexuelle Gewalt (ebd., S. 19), 50% psycho-
logische Gewalt (ebd., S. 27) durch derzeitige und/
oder frihere/Partner*innen erfahren.

Weltweit beziffert die bedeutendste Kostenstudie
(Fearon & Hoeffler, 2014) die Folgekosten partner-
schaftlicher Gewalt fur Lander mit mittlerem Einkom-
men auf umgerechnet fast 4 Billionen Euro (S. IV).

Diese Kostenperspektive zeigt, ,dass jeder Euro zur
Umsetzung der Istanbul-Konvention eine Investition
ist und somit Gewalt bekdampft, Leid vermeiden hilft
und immense Kosten des Staates eingespart werden
kénnen“ (Stahl, 2017, o0.S.).
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Frauenrechte sind Menschenrechte!

An weltweiten Appellen und Empfehlungen an die Po-
litik hat es in diesen vergangenen Jahrzehnten nicht
gefehlt. Einen Meilenstein setzte die WHO 1979 mit
dem ,,Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form
von Diskriminierung der Frau“, dessen Umsetzung
jedoch bis heute nicht ausreichend erfolgt (WHO,
1996; UN, 2000; Europarat, 2002; UNIFEM, 2003;
Harvey et al., 2007). Bei der Weltfrauenkonferenz
1995 in Peking wurde als Imperativ die Gleichung
,Frauenrechte sind Menschenrechte” festgelegt und
damit das Stigma, Frauen als soziale Sonderfdlle zu
betrachten, beseitigt. Frauen sind demnach Trager
eines geschlechtsunabhadngigen Rechtsanspruches.
Das bedeutet, dass sowohl die soziale Ungleichheit
der Frauen im Geschlechterverhéltnis — die Rollen-
zuweisung — als auch der Opferstatus transzendiert
wird (vgl. Focks, 2006, S. 199). Gewalt gegen Frauen
als Menschenrechtsverletzung zu definieren, hatte
zur Folge, dass Gewalt gegen Frauen ,aus der Pri-
vatsphére in den Bereich der o6ffentlichen Angele-
genheiten wechselte: politisch, rechtlich, und im
offentlichen Bewusstsein“ (Hagemann-White, 2016,
S. 17) — dies bedeutete einen Paradigmenwechsel
vom Privaten zum Politischen. Frauen, die von ge-
schlechtsspezifischer Gewalt betroffen sind, mus-
sen nicht mehr um Hilfe bitten. Der Fokus liegt nicht
mehr primar auf der Gewahrleistung der Firsorge
und dem Schutz der Frauen, sondern auf der Durch-
setzung ihrer Menschenrechte. Das Einldsen ihrer
Rechtsanspriiche, ihrer sozialen Gerechtigkeit und
ihres Empowerments ist damit zu einer zentralen
Aufgabe flr die Soziale Arbeit geworden (vgl. Focks,
2006, S. 199).
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Fast 16 Jahre nach der Peking-Frauenkonferenz
wurde in Art. 3 der Istanbul-Konvention , der Begriff
,Gewalt gegen Frauen’ als eine Menschenrechts-
verletzung und eine Form der Diskriminierung der
Frau“ (COE, 2011, S. 5) definiert. Der volkerrechtliche
Vertrag der Istanbul-Konvention ,Verhiitung und Be-
kampfung von Gewalt gegen Frauen und hausliche
Gewalt” trat am 1. August 2014 in Kraft (2018 von
Deutschland ratifiziert), getragen von der Erkenntnis
der Mitgliedstaaten, ,,dass hausliche Gewalt Frauen
unverhaltnismaRig stark betrifft ...; dass Kinder Opfer
hauslicher Gewalt sind, auch als Zeuginnen und Zeu-
gen von Gewalt in der Familie; in dem Bestreben, ein
Europa zu schaffen, das frei von Gewalt gegen Frauen
und hauslicher Gewalt ist” (Coe, 2011, S. 4). Bisher
wurde die Konvention von 46 Staaten unterzeichnet
und von 33 ratifiziert (Stand November 2019).

Dennoch hat beispielsweise in Deutschland jede
vierte Frau im Alter von 16-85 Jahren im Verlauf ihres
Lebens mindestens einmal kérperliche und/oder se-
xuelle Gewalt durch ihren Beziehungspartner erlebt,
so die reprasentative Pravalenzstudie des Bundes-
ministeriums fir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend zum Thema Gewalt gegen Frauen (Schrottle
& Miiller, 2004, S. 21f.). Im Jahr 2017 endete diese
Gewalt fur 147 Frauen todlich (BKA, 2018). 42% der
in Deutschland lebenden Frauen sind Betroffene von
psychischer Gewalt, beispielsweise durch Einschiich-
terung, Verleumdungen, Drohungen oder Psychoter-
ror geworden (Schrottle & Miiller, 2004, S. 21f.). Zu
einem adhnlichen Ergebnis kommt die Europaische
Grundrechteagentur in ihrer europaweiten Untersu-
chung von 2014 (FRA, 2014), die zudem ermittelte,
dass 60% der Frauen in Deutschland mindestens ein-
mal sexuell belastigt worden sind (ebd., S. 60). Insge-
samt sind Frauen mit Migrationshintergrund starker
von Gewalt betroffen. Bei Frauen mit Behinderung
steigt die Wahrscheinlichkeit, Gewalt zu erleben um
das Zwei- bis Dreifache im Vergleich zum Bevolke-
rungsdurchschnitt.

Frauen, die Gewalt erfahren haben, nehmen ver-
haltnismalig selten Hilfsangebote wahr. 66% der
Frauen, die Gewalt in der Partnerschaft erlebt haben
und 75% der Frauen, denen Gewalt auBerhalb der
Partnerschaft zugefiigt wurde, nehmen institutio-
nelle Hilfe in Anspruch (ebd.). Schrottle und Mdller
(2004) restimieren: ,,Gewalt gegen Frauen wird Gber-
wiegend durch Partner und im hauslichen Bereich
verlbt. ... Beziehungspartner waren mit groRem Ab-
stand die am hdufigsten genannte Gruppe der Tate-
rinnen und Tater bei korperlicher und bei sexueller

Gewalt” (ebd., S. 14). ,So gaben 71% der Frauen, die
von kérperlicher Gewalt und 69% der Frauen, die von
sexueller Gewalt betroffen waren, als Tatort die eige-
ne Wohnung an“ (ebd., S. 15). ,,Durch alle Teile der
Untersuchung zieht sich der Befund, dass Frauen in
Trennungs- oder Scheidungssituationen besonders
gefahrdet sind” (ebd., S. 21).

Dass das Zuhause fiir Frauen noch immer einer der
gefahrlichsten Ort ist, stellt auch eine aktuelle Studie
der UN (Ravazi et al., 2019b) fest: Wahrend Schutz-
programme in den vergangenen Jahren weltweit die
Diskriminierung der Frau im 6ffentlichen Raum ein-
ddammen konnten, bleibt die Zahl der Gewalttaten im
privaten Raum weiterhin hoch. So kommen taglich
weltweit 137 Frauen durch Familienmitglieder zu
Tode (Cerise, 2019, S. 181; vgl. auch UNODC, 2019, S.
13). Ein Drittel der weltweit ermordeten Frauen wird
vom Partner getotet (UNODC, 2019, S. 13).

Die wenigsten Frauen bringen Partnergewalt zur
Anzeige bei der Polizei, eher vertrauen sie sich ih-
ren Arzt*innen an, weshalb es der EU-Grundrechte-
agentur zufolge ,87% der Frauen akzeptabel fanden,
wenn Arztinnen routineméaRig zum Thema Gewalt
nachfragen, sofern Patientinnen bestimmte Ver-
letzungen oder Merkmale aufweisen” (FRA, 2014,
S. 11). Dies stellte fur den deutschen Raum bereits
2004 die BMFSFJ-Studie fest: ,Zwar geben 62% aller
Befragten an — unabhangig davon, ob sie Gewalter-
fahrung haben oder nicht —, Hilfseinrichtungen zu
kennen, an die sich Betroffene bei korperlicher, se-
xueller und psychischer Gewalt wenden kdnnen.
Nur 11% der Frauen, die korperliche oder sexuelle
Gewalt erlebt haben, wenden sich jedoch dorthin“
(Schrottle & Miiller, 2004, S. 18). ,Wenn sich die von
Gewalt in Paarbeziehungen betroffenen Frauen an
Reprdsentantinnen oder Reprasentanten des Hilfe-
bzw. Interventionssystems wenden, sind Arzte und
Arztinnen oft die ersten Ansprechpersonen; in zwei-
ter Linie werden Personen aus dem Bereich Frauen-
hilfseinrichtungen/Therapie/Sozialarbeit kontaktiert.
Die Polizei steht an dritter Stelle” (ebd., S. 19).

Gewalt gegen Frauen ist kein Zufall, sie geschieht
absichtlich durch Individuen sowie die Gesellschaft
und zielt auf Kontrolle und die Durchsetzung des
eigenen Willens bzw. eines Machtanspruchs. Diese
patriarchalen Traditionen werden bis heute fortge-
schrieben, in modernen, aufgeklarten Gesellschaften
— sogar dort, wo die traditionelle geschlechtsspe-
zifische Ressourcenverteilung sich bereits auflost:
Frauen, deren berufliche Position wie auch Einkom-
men hoher ist als das des Partners, sind besonders
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hadufig Gewalt durch (aktuelle oder friihere) Be- ‘
ziehungspartner ausgesetzt (Schrottle & Ansorge,
2008, S. 136). Die aktuelle UN-Studie zur Rolle der \
Frau in der Familie (Ravazi et al., 2019b) fiihrt diese [l“ k‘ k \
geschlechtsspezifische Gewalt auf eine ,kulturelle “\ UCfSuc. ﬂ S\ d\ C c-'w"
Entwertung von Frauen” (,cultural devaluation of M d u * b. W
women”; Ravazi et al., 20193, S. 19) zurtick, auf eine ‘. ) ‘t R4t u
,haturalization of masculinist hierarchy and men’s 3
dominance over women“ (ebd.). Wo immer Manner p ;
sich in ihrer Machtposition gefdhrdet sehen, kann es ; = e
zur Gewalt gegen Frauen kommen (vgl. Cerise, 2019,
S. 191). Die gewaltvolle Machtausiibung eines Taters
kann daher als Konsequenz der strukturellen Un-
gleichheiten zwischen den Geschlechtern gesehen
werden: ,The unequal distribution of power is fur-
ther entrenched through discriminatory laws, social
norms and practices that dictate the conduct, roles
and contributions expected from women and men”
(ebd., S. 184f.; vgl. auch Our Watch et al., 2015).
Dies gilt nicht nur fir Frauen, sondern auch fir
Madchen. Fiir ihren dem Mann untergeordneten Sta-
tus spielt nicht nur die geschlechterbedingte Asym-
metrie eine Rolle, sondern auch eine entwicklungs-
bedingte Abhdngigkeit gegeniber Erwachsenen.
Zusammen mit der tradierten Macht-asymmetrie
zwischen den Generationen bedingt dies eine soziale
Konstruktion von Kindern mit einem geringwertigen
Status, der jenem der Frauen stark dhnelt (vgl. auch
Guedes et al., 2016).

Kinder: die lange vergessenen Betroffenen
hauslicher Gewalt

In der Regel sind nicht nur Frauen Betroffene haus-
licher Gewalt, sondern auch die im gewalttdtigen
Haushalt lebenden Kinder (Cawson et al., 2000;
Clemens et al., 2019), zumindest aber sind sie oft _ : _ s

Zeugen der Gewalthandlungen gegen die Mutter, _ t»l;
wie 73% der befragten Frauen der EU-Studie (FRA, “ a

2014, S. 35) berichteten. Auch Polizeieinsatze im Zu- & A

sammenhang mit Platzverweisen erleben die Kinder w‘““ ANk ‘b*ﬂ-‘* w

haufig mit (Helfferich, 2004). Die eigene Viktimisie-

rung, aber auch Schuldgefiihle lassen viele betrof- k , -" ‘,\. N.h“
fene Frauen jedoch fir lange Zeit die Gefahren fiir "\ i \‘\ M
. ﬁm‘l"-‘ﬁ s em r"“" !

ihre Kinder verleugnen (Schrottle & Miller, 2004, S.
33). Dennoch stellt die Sorge um ihre Kinder fir viele
von ihnen eine der wichtigsten Motivationen dar, ei-
nen Weg aus der gewalttrachtigen Umgebung zu fin-
den. Schon die BMFSFJ-Studie von 2004 zeigte, ,,dass
der Wunsch, Kindern ein gewaltfreies Aufwachsen zu
ermoglichen, Mutter darin bestarken kann, sich aus
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einer gewaltformigen Beziehung zu befreien” (ebd.;
vgl. auch Schréttle & Ansorge, 2009).

So flichteten im Jahr 2006 schatzungsweise ,,zwi-
schen 49.500 und 67.500 Kinder ... mit ihren Mittern
vor der Gewalt des (Ehe-)Partners respektive Vaters
in ein Frauenhaus” (Deegener, 2006, S. 30). Beim
Bemihen, Hilfen flir die Mitter anzubieten, waren
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diese Kinder jedoch lange Zeit die vergessenen Be-
troffenen hauslicher Gewalt (UNICEF & Body Shop,
2006, S. 3), die Folgen ihrer direkten oder indirekten
Mitbetroffenheit der elterlichen Partnergewalt wur-
den unterschatzt (Kindler, 2002; Kavemann, 2006;
Seith & Kavemann, 2007). Amerikanische Metaanaly-
sen (vgl. z.B. Graham-Bermann & Edleson, 2001; vgl.
auch Henning et al., 1996) ,legen den Schluss nahe,
dass zwischen 35 und 45 Prozent der Kinder, die Zeu-
gen und/oder Opfer von hauslicher Gewalt werden,
klinische Auffalligkeiten zeigen” (Seith, 2006, S. 251;
fur Ubersichten vgl. Schréttle et al., 2016; Kitzmann
et al., 2003; Kindler, 2002; Edleson, 1999; Kolbo et
al., 1996; Peled & Davis, 1995).

Wenn Kinder Gewalt in ihrem Elternhaus erleben,
fuhlen sie sich angesichts der Gewalt des (Stief-)Va-
ters gegeniliber der Mutter hilflos und ausgeliefert.
Oftmals fihlen sie sich auch verantwortlich oder
mitschuldig fir das, was passiert. Sie wollen die Mut-
ter oder ihre jingeren Geschwister schiitzen, haben
aber Angst einzugreifen. Oder aber sie versuchen,
sich einzumischen und werden dann selbst miss-
handelt (Kavemann, 2000). Diese Kinder tragen oft
schwere psychische Beeintrachtigungen davon (Cor-
vo, 2019). Sie weisen in vielen Fallen kognitive (Kliem

et al., 2019), soziale und emotionale Stérungen auf,
d.h., das direkte Miterleben der Gewalt kann insbe-
sondere zu Verhaltensstérungen und emotionalen
Problemen, einer negativen Beeinflussung kogni-
tiver Fahigkeiten und zu negativen Langzeit-Auswir-
kungen auf ihre Entwicklung fiihren (Seith & Bock-
mann, 2006; Cerise, 2019, S. 183). Die Ergebnisse
verschiedener Untersuchungen (fiir einen Uberblick
vgl. Kindler, 2013) zeigen, dass einige Kinder, die Ge-
walt in der Familie ausgesetzt sind, im Gegensatz zu
Kindern, die in gewaltfreien Kontexten aufwachsen,
verstarkt aggressives und antisoziales Verhalten (Ex-
ternalisierung) zeigen, andere aber auch verstarkt
gehemmt sind und Angst haben (Internalisierung).
Im Verhalten sind signifikante geschlechtsspezifische
Unterschiede nicht festzustellen, allerdings neigen
Madchen zu Externalisierung stdrker im sozialen
Nahraum, Jungen zur grundsatzlichen Chronifizie-
rung (Ministerium der Justiz Saarland, 2011, S. 28).
Im Erleben jedoch gibt es sehr wohl Unterschiede:
Madchen fuhlen sich tendenziell starker verantwort-
lich fir die familiale Gewaltsituation (ebd.). Die Aus-
wirkungen von miterlebter familialer Gewalt sind
vergleichbar ,dem Aufwachsen mit ein oder zwei
alkoholkranken Elternteilen. Dies ist unter anderem
deshalb bemerkenswert, weil in unserer Gesellschaft
bei der Alkoholabhdngigkeit eines Elternteils MaR-
nahmen der Jugendhilfe oder des Familiengerichtes
zum Schutz betroffener Kinder regelhaft als gerecht-
fertigt angesehen werden”, so Kindler (2013, S. 31),
,wahrend dies bei Kindern, die Partnergewalt miter-
leben mussen, nicht mit gleicher RegelmaRigkeit der
Fall ist” (ebd.).

Zusatzliche Risikofaktoren sind z.B. Haufigkeit und
Intensitdt bzw. Dauer der miterlebten Gewalt, elter-
liche Erziehungsmethoden sowie die Rolle der Kinder
in der Familie (Edleson, 1999; Peled & Davis, 1995;
Jaffe et al., 1990) oder Sucht der Eltern, Armut sowie
ein niedriges Bildungsniveau (vgl. Fantuzzo & Boruch,
1997). ,We can only hypothesize that the cumulative
effects may be devastating for some children”, fol-
gert Edleson (1999, S. 865; vgl. auch Dlugosch, 2010,
S. 58).

Auch wenn die deterministische Gleichung ,Jun-
gen als Opfer hauslicher Gewalt werden spater zu Ta-
tern, Madchen zu Opfern” unzuldnglich ist, belegen
viele Untersuchungen, dass das Risiko flr Jungen,
die in ihrer Kindheit Zeug*innen von Gewalt waren,
2,5-mal hoher ist, Gewalt als Konfliktlésungsstrate-
gie anzuwenden (World Bank Group, 2014, S. 31). Bei
Jungen, die Gewalt gegen die Mutter erleben, steigt
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aulerdem die Wahrscheinlichkeit, eine kriminelle
Laufbahn einzuschlagen (Contreras et al., 2012, S.
2; zur transgenerationalen ,Weitergabe” von Gewalt
vgl. Riedl et al., 2019; Uberblick Montgomery et al.,
2019).

Flr den deutschen Raum wurden die internationa-
len Ergebnisse mit einer ersten groflen Studie vor 20
Jahren bestatigt: Das Aufwachsen in einem gewaltta-
tigen Haushalt fuhrt bei Kindern haufig nicht nur zu
kurzfristigen Verhaltensauffalligkeiten, sondern auch
langfristig zu eigener Tater*innenschaft, psychischen
Storungen und Sucht (Pfeiffer et al., 1999; vgl. auch
Bussmann, 2002; Kindler, 2002; Schrottle & Miiller,
2004; Enzmann & Wetzels, 2001). Kindler (2002) fin-
det bei von hduslicher Gewalt betroffenen Kindern
dhnlich starke Auswirkungen auf die Entwicklung wie
bei Kindern, die mit alkoholabhangigen Eltern(teilen)
aufwachsen.

2000 wurde zwar das Recht des Kindes auf ge-
waltfreie Erziehung in das birgerliche Gesetzbuch
aufgenommen — , Korperliche Bestrafung, seelische
Verletzungen und andere entwirdigende Malnah-
men sind unzuverldssig” (§ 1631 BGB Abs. 2 BGB)
— und damit das Elternrecht (Art. 6 Abs. 2 GG) einge-
schrankt, doch die Realitat sah fur Kinder weiterhin
anders aus. Die 2001 durchgefiihrte Begleitforschung
zu diesem Gesetz (BMFSFJ & BMJ, 2003) stellte fest,
dass Jugendliche aus gewaltbelasteten Familien ge-
genliber anderen etwa dreimal so haufig Gewalt
auch auRerhalb der Familie — als Erleidende oder
auch als ,Tater*innen” — erlebten als andere (in ,, kon-
ventioneller” oder ,,gewaltfreier” Erziehung; ebd., S.
6). So berichtete ,jeder dritte Jugendliche mit einer
gewaltbelasteten Erziehung ... Gber eigene leichte
Tatlichkeiten und jeder vierte bzw. flnfte Gber gra-
vierende Ubergriffe wie ,mit der Faust geschlagen’
und ,jemanden verprigelt™ (ebd.).

2004 kam auch die reprasentative Studie des Bun-
desministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend aus dem Jahr (Schrottle & Midiller, 2004) zu
dem Schluss, dass Frauen, die in ihrer Kindheit und
Jugend korperliche Auseinandersetzungen zwischen
den Eltern miterlebt haben, spater mehr als doppelt
so haufig selbst Gewalt durch den Partner erleiden
als Frauen, die keine Zeug*innen von elterlicher Ge-
walt geworden sind (ebd., S. 162). Die Sozialisation
zur Frau, die sich dem Mann unterzuordnen hat,
spielt hier fur das Ausmal des Erduldens und Aus-
haltens in einer Gewaltbeziehung eine grof3e Rolle.
Insgesamt gilt bei dieser intergenerationalen Weiter-
gabe von Gewalt zu beachten, dass Kinder, wenn sie

Zeug*innen der Gewalt zwischen ihren Eltern wer-
den, nicht nur einzelne Gewalthandlungen erleben,
sondern auch das Geschlechterverhaltnis als Herr-
schaftsverhaltnis zwischen zwei Partner*innen.

Die dramatischen Auswirkungen, die das Aufwach-
sen in einer gewalt- und damit angsttrachtigen Atmo-
sphare auf die Kinder hat, sind vielfach bezeugt (fr
einen Uberblick vgl. Dlugosch, 2010, S. 53; zu Frauen-
h&dusern vgl. Hagemann-White et al., 1981; Winkels
& Nawrath, 1990; Bingel & Selg, 1998; zum Kinder-
schutz vgl. Heynen, 2001; Kavemann, 2000). Dass
Kinder ,mit Angst, Mitleid, Belastung und Hilflosig-
keit auf miterlebte Partnergewalt reagieren” (Kind-
ler, 2008, S. 13), bestatigen Studien zum Gewalterle-
ben aus Sicht der Kinder (Strasser, 2001; Mullender
et al., 2002). Kinder blieben jedoch bis vor Kurzem

,Wenn ich witend werd’ auf meine Mutter, dann
gehe ich immer auf mein Bett und springe auf mein
Kissen und trete irgendwie gegen die Wand einfach
nur. Halt dann meistens nach einem Tritt oder so ist
dann halt alles wieder gut.”

»Ich hab“ was gefunden, ... wenn ich sauer bin
oder so, an etwas ... meine Gewalt auslassen kann:
Mein Schlagzeug.”

»Also, ich geh’ meistens dann raus und fahr’
Fahrrad oder so oder tu was anderes, oder ich war-
te halt, und dann geht’s meistens von alleine weg.”

»Ich geh an‘n PC. ..., um runterzukommen, oder
ich spiel ein Spiel einfach, kann man sich beruhi-
gen, find‘ich, also, ich beruhig’ mich dann.” Auf die
anschlieBende Frage des Moderators ,Deinen An-
deutungen da hinten entnehme ich, dass du Baller-
spiele meinst?“: ,Ja.”

Auf die Frage der Moderatorin ,Und wenn es dir
nach der Konfliktsituation nicht so gut geht, was
machst du dann?“: ,,Dann esse ich StRigkeiten.”

noch im Schatten der Gewalterfahrung ihrer Mitter
(Dlugosch, 2010; Rommelspacher, 1998) verborgen.
Dass Zeugenschaft von hauslicher Gewalt zu Trauma-
tisierung von Kindern fihrt, gilt inzwischen interna-
tional als anerkannt und nachgewiesen (Seith, 2006)
— gleichzeitig ist sie immer noch ein Bestandteil ge-
sellschaftlicher Realitat.

Studien zeigen deutlich, dass wiederholte Gewalt
in Familien — z.B. gegen einen Elternteil oder (ein)

Kinderaussagen
zu Bewadltigungs-
strategien nach
erlittener Gewalt
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Geschwister — auch zu Traumatisierungen bei den
,zuschauenden” Kindern und Jugendlichen fiihren
kann (vgl. z.B. Strasser, 2001; Seith & Bdckmann,
2006). In nahen Bindungen wie Eltern-Kind-Bezie-
hungen identifizieren sich die Kinder oftmals mit dem
unmittelbar Gewalt erleidenden Elternteil, sie erle-
ben die beobachteten Schlage, als wiirden sie selbst
geschlagen. Kinder, die in der Familie Zeug*innen
der Gewalt gegen Elternteile und Geschwister sind,
erleben oft selbst weitere Misshandlungen in Form
von korperlicher und seelischer Gewalt, Vernachlas-
sigung, Degradierung, Demitigung — nicht nur vom
Misshandler, sondern auch vom erleidenden Eltern-
teil (Schulze & Witek, 2015; Strasser, 2007; Kindler,
2006; Kavemann, 2000).

Selbst Betroffene/r und zusatzlich Zeug*in der Ge-
walthandlungen gewesen zu sein, erhoht die Verhal-
tensauffalligkeiten (Hughes et al., 1989). Aber schon
allein die Zeugenschaft von Kindern bei wiederhol-
ter Gewalt in der Familie fihrt zu traumatischen
Symptomen (vgl. Strasser, 2001; Seith & Bockmann,
2006). Die Zeugenschaft umfasst nicht nur direktes
Miterleben (Ansehen, Anhoren): ,Selbst wenn Kin-
der und Jugendliche nicht zugegen waren, so er-
kennen sie an den Verletzungsfolgen und der veran-
derten Atmosphare, dass es wieder Streit gegeben
hat“ (Seith, 2006, S. 250). ,,Die Kinder, die meist eine
enge Bindung an die Mutter als primarer Bezugsper-
son haben, erleben die Gewalt gegen die Mutter in
ihrer Identifikation indirekt mit“ (Dlugosch, 2010, S.
62). Die Todesangst betrifft nicht nur das eigene Le-
ben, sondern Kinder haben als Zeugen von Gewalt
gegen die Mutter auch eine existenzielle Angst, sie
zu verlieren (Petri, 1995, S. 17; vgl. auch Dlugosch,
2010, S. 54). Sie spiren die Schldge (meist gegen die
Mutter, aber auch gegen Geschwister) im eigenen
Korper (Strasser, 2001), denn auch ,wenn sie nicht
selbst von direkter Gewalt betroffen sind, lernen sie,
dass ihnen Gleiches drohen kann“ (Seith, 2006, S.
250; vgl. auch Strasser, 2007). Strasser (2001, S. 144)
bezeichnete das Miterleben von héauslicher Gewalt
aus Sicht des Kindes daher als eine ,,Beziehungstrau-
matisierung” (S. 144).

Erst nach Jahrzehnten wurde die Fachoéffentlichkeit
darauf aufmerksam, dass bisher als ,,auffalliges” oder
gar ,gestortes” Verhalten von Kindern infolge der
Zeugenschaft von Gewalt gegen die Mutter und auch
oft gegen sie selbst auf Traumatisierungen zuriick-
zufiihren war, das Verhalten demnach als Posttrau-
matische Belastungssreaktion zu verstehen ist, die
durch die immer wiederkehrende Gewalterfahrung

zu Chronifizierungen und in der Folge zu Belastungs-
storungen bzw. zu traumabasierten Entwicklungssto-
rungen wurden. Denn neben der Traumatisierung
durch die Zeugenschaft sind Kinder und Jugendliche
bei innerfamilialer Gewalterfahrung meist mit dem
Dilemma konfrontiert, dass der Tater ebenso ihre Be-
zugsperson ist. Sie leben tagtaglich mit dem Tater zu-
sammen und haben quasi keine Chance, sich von der
Extremerfahrung zu erholen (Schulze & Witek, 2015;
Schulze, 2012, 2013, 2014c)

Kinder und Jugendliche mit innerfamilialer Gewalt-
erfahrung sind damit konfrontiert, dass der Tater
ebenso ihre Bezugsperson ist, den sie lieben und
flrchten. Sie leben mit ihm zusammen und haben
quasi keine Chance, sich von der Extremerfahrung
und der standigen unberechenbaren Bedrohung zu
erholen. Studien belegen, dass bei Kindern und Ju-
gendlichen die gesamte Bandbreite von Posttrauma-
tischen Belastungssymptomen aufzufinden ist (fur
einen Uberblick vgl. Margolin & Vickerman, 2008)
wie z.B. Flashbacks, Albtraume, Intrusionen und Ver-
meidungsreaktionen (Graham-Bermann & Levendo-
sky, 1998; Kiihn, 2008, S. 323). ,In manchen Fallen
fahlen sich Kinder selbst jedoch auch verantwortlich
bzw. schuldig (und in diesem Sinne als ,Tater‘), da sie
Gewalt nicht verhindern kdnnen oder aufgrund ihres
Verhaltens zum Ausloser fiir Gewalt geworden sind“
(Dlugosch, 2010, S. 21).

Volkswirtschaftlich bedeutet dies einen hohen Ko-
stenaufwand in den gegenwartigen Auswirkungen
auf Arbeitswelt, Gesundheitssystem, Sozialhilfesy-
stem, Jugendhilfesystem und Schulen. Die Kosten
fir die Langzeitfolgen (s.o., Traumafolgestérungen)
addieren sich, wenn das Thema und der Tatbestand
ignoriert oder trivialisiert werden (Habetha et al.,
2012).

Kinder bleiben unsichtbar und werden
alleingelassen

Fir die Rekonstruktion der Auswirkungen und Fol-
gen der familialen Gewalterfahrung, insbesondere
aber auch die Ressourcen und Handlungsfahigkeiten
aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen
gibt es wenige Reflexionsrdume (Dlugosch, 2010).
Durch die kognitiven Einschrankungen aufgrund der
Gewalterfahrung und durch die Unwissenheit der
Padagog*innen Uber die Zusammenhange von Lern-
fahigkeit und Gewalterfahrung entstehen derzeit
viele Probleme fir alle Beteiligten an Schulen. Die
Sicherung der zukiinftigen gesellschaftlichen Teilha-




be von Kindern und zukinftigen Erwachsenen ist die
Verhinderung gegenwadrtiger Bildungsbenachteili-
gung durch das Aufwachsen im héauslichen Gewalt-
milieu.

Geschieht dies nicht, ist soziale Desintegration mit
hohen gesellschaftlichen Kosten die Folge (vgl. Ha-
betha et al., 2012). Die Konsequenz daraus ist, das
Potenzial der nachsten Generation zu verlieren. Das
Alleinlassen der Maddchen und Jungen kommt als Bu-
merang in Form von Gewalttatigkeit, chronifizierten
Erkrankungen, Drogenkonsum und Kriminalitat auf
die Gesellschaft zuriick. Kindern ist es durchaus
bewusst, dass sie mit dem Problem alleingelassen
werden, wie unsere Interviews und Gruppendiskus-
sionen zeigten (vgl. Fallbeispiel).

Mit einem ungleichheitstheoretischen Blick auf die
Machtverhéltnisse zwischen der erwachsenen Ge-
neration und Kindern kommt man unweigerlich zu
der Feststellung, dass ,,im deutschsprachigen Raum
... eine theoretische Perspektive [vorherrscht], ... die
Kinder und Jugendliche im Kontext von hduslicher
Gewalt als eigenstandige Akteure, als Personen
mit eigenem Recht, konzipiert, sowohl in Praxis als
auch in Forschung wenig prasent ist” (Seith, 2007, S.
104; Erg. v. Verf.). ,Im Feld der Kinder- und Jugend-
hilfe Gberhaupt und insbesondere im Kinderschutz
begann man allerdings in den letzten Jahren, sich
starker fur Kinder und Jugendliche als Akteure im
Kinderschutz, mit ihren besonderen Interessen und
Erfahrungen zu interessieren, was aktuell in England
sogar zu einer Refokussierung des Interesses auf ,die
Reise des Kindes im Kinderschutzprozess —the child’s
journey from needing to receiving the right help’ ...
gefuihrt hat” (Wolff et al., 2013, S. 9; vgl. auch Munro,
2002). Englische Studien kommen Healy und Darling-
ton (2009) zufolge zu dem Ergebnis, dass die Fach-
krafte zwar die Partizipation von Kindern notwendig
finden, allerdings auch zugeben, dass sie die Kinder
im Kontext von hauslicher Gewalt, Kindesmisshand-
lung und sexueller Gewalt nur selten befragen (Wolff
etal., 2013, S. 23).

Entscheidungen im Kinderschutz werden von den
Fachkraften durchaus auch getroffen, ohne die Kin-
der personlich kennengelernt zu haben. Aus kinder-
rechtsorientierter Perspektive wird hierbei auch vom
,ongoing silencing of the voices of children” (Katz,
1995; Parton et al., 1997; Holland, 2001) gesprochen
(Wolff et al., 2013, S. 23). ,,Die Fachkrafte benutzen
die Aussagen der Kinder eher, um ihre Meinungen zu
rechtfertigen, als dazu, ihre Meinung zu verdndern,
da sie sich nicht vorstellen kénnen, dass die Kinder
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andere Meinungen haben konnten” (ebd.). Kinder
werden im Kinderschutz demnach eher als Objekte
der Hilfe denn als beteiligte Subjekte des Prozesses
gesehen und behandelt (ebd., S. 24f.). ,Uberhaupt
werden Kinder in Kinderschutzprozessen haufig vor
allem in ihrer Beziehung zu den Eltern beschrieben,
ohne dass Weiteres Uber ihre Lebenserfahrungen zu
erfahren ware ... . Die Probleme und die Perspektive
der Eltern treten manchmal so stark in den Vorder-
grund, dass es sogar zu einer Unsichtbarkeit des Kin-
des im Kinderschutz ... kommen kann“ (ebd., S. 23;
vgl. auch Mason & Michaux, 2005; Holland, 2000,
2001; Schofield & Thorburn, 1996).

Hilfeangebote fiir von familialer Gewalt
betroffene Frauen und Kinder

,2Administrativ” sind im Unterstlitzungssystem von
familialer Gewalt betroffener Frauen und ihren Kin-
dern folgende Institutionen beteiligt: Polizei, Ju-
gendamt, Sozialamt, Familiengericht, Frauenhaus,
Schule, Gesundheitssystem. Familiale Gewalt hat
demnach hohe gesamtgesellschaftliche Bedeutung.
Volkswirtschaftlich bedeutet dies einen hohen Ko-
stenaufwand in den gegenwartigen Auswirkungen
auf Arbeitswelt, Gesundheitssystem, Sozialhilfesy-
stem, Jugendhilfesystem und Schulen. Die Kosten fiir
die Langzeitfolgen addieren sich, wenn das Thema
und der Tatbestand ignoriert oder trivialisiert wer-
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den. Zielgerichtete Interventionen bedirfen sowohl
unterschiedlicher sozialer, polizeilicher, juristischer
und pddagogischer Unterstlitzungsleistungen wie
kompetenter Netzwerkarbeit (Hagemann-White &
Kavemann, 2004; Fellin et al., 2019). Eine gelingende
interinstitutionelle Kooperation wie intrainstitutio-
nelle Konzepte erweisen sich oftmals als schwer, da
die Verstandigung zwischen Betroffenen und den
institutionellen Akteur*innen durch Sprachlosigkeit
und Tabuisierung gepragt ist (Kreyssig, 2006).

Kinder werden in den Hilfeangeboten zwar immer
mitgenannt, doch ,es ergeben sich starke Hinweise
auf haufig vorzufindende qualitative Defizite in der
Versorgung” (BT-Drs. 17/10500, 2012 S. 17), wie der
Bericht der Bundesregierung 2012 zu den Unter-
stlitzungsangeboten fir gewaltbetroffene Frauen
bemangelt. ,In welchem Umfang und unter wel-
chen Voraussetzungen das SGB VIII fiir kinderbezo-
gene Leistungen der Frauenhauser zur Anwendung
kommt“, heildt es dort, ,lieR sich im Rahmen der Stu-
die vor dem Hintergrund der heterogenen und diffe-
renzierten Praxis nicht umfassend abbilden” (ebd.)

Zu diesem Zeitpunkt sind dem Kind Menschen
nicht sicher genug, es ist vielmehr auf der Suche
nach einem ,inneren und duleren sicheren Ort“
Traumatisierungen kdnnen das Selbstgefuihl massiv
beeintrachtigen und die Wahrnehmung der Welt als
im Wesentlichen sicheren und verldsslichen Ort st6-
ren. Dieser erfahrene Verlust von Sicherheit in der
auleren Welt als einem ,sicheren Ort” zerstort die
Wahrnehmung eines inneren Sicherheitsgefiihls der
Person. Der ,innere sichere Ort“ bedarf eines , au-
RBeren sicheren Ortes” (Kiihn, 2008, S. 323), verlass-
licher Lebensraumbedingungen und eines Territori-
ums sicherer und wirdevoller Identitat (vgl. hierzu
auch Schulze, Interviews mit Kindern in Frauenhau-
sern, S. 105-118 in diesem Band).

Andernfalls manifestieren und chronifizieren sich
schadigende Folgewirkungen, die mit massiven
Entwicklungsbeeintrachtigungen einhergehen. Fir
Kinder und Jugendliche mit traumatischen Erfah-
rungen ist das Wissen tber die Welt und tber sich
selbst oftmals briichig geworden und bedarf neuer
Erfahrungen, die auf grundlegende emotionale, ko-
gnitive und soziale Entwicklungen im Sinne von Men-
talisierungsprozessen (Fonagy et al., 2004; Stern,
1985/1992) Einfluss nehmen. Eine traumagerechte
Beratung kann zur kognitiven wie emotionalen In-
tegration alltagsrelevanten Wissens und Verstehens
beitragen und damit Autonomie- und Selbstbestim-
mung fordern.

Traumabezogene Aspekte in Kinder- und Jugend-
lichengesundheit aus der Sicht der Jugendberichts-
kommission zum 13. Kinder- und Jugendbericht
(BT-Drs. 16/12860, 2009) machen deutlich, dass die
sozialpadagogische und psychosoziale Versorgungs-
praxis im Sinne gesundheitsbezogener Pravention
der Gruppe der multipel belasteten Kinder und Ju-
gendlichen durch eine interdisziplinare traumaspezi-
fische Qualifizierung dringend zu verbessern sei. Es
wurde festgestellt, dass traumaspezifische Inhalte
in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen und
Sozialpadagog*innen einen vergleichsweise gerin-
gen Anteil haben. ,Eine Fokussierung auf das Thema
der primaren und sekundéaren Pravention frihkind-
licher Traumatisierung und eine Entwicklung und
Erprobung entsprechender Interventionsstrategien
erscheint vor diesem Hintergrund nicht nur als medi-
zinische [und psychosoziale, H.S.], sondern auch als
gesamtgesellschaftliche Aufgabe” (Fegert, Diewuleit
etal., 2010, S. 24).

Die Beteiligung von Kindern, die Berucksichtigung
ihrer Bedirfnisse entsprechend ihren spezifischen
Entwicklungssituationen wird in den dramatischen
Konstellationen von Partnergewalt oft wegen Zeit-
drucks, Unsicherheit und mangelnder psychosozialer
Fachkompetenz vernachlassigt. Flr die Rekonstruk-
tion der Auswirkungen und Folgen der familialen
Gewalterfahrung, insbesondere aber auch die Res-
sourcen und Handlungsfahigkeiten aus der Perspek-
tive der Kinder und Jugendlichen gibt es wenige
Reflexionsraume (Dlugosch, 2010). Eine auf Beteili-
gung und Befdhigung ausgerichtete Beratung kann
das Kind bei der Wiedererlangung von wirksamen
Handlungsstrategien und Agency unterstiitzen. Eine
Konsequenz daraus wdare die Verhinderung gegen-
wadrtiger Bildungsbenachteiligung durch kognitive
Einschrankungen aufgrund der Gewalterfahrung und
somit die Wiedererlangung der gegenwartigen und
Sicherung der zukinftigen gesellschaftlichen Teilha-
be. Geschieht dies nicht, ist soziale Desintegration
mit hohen gesellschaftlichen Kosten die Folge. Kon-
sequenz flr die Gesellschaft ware, das Potenzial der
ndchsten Generation zu verlieren. Das Alleinlassen
der Kinder und Jugendlichen kommt als Bumerang
in Form von Gewalttatigkeit, chronifizierten Erkran-
kungen, Drogenkonsum und Kriminalitat auf die Ge-
sellschaft zurick.

,Der eigenstandige Bedarf an Schutz, Informati-
on und Beratung von Kindern und Jugendlichen im
Kontext hduslicher Gewalt muss wahrgenommen
werden”, forderten Hagemann-White und Kavemann




daher schon 2004 (S. 30). ,Die Gefdhrdung bzw. die
Belastung von Kindern und Jugendlichen muss im
unmittelbaren Gesprach mit ihnen abgeklart werden
und darf nicht ausschlieRlich iber die Einschatzung
der Eltern oder Dritter zustande kommen“ (ebd.).

Kinderrechte: das verbriefte Recht
auf Information, Schutz, Beteiligung
und Gehortwerden

Kinderrechte sind Menschenrechte!

Kinderrechte sind Menschenrechte, das wurde mit
der Novellierung der UN-Kinderechtskonvention
1989 (UN, 1989b) grundgelegt. Seit der Istanbul-
Konvention (COE, 2011), die in Deutschland 2017 ra-
tifiziert und 2018 in Kraft gesetzt wurde, lassen sich
erste Ansatze flr einen Paradigmenwechsel in der
Politik erkennen: Kinder werden ebenso wie Frauen
als Rechtssubjekte wahrgenommen, die aufgrund
ihrer Menschenrechte ein Anrecht auf Gewaltfrei-
heit haben. Ob dieser Paradigmenwechsel allerdings
auch auf die Gesellschaft ibergreift, ist stark davon
abhangig, inwieweit die von der Istanbul-Konvention
geforderten MaRnahmen umgesetzt werden. Eine
Enttabuisierung geschlechtsspezifischer und interge-
nerationaler Gewalt muss auf vielen verschiedenen
Ebenen ansetzen, die ineinander Ubergreifen (vgl.
auch die Analyse zur Istanbul-Konvention von Rabe
& Leisering, 2018).

Eine zentrale Ebene betrifft die Tatsache, dass das
Verhaltnis zwischen Kindern und Erwachsenen von
sozialer Ungleichheit gepragt ist und oft von verschie-
denen Formen von Gewalt, die, wie die Bindungs-
forschung (vgl. u.a. Bowlby, 1953/2005; Diepold &
Cierpka, 1997) eindricklich aufzeigt, im Erwachse-
nenalter fortgesetzt wird. Im Bereich Gewalt gegen
Frauen wurde die Gewaltdimension zwischen Eltern
und Kindern bisher systematisch vernachlassigt und
die Gewalt einzig durch die Geschlechterdynamik
erklart (aus feministischer Sicht: Rommelspacher,
1998). Kinder sind nicht nur ,Teil“ der Familie, mit der
Kinderrechtskonvention wird das Kind zum Rechts-
subjekt, was auch seine Stellung in der Gesellschaft
in einer anderen Perspektive betont. Die Wirde von
Kindern — als Trager von Menschenrechten — wurde
erst aufgrund der Konvention ,,unhintergehbar” (Ker-
ber-Ganse, 2013, S. 58; vgl. Kerber-Ganse, 2009).
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In der neuen Kinderforschung (u.a. Qvortrup et al.,
1994; Honig, 2009; Hgjholt, 2012) werden in Auf-
nahme der Kinderrechte Kinder als Akteur*innen
verstanden, die ihre Lebenssituation wie auch Inter-
aktionssituationen aktiv gestalten. Kinder werden
nicht mehr in ihren Unterschieden zu Erwachsenen
und in ihren Entwicklungsstufen wahrgenommen,
sondern sie werden als selbsttatig lernende Subjekte
aufgefasst, welche sich im Prozess der Bewaltigung
konkreter Lebensbedingungen aktiv ein Selbst- und
Weltverstandnis aneignen. Somit werden Kinder als
Seiende und nicht als Werdende (,noch nicht Er-
wachsene®, ,,noch Unreife”) aufgefasst. Aus dieser
neuen Kinderforschung wird auf eine Paradoxie zwi-
schen einem scheinbar hohen Prestige von Kindern
und Kindheit bei gleichzeitiger struktureller Rick-
sichtslosigkeit der Gesellschaft gegenliber Kindern
hingewiesen, worin eine ,faktische Vernachldssigung
von Kinderbelangen und Kinderinteressen im All-
tagshandeln zum Ausdruck kommt“ (Blichner, 2002,
S. 476).

Aus Kinderrechtsperspektive wird Kindheit als so-
zialer Status verstanden, ,der illegitimerweise dem
Erwachsenenstatus untergeordnet ist und insofern

nahelegt, das Verhaltnis zwischen Kindern und Er-
wachsenen als Achse sozialer und politischer Un-
gleichheit und somit Quelle von Ungerechtigkeit zu
identifizieren” (Liebel, 2013, S. 25). In Gerechtigkeits-
debatten wird Kindern als Tragern von Menschen-
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rechten, die politische, soziale, wirtschaftliche und
kulturelle Rechte umfassen, nur wenig Aufmerksam-
keit geschenkt (ebd.).

Gerade im Bereich von Gewalt und somit des Kin-
derschutzes gilt es aber, Kinder mit ihrem Realitatser-
leben, ihrer Wirklichkeitssicht und ihren Fahigkeiten
systematisch mit einzubeziehen. In der Kinderrechts-
konvention (UN, 1989b) wird die Beteiligung von
Kindern in KinderschutzmaRnahmen und das Recht
der Kinder/Jugendlichen, in allen Belangen gehort zu
werden, explizit gefordert (ebd., Art. 12; zur Kritik an
Deutschland wegen Nichteinhaltung der UN-KRK vgl.
CRC/C/DEU/CO/3-4, 2014, S. 5; zum aktuellen Stand
der Umsetzung vgl. NC Deutschland, 2019).

Der Kinderreport 2018 des Deutschen Kinderhilfs-
werks (Krlger et al., 2018) kommt zu dem Ergebnis,
dass in Deutschland drei Viertel der Erwachsenen
,Kinderrechte nach eigenen Angaben nur dem Na-
men nach” (S. 32) kennen. Damit ist diese Zahl gegen-
iber dem Bericht des Vorjahres (Hanke et al., 2017)
sogar um 2% riicklaufig. Dies gilt auch fir Kinder: ,60
Prozent (unverandert zu 2017) kennen Kinderrechte
nur vom Namen her. Und der Anteil derjenigen, die
noch nichts von Kinderrechten gehért haben, ist von
22 auf 24 Prozent gestiegen” (Kriiger et al., 2018, S.
32). Nur 16% der Kinder (2% weniger als im Vorjahr)
gaben im Kinderreport an, sich mit Kinderrechten
gut auszukennen, wobei Schiler*innen von Gymna-
sien, Grund- und Gesamtschulen fast gleich gut infor-
miert sind, Real- und Hauptschiler*innen allerdings
erheblich weniger (ebd., S. 34).

Dass die meisten Kinder in Deutschland kein theo-
retisches Wissen Uber ihre Rechte haben, stellt auch
die aktuelle Studie ,,Children’s Worlds+“ (Andresen
& Moller, 2019) im internationalen Vergleich fest:
,Die Antworten auf die direkte Wissenfrage ,Hast
du schon einmal von der UN-Kinderrechtskonventi-
on gehort’ sind nach der seit 30 Jahren vorliegenden
Rechtskonvention eher erniichternd. Enttduschend
sind sie vielleicht besonders fiir diejenigen, die seit
drei Jahrzehnten Lobbyarbeit fir Kinderrechte ma-
chen. Im internationalen Vergleich zeigen sich dabei
deutliche Unterschiede ... und die Kinder in Deutsch-
land rangieren im Mittelfeld” (ebd., S. 53; vgl. auch
Rees & Main, 2015).

Kinder erleben in ihrer konkreten Lebenswelt
(Familie, Schule, Kindertagesstatte) demnach auch
heute kaum einen Bezug zu Kinderrechten und dem
grundsatzlich darinverankerten ,, Achtungsanspruch®,
der sich in allen Artikeln der Kinderrechtskonvention
widerspiegelt.

Der steinige Weg bis zur
UN-Kinderrechtskonvention

In der UN-Kinderrechtskonvention (UN, 1989b; vgl.
auch Wabnitz, in diesem Band) wird von sog. Rechts-
gruppen gesprochen, unterschieden werden hier
Schutz-, Forder- und Partizipationsrechte. Es gibt
Rechte, welche einer forderlichen Entwicklung von
Kindern dienen, solche, die den Grundbediirfnissen
der Kinder entsprechen sollen. Haufig wird auch von
Wohlfahrtsrechten gesprochen, welche von Erwach-
senen fir Kinder ausgelibt werden, aber auch von
Handlungsrechten, welche es Kindern erlauben, ihre
Rechte selbst zu beanspruchen und auszuliben (Lie-
bel, 2009).

Es dauerte mehrals 100 Jahre vom ersten Nachden-
ken Uber eigene Rechte von Kindern und Jugendliche
bis zu der Unterzeichnung der UN-Kinderrechtskon-
vention 1989. Noch zu Beginn des 19. Jahrhunderts
galt ein Kind — rechtlich gesehen —kaum mehr als ein
Haustier. Nur langsam wandelte sich diese Einstel-
lung. Zur Jahrhundertwende um 1892 wurde dann
schon von den ,,Rechten” des Kindes gesprochen, zu
diesem Zeitpunkt von der Amerikanerin Kate Douglas
Wiggin (1849-1923). Es wurde eine Reform der Er-
ziehung gefordert sowie eine veranderte Einstellung
zum Kind. Der erste Internationale Kinderschutz-Kon-
gress fand 1913 in Brissel statt, darin wurde bereits
iber internationale Vertrdge zum Schutz des Kindes
debattiert. Bis es jedoch dazu kam, dass 193 Staaten
einen Vertrag flr Kinderrechte unterschrieben, war
es noch ein langer Weg. Schon 1924 verabschiedeten
die Vereinten Nationen (damals noch ,Volkerbund®)
eine erste Erklarung liber die Rechte der Kinder, die
sog. ,Genfer Erklarung” (www.kinderrechtskonven-
tion.info/die-genfer-erklaerung-3336) gilt, die unge-
achtet ihrer ethnischen Zugehorigkeit, Nationalitat
und ihres Glaubens zu gelten hat. Aus dem Zusam-
menschluss des Volkerbundes (1920-1946) und den
Vereinten Nationen (seit 1945) entstand 1948 — auf-
grund der Erfahrung mit dem Nationalsozialistischen
Terrorregime in Deutschland — eine ,Allgemeine Er-
klarung der Menschenrechte” (AEMR; UN, 1948).

Wadhrend der NS-Zeit wurden Kinder systematisch
unterdriickt, sie sollten zu willfahrigen Untertanen
eines Selektionsregimes erzogen werden, die Jungen
zu kriegerischen Helden und die Mddchen zu Repro-
duktionsmaschinen (Haarer, 1934; zur Diskussion
des auf Entwirdigung, Beschamung, Dressur und
Unterwerfung ausgerichteten Erziehungsbuches vgl.
Chamberlain, 1997). Gerade die Individualitdt und




das eigene Denken sollten den Kindern ausgetrie-
ben, das ,Kind als Feind“ zu betrachten, das es zu be-
kdampfen galt, war das Erziehungsziel. Eine durch und
durch bindungszerstorerische Absicht, die im wei-
teren Verlauf Gewalt (re)produziert und gesellschaft-
liche Verhaltnisse von Angst, Hass, Ausgrenzung und
Gewalthandlungen unterstiitzt und ein respektvolles
Miteinander untergrabt.

Verstandlicherweise wuchs erst nach dem Ende
des Zweiten Weltkriegs das Bewusstsein, dass Kinder
eigenstandige Personlichkeiten sind, die respektiert
werden missen. 1959 verabschiedeten die Verein-
ten Nationen eine erste Erklarung tber die Rechte
der Kinder (UN, 1959). Trotz der grofRen Errungen-
schaften bezlglich individueller Rechte und der er-
kennbaren Anzeichen des Kindes als Rechtssubjekt:
Artikel 1 der UN-Erklarung (1959, S. 2) ,Jedes Kind
soll alle in dieser Erklarung festgelegten Rechte ohne
jede Form von Diskriminierung in Anspruch nehmen
konnen” (Art. 1 KRK), bleibt die Begriindung der Not-
wendigkeit von Flirsorge und Betreuung noch immer
in der physischen und psychischen Unreife verhaftet.
Aber erstmals wurde hier nicht nur auf materielle,
sondern auch auf soziale Bedirfnisse von Kindern
eingegangen. Diese waren angelehnt an die ,Allge-
meine Erkldrung der Menschenrechte” von 1948
(UN, 1948) und zielten auf eine gesetzgeberische
Umsetzung.

Am 20.11.1989 wurde die UN-Kinderrechtskon-
vention in der Generalversammlung der Vereinten
Nationen das ,Ubereinkommen (iber die Rechte des
Kindes” (UN, 1989b), verabschiedet. Am 5.4.1992
trat das Ubereinkommen in der Bundesrepublik
Deutschland in Kraft. Diese volkerrechtlich bindende
Verpflichtung fur Staat und Gesellschaft, das Wohl-
ergehen der Kinder zur Kernaufgabe zu machen
ging nicht ohne Gegenkrafte aufgrund traditioneller
Machtverhaltnisse vonstatten.

Die Festschreibung der Rechte in der
UN-Kinderrechtskonvention

Die UN-Kinderrechtskonvention kann ebenso wie die
Menschenrechte in verschiedene Teilbereiche von
individuellen Rechten untergliedert und so klassifi-
ziert werden.

Uberlebensrechte. Sogenannte Uberlebensrechte
des Kindes (,,survivial rights”), diese beinhalten u.a.
das Recht auf Leben (vgl. Art. 6), auf gesunde Erndh-
rung und einwandfreie medizinische Versorgung (vgl.
Art. 24) und das Recht, nicht in Armut aufwachsen zu
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missen und finanziell abgesichert zu sein (vgl. Art.
26, 27). Es zahlt jedoch auch das Recht dazu, dass
das Wohl des Kindes bei allen Entscheidungen und
allem Handeln vorrangig berticksichtigt wird (vgl. Art.
3, 18).

Recht auf Information. Die Rechtsgruppe der ,,pro-
vision rights” in der UN-Kinderrechtskonvention (UN,
1989b) sichert Kindern das Recht auf (altersgemalie)
Information zu sowie das Recht auf Bildung. In un-
serem Fall bedeutete dies: Information Uber Gewalt
gegen Frauen. Als geschlechtsspezifische Gewalt ver-
standen, basiert sie auf sozialer Ungleichheit im Ge-
schlechterverhdltnis. In den meisten Fallen geht die
Gewalt vom Vater oder dem Partner der Mutter aus,
bezogen auf die systematisch-kontrollierende Gewalt,
die auf ungleichen Machtstrukturen beruht —die Zahl

der Frauen, welche diese Art von Gewalt austiben, ist
deutlich geringer. Die Gewalt gegen Frauen bedeu-
tet aber immer auch Gewalt gegen Kinder (Strasser,
2001; Dlugosch, 2010). Kinder, die der Gewalt gegen
die Mutter durch den Vater ausgesetzt sind, kdnnen
auch durch Zuschauen der Gewalthandlung trauma-
tisiert werden. Gewalt gegen Madchen und Jungen
—als intergenerationale oder auch adultische Gewalt
verstanden — basiert auf generationsspezifischer Un-
gleichheit zwischen Erwachsenen und Kindern. Diese
scheinen — dhnlich wie Mythen Uber Unterschiede
zwischen Mannern und Frauen — natirlich gegeben,
obwohl sie historisch und soziokulturell konstruiert
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sind. Gesellschaftlich tradierte padagogische, ent-
wicklungstheoretische Annahmen Uber Bilder von
,Kindheit“ und dem erzieherischen und verallgemei-
nernden Objekt , Kind“ erzeugen paternalistische Er-
ziehungs- und Machtasymmetrien. Diese halten die
Dominanz der Erwachsenen und die Unterordnung
aufgrund von altersspezifischen Bedirftigkeiten auf-
recht. ,The Committee is concerned”, so riigte die
Kommission nach der Anhérung Deutschlands 2014,
,at the lack of adequately qualified teachers and
school social workers in some schools to address this
issue, as well as qualified staff in other institutions”
(CRC/C/DEU/CO/3-4, 2014, S. 8).

Schutzrechte. Die Schutzrechte des Kindes (,,pro-
tection rights“), vor jeder Form korperlicher oder gei-
stiger Gewaltanwendung, Schadenszufligung oder
Misshandlung, vor Verwahrlosung oder Vernach-
lassigung, vor schlechter Behandlung oder Ausbeu-
tung einschlieBlich der sexuellen Gewalt geschitzt
zu werden (vgl. Art. 6, 17, 19, 26, 33, 34). Des Wei-
teren beinhalten die Kinderrechte das Recht, gewalt-
frei aufwachsen zu kénnen und gewaltfrei erzogen
zu werden (vgl. Art. 19). Dieses Recht wurde durch
den deutschen Gesetzgeber auch in das Kinder und
Jugendhilferecht § 16. SGB VIII als Recht auf gewalt-
freie Erziehung aufgenommen So gab es noch bis
1973 an westdeutschen Schulen (in der DDR bereits
seit 1949 verboten) die Erlaubnis fiir korperliche
Zuchtigung der Kinder (Deutsches Kinderhilfswerk,
0.J.,0.5.). Aber erst im Im Jahr 2000 wurde das Recht
des Kindes auf gewaltfreie Erziehung in das birgerli-
che Gesetzbuch aufgenommen (§ 1631 BGB): ,Kor-
perliche Bestrafung, seelische Verletzungen und an-
dere entwirdigende MaRBnahmen sind unzulassig” (§
1631 Abs. 2 BGB). Das Ringen um den Vorrang des
Elternrechts und die schutzbetonte Unterordnung
der Kinder lieBen die deutsche Rechtsprechung so
lange z6gern, denn das Elternrecht wurde damit ein-
geschrankt (Art. 6 Abs. 2 GG), und die Kinder wurden
gegeniber der Verfligungsmacht der Eltern gestarkt.
Auch soll die Privatsphare und Intimitat von Kindern
und Jugendlichen geschiitzt werden (vgl. Art.12, 16).
Ein weiteres, auch fur die Menschenrechtsbildung
relevantes Kinderrecht stellt das Recht des Kindes
dar, iber seine Rechte informiert zu werden und zu
erfahren, wie es Recht bekommt (Teil 2 Verfahrens-
vorschriften Art. 42). Die Gruppe der Schutzrechte
spricht Kindern das Recht auf ein Leben ohne phy-
sische und psychische Gewalt zu. Das Projekt will bei
den Kindern das Bewusstsein schaffen, dass sie ein
Recht auf ein gewaltfreies Aufwachsen in Familie,

Schule und Gesellchaft haben und dass sie ein Recht
haben, dariiber zu sprechen. Natiirlich ist es sinnvoll,
Kinder in prekdren Lebenslagen und -situationen vor
Gefahren zu schitzen. Aber die soziale Stellung von
Madchen und Jungen kann nur nur dann gestarkt
werden, wenn Schutz- und Gewahrleistungsrechte
nicht so gehandhabt werden, dass Kinder zu passiven
Empfanger*innen von Wohltaten werden und sich
ihre mit dem Kindheitsstatus einhergehende Abhan-
gigkeit verfestigt oder gar verstarkt (Liebel, 2013).
Diese sozialen und historischen Ungleichheiten be-
ginstigen traditionelle Machtverhéltnisse genera-
tionsspezifischer Gewalt. ,In Deutschland duflerten
sich 1998/1999 Gber 100.000 Kinder bei der von UNI-
CEF mit der organisierten Kinderrechtswahl zu der
Frage, welche Rechte am meisten verletzt werden.
Sie nannten Missstande wie die Diskriminierung von
Madchen und Ausldandern, Gewalt in Familien und
mangelnden Schutz von Kindern in Entwicklungslan-
dern vor wirtschaftlicher und sexueller Ausbeutung”
(UNICEF, 2012, S. 9). Kinder verfiigen also sehr wohl
liber ein ausgepragtes Gerechtigkeitsempfinden und
haben konkrete Vorstellungen von einem ,richtigen”,
gerechten Leben, an denen ein Konzept wie das un-
sere ansetzen kann.

Entwicklungsrechte. Die Entwicklungs- und Forde-
rungsrechte (,,development rights“), diese beinhalten
das Recht des Kindes, verstanden, ernst genommen,
wertgeschatzt, ermutigt und respektiert zu werden
(vgl. Art. 40). Aber auch altersgemaR entsprechend
seiner korperlichen, geistigen, seelischen und sozi-
alen Entwicklung geférdert zu werden (vgl. Art. 3, 4,
28, 29). Ebenso, in einer kindsgerechten Lebenswelt
und gesunden Umwelt aufwachsen zu kénnen (vgl.
Art. 24, 27). Das Recht auf eine Erziehung, Bildung
und Ausbildung, die seine Persdnlichkeit sowie sei-
ne geistigen, korperlichen und sozialen Fahigkeiten
fordert (vgl. Art. 28, 29). Des Weiteren das Recht auf
Schutz und Foérderung seiner Gesundheit (vgl. Art.
24) und auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit (vgl.
Praambel, Art. 29). Kindern sollen eigene Freiraume,
Zeit und Raum fir eine kulturelle und kiinstlerische
Betadtigung sowie fiir aktive Erholung und Freizeitbe-
schaftigung (vgl. Art. 31) zur Verfligung stehen.

Beteiligungsrecht. Parallel zu allen Rechtsgruppen:
Das Recht des Kindes auf Beteiligung (,,participation
rights”) und damit aktiv am Leben der Gemeinschaft
teilhaben zu kénnen (vgl. Art. 2, 23, 39). Das Recht,
seine Meinung bilden und frei dufRern zu kdnnen
(vgl. Art. 12, 13), sowie, dass seine Meinung bei Ent-
scheidungen, die es betreffen, seinem Alter und sei-
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ner Reife entsprechend angemessen bericksichtigt
wird (vgl. Art. 12). Auch der altersgerechte Zugang
zu Informationen, die von sozialem und kulturellem
Nutzen fir Kinder sind (vgl. Art. 13, 17). Ebenso das
Recht auf Kontakt zu seinen Eltern zu halten, soweit
dies moglich ist und dem Wohl des jungen Menschen
dient (vgl. Art. 7, 8,9). Kinder wurden und werden
z.T. immer noch als defizitidr betrachtet, als ,noch
nicht Erwachsene”. Damit wird eine gesellschaftliche
Ordnung hergestellt und aufrecht erhalten, die die
unterlegene Stellung des Kindes in der Gesellschaft
verdeutlicht und die Dominanz der Erwachsenen
hervorhebt (Fegert, Ziegenhain et al., 2010). Der
Ausbau der Kinderrechte und vor allem ihre reale
Umsetzung zeigen sich als ein zaher, nicht wider-
spruchsfreier Prozess. Grundlegende verschiedene
Menschen- und Weltbilder fiihren zu unterschied-
lichen Paradigmen, wenn es um die Perspektive der
Kinderrechte geht. Das eine Paradigma sieht den
Kindesschutz, das Kindeswohl (,protection rights”)
und seinen Erhalt im Vordergrund, das andere hat
die Gleichberechtigung in der Unterschiedlichkeit,
die aktive Teilhabe der Kinder und den Subjektsta-
tus im gesamten gesellschaftlichen Kontext als Ziel
(,,provision rights”, ,, development rights“). Beide Pa-
radigmen stehen grundsatzlich nicht im Widerspruch
zueinander, bedingen aber meistens verschiedene
Weltanschauungen, Lebensansichten undldeologien.
Die aktuelle Studie des Deutschen Kinderhilfswerks
zu Beteiligungsrechten von Kindern in Deutschland
(DKHW, 2019) halt fur die vergangenen Jahre zwar
positive Entwicklungen fest, sieht jedoch weiterhin
,deutliche Verbesserungspotenziale” (S. 93). Als
zentrale Handlungsempfehlung des Kinderhilfswerks
wird daher die Festschreibung eines Kindergrund-
rechts im Grundgesetz gefordert, das die Elemente
,Kindeswohlprinzip, Beteiligungsrecht fiir Kinder und
Jugendliche sowie Entwicklungs- bzw. Entfaltungs-
recht der kindlichen Persénlichkeit” (ebd.) enthalten
sollte (vgl. auch Wabnitz, in diesem Band). Denen
,das Grundgesetz als leitendes, liber allen anderen
Rechtsnormen stehendes Gesetz hat Auswirkungen
auf die Gesetzgebung und die Rechtsanwendung. Es
kann bei einer entsprechenden Normierung dieser
Grundprinzipien den Defiziten bei der konventions-
konformen Umsetzung entgegenwirken” (ebd.).

Das Recht auf Gehortwerden. Einer der Eckpfeiler
(s.0.) der UN-Kinderrechtskonvention (UN, 1989b)
ist das Recht und die Grundforderung des Artikels
12, dass Kinder als Subjekte oder als Gruppen (bei-
spielsweise Schiiler*innen) in allen Bereichen ,ge-

hort werden” (s.0.). Das Recht des Kindes, gehort zu
werden, ist existenziell fur Bildung, Entwicklung und
Voraussetzung fiir eine demokratische Sozialisation
und zielt auch auf Ermachtgung der Madchen und
Jungen durch eine dialogische Bewusstseinshildung
(Vygotskij, 1934/2002). Die rechtlich verbindliche
Forderung nach einem anerkennenden Gehértwer-
den setzt die Befahigung voraus, die eigene Meinung
frei zu duRern, und impliziert zugleich das Recht auf
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angemessenen Zugang zu den zuvor beschriebenen
Informationen, um die Beteiligungsrechte auch
praktisch in den verschiedensten politischen wie
padagogischen Kontexten umzusetzen. Zlel ist ein
anerkennender Dialog von Mdadchen und Jungen,
nicht Belehrung steht im Vordergrund, sondern die
Kinder dabei zu unterstiitzen, ihre Meinung frei zu
dauBern, und auch nicht gleich zu bewerten. Es geht




Perspektiven von Kindern auf Gewalt in ihren Lebenswelten

insbesondere um die Unterstltzung der Kinder bei
der Befahigung, ihre Meinung so zu duBern, wie es
fir sie passt, und dabei, ihre eigenen Ausdrucks-
weisen zu finden. Denn die verbindliche Forderung
nach einem anerkennenden Gehdértwerden setzt erst
einnmal die Befdhigung, sich zu artikulieren, voraus,
von der nicht schon ,naturgegeben” ausgegangen
werden kann, insbesondere nicht bei Kindern, die
Gewalt erfahren haben und in der Regel auf eine Ge-
heimhaltung in der Familie eingeschworen wurden
(oftmals durch Gewaltandrohung). In den Anséatzen
der neuen sozialwissenschaftlichen Kindheits- und
Kinderforschung (vgl. u.a. Qvortrup et al., 1994; Ho-
nig, 2009; Hgjholt, 2012) werden diese Forderungen
nach Beteiligung und Anerkennung von Kindern als
,handelnde Subjekte” umgesetzt (Schulze, 2014b).
Das Recht auf Beteiligung ist eng verknipft mit de-
mokratie-padagogischen, zivilgesellschaftlichen, bil-
dungstheoretischen und padagogischen Pramissen,
die unsere Lehrforschungsprojekte konsequent ver-
folgen, indem sie im Forschungsdesign wie auch in
der situativ zu reflektierenden Forschungsbeziehung
(vgl. Richter Nunes, in diesem Band) strukturell gesi-
chert den Mddchen und Jungen eine Stimme und Ge-
hor zu verschaffen versuchen. Um Kindern das Recht
auf Schutz vor Gewalt zu erméglichen, brauchen sie
Zugang zu Rdumen, in denen sie in ihrer eigenen Art,
sich zu artikulieren, unterstiitzt werden und in denen
sie gehort werden kénnen (Lansdown, 2011, S. 112),
wo diesen Aussagen aber auch angemessen Gewicht
im Hinblick auf eine stattfindende Einflussnahme
verliehen wird (CRC/C/GC/12, 2009, Art. 15).

Partizipation: Einbeziehung der
Kinder als Subjekte statt Objekte der
Hilfeprozesse

Kinder brauchen eine subjektorientierte
Vermittlung von Kinderrechten

Der bisherige Umgang mit dem Thema héusliche
Gewalt/familiale Gewalt an Schulen in Deutschland
ist charakterisiert durch eine erwachsenenzentrierte
,Aufklarungssemantik” und -praxis, Partizipation er-
schopft sich in sog. ,,Mit-Mach-Ausstellungen” (z.B.
die Ausstellung Echt Fair von BIG Berlin). Selbstthe-
matisierungen von Kindern werden in Schulprojekten
eher als storend wahrgenommen oder machen auf-
grund gewohnter Settings hilflos.

So wird z.B. in der vom Bundesministerium Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend herausgegeben
Dokumentation ,PraventionsmaRnahmen gegen
hdusliche Gewalt: Was kann Schule machen?“ auf
die Schwierigkeit hingewiesen, wenn Kinder/Jugend-
liche ihr Verhalten vom zuhérenden oder einseitig
aufnehmenden Schiiler bei der Durchfiihrung im
Praventionsprojekt ,Echt Fair” veranderten: ,Zum
Teil hatten die Projekte eher mit dem grofRen Mit-
teilungsbedirfnis von Kindern zu kdmpfen. Viele
Schilerinnen und Schiiler konnten Beziige zu ihrem
eigenen Umfeld herstellen. Alle Projekte berichteten
von Schiilerinnen und Schiilern, die die Projektarbeit
nutzten, um sich als Betroffene zu outen” (BMFSFJ,
2008, S. 45).

In den gesamten Studien bzw. Expertisen zum
Thema héausliche Gewalt/familiale Gewalt wird nicht
explizit auf eine subjektorientierte Vermittlung von
Kinderrechten sowie auf die Herausforderung an
eine partizipative und standortreflexive (Erwachse-
nenzentriertheit vs. Kinderzentrierung), an Aneig-
nungsermoglichung von Kindern und Jugendlichen
als padagogische Pramisse hingewiesen.

2013 bezog sich die deutsche Ausstellung ,Die
Sehnsucht nach Anerkennung” insbesondere auf den
im Jahr 1989 international verabschiedeten Rechts-
korpus der UN-Kinderrechtskonvention hinsichtlich
der Anerkennungsforderung von ,Kindern als Sub-
jekt” ihrer eigenen Entwicklung im Gegensatz zum
staatlichen und padagogisch-professionellen Objekt-
status. Damit riickte die gesellschaftliche, politische,
institutionelle und padagogische Realitat in Deutsch-
land in den Mittelpunkt mit dem Anspruch einer kin-
derrechtsorientierten Forschung und Praxis. Grund
der Ausstellung war, dass Deutschland aus internati-
onaler ebenso wie nationaler Sicht in der Umsetzung
der Kinderrechte — zu denen nach UN-Kinderrechts-
konvention die Bekanntmachungsverpflichtung ge-
hort — massiv kritisiert wird.

Bisher ist die Vermittlung von Kinderrechten und
die damit verknipfte Forschung tiber die eigenen dis-
ziplindren Praktiken im Studium der Sozialpadagogik
wie im Lehramtsstudium unterreprésentiert (Liebel,
2013). Auch dies ist den Kindern selbst sehr bewusst,
wie einige Aussagen aus unserern Gruppendiskussi-
onen belegen (vgl. Fallbeispiel).

Nach der Anhérung Deutschlands vor dem UN-Kin-
derrechteausschuss schrieb die Kommission: ,The
Committee is concerned ... at the lack of adequately
qualified teachers and school social workers in some
schools to address this issue, as well as qualified staff




in other institutions” (CRC/C/DEU/CO/3-4, 2014, S.5;
zum aktuellen Stand der Umsetzung vgl. NC Deutsch-
land, 2019; vgl. auch Wabnitz, in diesem Band). Die-
ser Mangel hat sich leider bis heute nicht verandert.

Kinder miissen mit ihrer Perspektive am
Hilfeprozess beteiligt werden

Die Perspektive der Kinder ist unerlasslich im Kinder-
schutz, nicht ohne Grund wird , durch partizipative
Ansédtze eine bessere Zielwirksamkeit” (Wolff et al.,
2013, S. 9; vgl. auch Albus et al., 2010, S. 155; Hol-
land, 2001) erreicht. Leider wird jedoch Partizipation
im Kinderschutz meist ,eher als Informationspflicht
denn im Sinne einer Beteiligungspflicht verstanden
..... Partizipation ist dann eher dazu gedacht, dass das
Kind die Hilfe akzeptiert, hingegen nicht dazu, dass
das Kind die Hilfe mitbestimmt oder sogar bestimmt“
(Wolff et al., 2013, S. 23; vgl. auch Healy & Darling-
ton, 2009).

Zudem tun sich gerade Kinder, die familialer Ge-
walt ausgesetzt sind, aus gutem Grund schwer damit,
Erwachsenen zu vertrauen, auch den Fachkréften im
Hilfeprozess (Bannister, 2001; Mason & Michaux,
2005) — daher ,ist es umso wichtiger, ihr Vertrauen
durch gelingende Partizipation zu erwerben und so
gelingende Hilfen zu ermoglichen” (Wolff et al., 2013,
S. 25). Partizipation kann also nur dann erreicht wer-
den, wenn die Hilfen niedrigschwellig und fiir Kinder
gut erreichbar angeboten werden.

Verschiedene Studien zur Kinderperspektive (Min-
der et al., 2000; Pluto et al., 2003; Robin, 2009, 2010)
kommen zu dem Ergebnis, dass emotionale Anerken-
nung durch die am Hilfeprozess beteiligten Erwach-
senen einen wesentlichen Faktor fiur die Kinder und
Jugendlichen darstellt, Selbstvertrauen aufzubauen.
,Die Einschatzung des Hilfeprozesses durch die Kin-
der und Jugendlichen ist dabei durch den Kontakt
mit konkreten Personen bestimmt, die entweder
einen positiven Einfluss ausiiben oder auch zur Ab-
lehnung von Interventionen und Hilfeangeboten bei-
tragen kénnen. Den Studien zufolge wird es von den
Kindern und Jugendlichen geschatzt, wenn ihnen
Hilfeoptionen erklart werden und die gemeinsame
Lésung ihrer Probleme im Vordergrund steht. Als be-
lastend erleben es Kinder und Jugendliche hingegen,
wenn sie gezwungen werden, Uber problematische
familidre Situationen zu sprechen, ohne dass die
Fachkrafte versuchen, mit ihnen gemeinsam ein pas-
sendes Hilfearrangement zu finden. ... Das Verhalten
von Kindern und Jugendlichen warnt gewissermafien
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vor der Gefahr einer ,Formalisierung’ oder ,Techno-
kratisierung’ des Beteiligungsprozesses, sie sehen
z.B. keinen Sinn darin, Vertrage zu unterzeichnen, die
sie nicht entworfen haben oder an deren Erarbeitung
sie nicht teilgenommen haben” (Wolff et al., 2013,
S. 25).

So empfinden Kinder es beispielsweise ,als hilf-
reich, wenn sie in einer Gesprachssituation, in einem
administrativinstitutionellen Kontext bzw. unter Er-
wachsenen, eine Person an ihrer Seite haben, die ex-
plizit ihre Position vertritt” (Wolff et al., 2013, S. 26).
Flr die Kinder ist es jedoch wesentlich, das Geflihl zu
haben, ,dass die Professionellen sich wirklich fir sie
interessieren und nicht nur aus professionellen Griin-
den den Kontakt herstellen und aufrechterhalten”
(ebd., S. 27), dass sie Vertrauen zu ihnen entwickeln
(S. 28) und mit ihnen offen iber Probleme und Lo-
sungsmoglichkeiten sprechen kénnen (S. 29). ,Den-
noch beschreiben viele Kinder und Jugendliche das
Geflihl, an wichtigen Entscheidungen lber ihr Leben
nicht beteiligt zu sein, ja ignoriert zu werden. Dies
fahrt, den Studien zufolge, zu einer Sehnsucht nach
Sinn und Kohéarenz in ihrem eigenen Leben” (ebd., S.
28; vgl. auch Stotzel, 2005; Robin, 2009, 2010; Hof-
gesang, 2006), zu einer Sehnsucht nach einem Platz
und Sinn im Leben (Abels-Eber, 2010).

Kinder, die durch Bevormundung quasi von ihrem
eigenen Leben ausgeschlossen werden, verlieren ihr
Selbstvertrauen und ihre Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und damit die Fahigkeit, Entscheidungen
(fur ihr eigenes Leben) zu treffen (Leeson, 2007).
Haben sie im Kontext von familialer Gewalt zudem
sehr negative Erfahrungen mit ihren Bezugspersonen
gemacht, so treffen sie mit einem geringen Selbst-
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Kinderaussagen zu
psychischer Gewalt

wertgefiihl, meist schlechten kommunikativen Fa-
higkeiten und der Unfahigkeit, sich fir ihre eigenen
Interessen zu engagieren, sowie einem Misstrauen
gegenlber Erwachsenen und auch Institutionen auf
die Fachkrafte Sozialer Arbeit (Stecklina & Stiehler,
2006). Inzwischen sind sie ,nahezu unfdhig, ihre
Zukunft zu planen oder auch nur eine Vorstellung
hierzu zu entwickeln. Es deutet sich insofern an, dass
mangelnde Teilhabe, auch an Kinderschutzprozes-
sen, zu einer groReren Vulnerabilitdt der Kinder und
Jugendlichen beitragen kann“ (Wolff et al., 2013, S.
28; vgl. auch Stecklina & Stiehler, 2006). Die Erfah-

,Yon dem einen hat man Folgen, die man behan-
deln kann, und beim anderen hat man Folgen, die
man nicht so behandeln kann.”

,Bei ‘ner Schlagerei wird man verletzt, und das
tut ja im Moment dann weh. Wenn man aber je-
den Tag beleidigt wird, dann tut‘s mehr weh, und
dann versucht man auch, sich selber wehzutun.”

,Das Schlimmste ist, wenn diese seelischen

Wunden immer wieder aufgerissen werden, so-

dass die gar nicht heilen konnen.”

rung, mit den eigenen Beddrfnissen nicht wahr und
ernst genommen, auch von den Professionellen im
Hilfeprozess nicht gehort zu werden, kann auch eine
Abwehr gegen jegliches — politisches oder soziales
— Engagement zur Folge haben (vgl. ebd.).

Allerdings handelt es sich bei der Partizipation von
Kindern um ein ,Handlungsprinzip, das mit beson-
deren Anforderungen, Ambivalenzen und Unsicher-
heiten fur die Fachkradfte verbunden ist”“ (Meysen,
2008, S. 194), das sie vor besondere Herausforde-
rungen stellt, ,entsteht doch insbesondere in Fallen
von Kindeswohlgefdhrdung unausweichlich ein Span-
nungsfeld zwischen Gefahrdung (Vulnerabilitat) und
Selbstbestimmungsrecht (Autonomie) des Kindes.
Die Professionellen sind daher immer wieder gefor-
dert, zwischen der Minimierung von Risiken durch
stellvertretendes Handeln und der Hilfeprozessopti-
mierung durch die Ermoglichung umfassender Parti-
zipation zu balancieren ...; und dabei zeigt sich: Auch
das Nicht-Einbeziehen von Fallbeteiligten selbst kann
zu weiteren Risiken fihren” (Wolff et al., 2013, S. 9;
vgl. auch Krappmann, 2006; Healey & Darlington,
2009; Barreyre & Fiacre, 2009).

Fachkrafte haben jedoch haufig die Sorge, durch
Beteiligung der Kinder im Kinderschutzkontext an ei-

gener Macht einzubiiRen, doch birgt eine Teilung der
Macht sogar die Chance, die Positionen von Kindern
wie auch Fachkraften zu starken (Frankford, 2007)
und Transformationsprozesse anzustoRen, die das
Reproduzieren von Ungleichheit stoppen (Davis &
Edwards, 2004).

Wolff und Kolleg*innen (2013) kommen daher in
ihrer Expertise zu Kindern im Kinderschutz zu dem
Schluss: ,Soll Partizipation verwirklicht werden, muss
es um einen doppelten Anpassungsprozess gehen.
Einerseits missen Kinder und Jugendliche Anstren-
gungen in Kauf nehmen, um am Hilfeprozess teilzu-
haben; sie missen sich ihm anpassen, um an ihm
teilhaben und ihn in ihrem Sinne mitgestalten zu kon-
nen. Anderseits missen Fachkrdfte im Kinderschutz
die Verantwortung Gbernehmen und Anstrengungen
in Kauf nehmen, um Hilfeprozesse den Bedirfnissen
und Moglichkeiten von Kindern und Jugendlichen
anzupassen und ihnen dabei Moéglichkeiten der Be-
teiligung zu schaffen” (Wolff et al., 2013, S. 59). Dies
setzt seitens der Institutionen partizipationsfreund-
liche Settings voraus. ,,Ein wesentlicher Grund fiir die
Notwendigkeit eines konzeptuellen Neuansatzes in
der Kinderschutzforschung mit und fiir Kinder und
Jugendliche, die in ihrer Entwicklung durch Miss-
handlung und Vernachladssigung bedroht und gefahr-
det sind”, so Wolff und Kolleg*innen (2013, S. 65),
,besteht nicht zuletzt darin, dass man auf diese Wei-
se vermeidet, Kinder und Jugendliche negativ nur als
Symptom- und Problemtrager zu sehen, was in der
Kinderschutzpraxis und in der Kinderschutzforschung
immer wieder geschieht. Dabei werden Kinder und
Jugendliche auf eine Rolle als Risikotrager und als
Objekte professioneller Praktiken reduziert. Eine sol-
che Problematisierung des Kindes aus Expertensicht
(,das gefahrdete Kind‘ — ,battered child‘ / ,das delin-
quente Kind‘ / ,das traumatisierte und kranke Kind*
/ ,das bindungs- u. entwicklungsgestorte Kind’) ist
nicht selten die Quelle von Mystifikationen, in denen
Kinder und Jugendliche sich nicht wiedererkennen.
Solche expertokratischen Sichtweisen verleiten Prak-
tikerinnen und Praktiker wie Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler zu einer normierenden Beurtei-
lungstendenz, die leicht in kritizistische Korrekturhal-
tungen ... umschlagt” (ebd.).

Liebel (2009) konstatiert zudem, dass partizipative
Ansatze Kindern langfristig nur dann helfen, wenn sie
nicht nur dazu dienen, ,in das bestehende Sozialsy-
stem integriert zu werden, sondern wenn sich Uber
ihre Partizipation auch dieses System mit verandert”
(S. 487).




Dies war der Ausgangspunkt unserer beiden Lehr-
forschungsprojekte , Kinderperspektiven zum Thema
Gewalterfahrung und Wiinsche” (Forschungszugang:
episodisch-narrative Interviews mit Madchen und
Jungen im Frauenhaus; vgl. Schulze, Interviews mit
Kindern in Frauenhdusern, S. 105-118 in diesem
Band) und ,Gruppendiskussionen und Gruppenin-
terviews mit Schilerinnen und Schilern zum Thema
hausliche Gewalt — Gewalt in der Lebenswelt von
Kindern/Jugendlichen” (vgl. Schulze & Witek, S. 119-
126 in diesem Band) unter der methodologischen
Einstellung der ,Rekonstruktion von Kinderperspek-
tiven” (vgl. Hgjholt, 2012).
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Manfred Liebel

Kinderrechte und Kinderschutz

Kinderschutz kann auf sehr verschiedene Weise
verstanden und praktiziert werden. Er kann fir Kin-
der eine unentbehrliche und wirkungsvolle Hilfe in
einer prekaren Situation sein, er kann ihnen aber
auch schaden, indem er die Risiken erhoht, vor de-
nen er die Kinder zu bewahren beansprucht. In wel-
cher Weise Kinderschutz verstanden und praktiziert
wird, ist eng mit gesellschaftlichen Verhdltnissen,
politischen Ordnungen und darin dominierenden
Interessen gesellschaftlicher Gruppen verflochten.
In europdischen Landern ist der Kinderschutz heute
insbesondere vom Umbau des Wohlfahrtsstaats in
einen ,aktivierenden Investitionsstaat” beeinflusst
und tendiert dazu, die soziale Kontrolle und ,fir-
sorgliche Belagerung” zu verstdrken. Das Interesse
und die Vorstellungen von Kindern kommen dabei
bis heute meist zu kurz, und es bleibt unterbelichtet,
was es flir den Kinderschutz bedeutet, dass Kinder
eigene Rechte haben.

Wer Kinderrechte ernst nimmt, kommt nicht um-
hin, sich Gedanken lber giangige Konzepte und Prak-
tiken des Kinderschutzes zu machen. Ein Recht auf
Schutz zu haben, ist etwas anderes, als aus Wohlwol-
len oder gutem Willen geschiitzt zu werden. Ausge-
hend von einer Kritik an paternalistischen Ansatzen
des Kinderschutzes, die Kinder trotz bester Absichten
entmindigen, wird ein partizipatorisches Verstand-
nis von Kinderschutz vorgestellt, das Kinder starkt.
Es betrachtet Kinder nicht nur unter dem Aspekt
tatsachlicher und moglicher Gefahrdungen, sondern
auch als Subjekte mit vielféltigen Eigenschaften und
in ihrem gesamten Lebenskontext. Es zielt nicht nur
darauf ab, Gefahren von den Kindern abzuwenden,
sondern will Kindern — wo immer moglich — auch er-
leichtern, moglichen Gefahren selbst aktiv zu begeg-
nen und sich ihnen zu widersetzen. Kinder werden
dabei nicht sich selbst Uberlassen, sondern zu und
mit ihnen wird ein Verhaltnis angestrebt, in dem sie
mit ihren eigenen Sichtweisen und Kompetenzen re-
spektiert werden.

Kinderschutz als Mission

Wie alle Lebewesen brauchen und suchen auch
Menschen Schutz, z.B. Schutz vor Willkiir, vor Ge-
walt, vor Hunger, vor Katastrophen oder vor einer
ungewissen und nur begrenzt beeinflussbaren Zu-
kunft. Dies ist der Sinn der Menschenrechte, der im
Schutz der Menschenwiirde konzentrierten Ausdruck
findet und auch im deutschen Grundgesetz (Art. 1)
als oberstes Gebot kodifiziert ist (zur Relevanz des
Grundgesetzes fiir den Kinderschutz vgl. Wiesner,
2006; Maywald, 2009). Besonderen Schutz brauchen
Menschen, die sich in prekdren Situationen und Le-
benslagen befinden und sich nicht selbst schitzen
oder helfen kénnen. Auch Kinder brauchen Schutz
und haben spatestens seit dem Inkrafttreten der
UN-Kinderrechtskonvention (KRK) vor nunmehr drei
Jahrzehnten heute weltweit auch ein Recht darauf
(vgl. Liebel, 2007; Kerber-Ganse, 2009; Maywald,
2012). Doch was unter Kinderschutz verstanden wird,
ist oft weit davon entfernt, als ein Recht der Kinder
bezeichnet zu werden. Die Praxis des Kinderschutzes
diente und dient keineswegs immer dazu, die Men-
schenwiirde der Kinder zu wahren, sondern war und
ist oft eher damit verbunden, eine bestimmte Ideo-
logie des Kindseins durchzusetzen und mit ihr die un-
tergeordnete und abhangige Stellung der Kinder in
der Gesellschaft zu festigen (vgl. Mierendorff, 2010;
2011; Biihler-Niederberger, 2011).

Die seit Mitte des 19. Jahrhunderts erdachten
MaRnahmen des Kinderschutzes gingen von der An-
nahme aus, dass mit der Industrialisierung und Ver-
stddterung der Gesellschaft neue Gefahren fir die
Kinder entstanden. Ins Visier genommen wurden vor
allem Kinder, die in Fabriken und Bergwerken unter
entwirdigenden Bedingungen einer Erwerbsarbeit
nachgingen (,Kinderarbeit) und/oder ihr Leben
ganz oder teilweise auf den stadtischen StralRen ver-
brachten (,StraRenkinder”). Der kritische Blick auf
diese Kinder und ihre Familien war von der sich in
dieser Zeit ausbreitenden Vorstellung geleitet, dass
der angemessene und am besten schiitzende Ort
fir Kinder die Familie (,,Familienkindheit”) sowie die
Schule und andere speziell fir sie geschaffene Erzie-
hungsinstitutionen darstellen (,,Erziehungskindheit®)
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(vgl. Honig, 1999, S. 85ff.). Kinder wurden als unvoll-
standige und hilfsbedirftige menschliche Wesen
betrachtet, die noch nicht ausreichend , entwickelt”
waren, um die sie umgebenden Gefahren zu erken-
nen und sich ihnen gegebenenfalls zu widersetzen.
Die auf sie lauernden Gefahren wurden sowohl als
Gefahr fir ihre physische Gesundheit als auch fir
ihren moralischen Zustand betrachtet, wobei eine
bestimmte Vorstellung von kindlicher Entwicklung
und entsprechenden Entwicklungsbedirfnissen als

Naturbedingung des Kindseins angenommen wurde.
Die sich in dieser Zeit herausbildenden Kinder- und
Kindheitswissenschaften dienten vor allem dazu,
den Kinderschutz als notwendig zu legitimieren und
mit dem notigen Handlungswissen auszustatten, um
effektiv intervenieren zu kénnen (vgl. Hungerland,
2007).

Kinderschutz inszenierte sich zunachst als Missi-
on, Kinder mussten ,gerettet” werden. Daran zeigt
sich, dass es in erster Linie um die Durchsetzung ei-
ner neuen Ideologie ging, jener der (blrgerlichen)
Kindheit. Sie ist nicht nur damit zu erklaren, dass
die Sensibilitat fir die Eigenbedirfnisse der Kinder
gewachsen war — was sicher auch zutraf —, sondern
dass Kinder in der biirgerlichen Gesellschaft, die sich
als dynamisches Entwicklungs- und Wachstumspro-
jekt verstand, eine neue Bedeutung erlangten. Sie
galten von nun an als die Zukunft der Gesellschaft,
und nichts durfte durch unbedachtes Handeln ver-
loren gehen. Da die birgerliche Gesellschaft selbst
mit ihren neuen an Gewinn und Kapitalakkumulation
orientierten Praktiken immer ,ungemiitlicher” und
»stressiger” wurde, stellte sich die Frage, wie Kin-
der vor diesen Negativfolgen der neuen Dynamik zu

bewahren seien (vgl. Mierendorff, 2010). Auf diese
Weise entstand die Idee, Spezialbereiche fiir Kin-
der zu schaffen, in denen die Kinder vor den neuen
Gefahren abgeschottet und zugleich ,entwickelt”
und zu neuen ,Subjekten” erzogen werden sollten,
die Verantwortung fur sich Gibernehmen. Nicht nur
die neu entstehende Kinderfiirsorge wurde dafir in
Dienst genommen, sondern auch die Schule, deren
Besuch zur Pflicht gemacht wurde, diente dazu, Kin-
der von der Welt der Erwachsenen fern und zugleich
fiir die Erwachsenen verfligbar zu halten (vgl. Bihler-
Niederberger, 2010).

Der missionarische Gestus des Kinderschutzes ist
mit der Zeit abgeklungen und wurde in die nlichterne
Sprache des Rechts gekleidet. Er findet sich heute vor
allem in Bereichen, die rechtlich noch nicht ganzlich
erobert werden konnten, insbesondere dem ,,Schutz
desungeborenen Lebens”. Dieser inszeniert sich nicht
von ungefdhr anmaBend als ,Lebensschutz” und
geht mit terroristisch zu nennenden Praktiken ein-
her, indem etwa Beflirworter*innen des Schwanger-
schaftsabbruchs zu Feind*innen und Mérder*innen
erklart werden. Aber der missionarische Eifer ist auch
noch deutlich in einem anderen Bereich erkennbar,
der inzwischen zwar rechtlich weitgehend kodifiziert
wurde (in Deutschland Jugendarbeitsschutzgesetz,
Kinderarbeitsverordnung), aber international, vor
allem im globalen Siiden und bei Migrantenkindern,
noch nicht durchgesetzt werden konnte: in der sog.
Kinderarbeit. In den Kampagnen zur Abschaffung
der Kinderarbeit, die vor allem die Internationale Ar-
beitsorganisation (ILO) immer wieder unternimmt,
ist der moralisierende Gestus uniibersehbar. Es wird
angeklagt und auf Ausrottung eines Ubels gedringt,
ohne dass viel gefragt wird, was die betroffenen Kin-
der tatsachlich davon haben und was die Entfernung
oder Fernhaltung aus der Arbeitswelt fir sie bedeu-
tet (vgl. Liebel, 2010).

Die Verrechtlichung (und damit einhergehende
Institutionalisierung) des Kinderschutzes hatte zu-
nachst mit Kinderrechten im heutigen Sinn nichts
zu tun. Sie kreiste und kreist bis heute — zumindest
in Deutschland — um die Formel des ,Kindeswohls”.
Dieser ,unbestimmte Rechtsbegriff“ wurde seit sei-
ner Einflihrung in das Burgerliche Gesetzbuch (BGB)
am Ende des 19. Jahrhunderts (vgl. Parr, 2005, S.
21ff.; Wapler, 2015) immer wieder als eine Art GefaR
benutzt, in das alles hineingestopft wurde, was aus
der Sicht des Kinderschutzes als schadlich oder nicht
entwicklungsgemaR galt. Zwar wurde mit der Uber-
nahme des Begriffs in das Reichsjugendwohlfahrts-
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gesetz von 1922 die willkirliche Verwendung des
Begriffs eingeschrankt, aber es dominierte weiterhin
eine polizei- und ordnungspolitische Orientierung,
die auf soziale Kontrolle gerichtet war. Jahrzehnte-
lang wurden mit dem Begriff die besondere Beob-
achtung von Kindern und ihre Einweisung in spezi-
elle Einrichtungen, die ihrem Wohl dienen sollen,
legitimiert, ohne dass die Kinder eine nennenswerte
Chance hatten, Uber ihr Wohl mitzubestimmen. Bis
in die jingste Zeit wurde mit Bezug auf das Kindes-
wohl und seine angenommene Gefahrdung oft sogar
Willkir und Gewalt gegentiber Kindern verschleiert.
Eine besonders krasse Form von Repression und
Gewalt, die mit der ,Gefdahrdung des Kindeswohls”
legitimiert wurde, waren die unter der Naziherr-
schaft geschaffenen ,Jugendschutzlager”, eine Art
von Kinder- und Jugend-KZ. Dass Repression und
Gewalt gegen in Obhut genommene Kinder nicht auf
die Nazizeit beschrankt war, zeigt die auf sie folgende
Geschichte der Heimerziehung deutlich, im west-
lichen ebenso wie im 0&stlichen Teil Deutschlands
(vgl. Ahlheim et al., 1970/1972; Wensierski, 2006;
Senatsverwaltung, 2011). Auch die Nachkriegsge-
schichte des (west)deutschen Kinderschutzbundes
flgt sich hier ein: Sie war von einer repressiven,
auf Triebverzicht zielenden Sexualpolitik und einem
restaurativen Familienkonzept geprdgt, das nicht
die Gewalt gegeniiber Kindern, sondern allein den
,Missbrauch der elterlichen Gewalt zu GbermaRiger
Zichtigung” (DKSB, 1953, S. 1) anprangerte. Repres-
sion und Freiheitsentzug (einst ,geschlossene Un-
terbringung” genannt) werden heute wieder unter
euphemistischen Formeln wie ,verbindliche Unter-
bringung”, ,verbindliche Erziehung“ , Intensivbetreu-
ung” oder ,erzieherische Intensivbegegnung” gegen
,die archaische, aggressiv aufgeladene Erlebenswelt
delinquenter und dissozialer Jugendlicher” (Ahrbeck
& Stadler, 2000, S. 21) in Stellung gebracht und zur
Bekampfung von ,Verhaltensstérungen” eingesetzt
(vgl. Ahrbeck, 2004, 2010; Stadler, 2005). Bemerkens-
wert an den unter Verweis auf das Kindeswohl gegen
,deviante” Kinder ergriffenen MaRnahmen ist, dass
die vermeintlich gefdhrdeten Kinder in Wahrheit oft
als geféhrliche Kinder betrachtet und behandelt wer-
den, vor denen ,,die Gesellschaft” zu schitzen sei.*
In den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
wurde insbesondere die gegen Kinder ausgetlibte Ge-
walt unter dem Stichwort des ,Kindesmissbrauchs”
oder der ,Kindesmisshandlung” zu einem vorran-
gigen Thema des Kinderschutzes. Angeregt durch
Studien des US-amerikanischen Kinderarztes Henry

Kempe in den 1960er-Jahren (vgl. Helfer & Kempe,
1968/1978; Kempe & Kempe, 1980), wurde der Blick
auf die familidre Privatsphare gelenkt und sichtbar
gemacht, wie hoch das Gewaltpotenzial und die Zahl
misshandelter Kinder in diesem der Offentlichkeit
weitgehend entzogenen Bereich sind (fir Deutsch-
land vgl. Bast et al., 1975/1980; Bernecker et al.,
1982; Beiderwieden et al., 1986). Die Ursachen-
forschung dazu kam nur langsam in Gang, und bis
heute wird dariiber gestritten, ob die Griinde eher
im Fehlverhalten und in charakterlichen Mangeln
der Eltern oder aber in struktureller Ungleichheit
und ausgrenzenden Mechanismen der Gesellschaft
zu suchen sind, durch die Eltern in eine ausweglose
Lage gebracht werden (kdnnen). Ebenso setzte sich
nur langsam die Uberzeugung durch, dass es sich
bei der Gewalt gegen Kinder nicht um eine ,private

»lch hab“ auch keine Ahnung, was meine Mutter da
jetzt diirfte und was nicht, so genau, aber soweit
ich weiR, hat sie ja bis zu einem gewissen Alter fiir
mich das Erziehungsrecht und damit auch ... die
Macht!“

Kinderaussage
zu elterlicher Macht
und (fehlenden)

eigenen Rechten

ouklehrung Ter Resrke

Angelegenheit”, sondern um eine Frage 6ffentlichen
Interesses handelt, fur die die Gesellschaft insgesamt
Verantwortung tragt und politische Losungen anstre-
ben muss.? Die Debatte um den Kindesmissbrauch
wird bis heute einerseits von konservativen Kreisen
genutzt, um die ,Unterschicht” moralischer Defizite
zu beschuldigen und mehr Uberwachung und Kon-
trolle zu fordern, andererseits dient sie progressiven
Kreisen dazu, neue Konzepte des Kinderschutzes zu
entwickeln, die im Wesentlichen auf die vertrauens-
volle Zusammenarbeit mit Eltern abzielen und ihnen
Hilfen zur Bewaltigung ihrer Probleme anbieten. Eine
offene Frage, die in den folgenden Abschnitten dis-
kutiert werden soll, besteht darin, inwieweit und in
welcher Weise der Schutz der Kinder vor Misshand-
lung und Gewalt als ein Recht der Kinder verstanden
wird und welche praktischen Konsequenzen daraus
zu ziehen sind.
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Kinderaussagen
zu Schutz(bedarf)

Als erstmals auf internationaler Ebene der Kin-
derschutz zum Kinderrecht erklart wurde, wie in der
Genfer Kinderrechtsdeklaration des Voélkerbundes
von 1924 (vgl. Liebel, 2007, S. 15ff.), wurde, genau
betrachtet, ,nicht auf Rechte als solche Bezug ge-
nommen” (Verhellen, 2000/2006, S. 65), sondern
es wurden Verpflichtungen der Erwachsenen gegen-
Uber den Kindern betont. Das Kind ,blieb abhangig
vom Willen der Erwachsenen, fur die in der Dekla-
ration enthaltenen Rechte einzustehen” (ebd.). Mit
ihrer Ausrichtung auf Schutz und Wohlfahrt lieR die
Genfer Deklaration keinen Platz fiir die Anerkennung
der Autonomie des Kindes, die Bedeutung seiner
Wiinsche und Gefiihle oder seiner aktiven Rolle in
der Gesellschaft. ,Das Kind wird eher als ein Objekt
der Sorge denn als eine Person mit der Moglichkeit
der Selbstbestimmung gesehen” (Freeman, 1996, S.
3; Ubers. v. Verf.). Auch in der 65 Jahre spater, am

»und wir dirfen auch nicht geschlagen werden,
soviel ich weilR.”

,Wir dirfen uns auch Hilfe holen, auch wenn
die Eltern sagen, wir diirfen es nicht weitersagen,
wenn die jetzt uns irgendwie was gedroht haben.”

20. November 1989, von den Vereinten Nationen
beschlossenen Konvention Uber die Rechte des Kin-
des (KRK) dominiert die Schutzperspektive, aber die
Kinder werden erstmals ausdricklich als Rechtssub-
jekte anerkannt und die Schutzrechte durch sog. Par-
tizipationsrechte erganzt, die Kindern zugestehen,
auch selbst ihre Rechte zu nutzen. Die zugestandene
Partizipation billigt zwar Kindern nicht zu, eigene Ent-
scheidungen Uber ihr ,Wohl“ zu treffen, und ist da-
rauf beschrankt, bei Erwachsenen Gehor zu finden,
aber sie bildet ein mdgliches Korrektiv zum Miss-
brauch des Kinderschutzes und eroffnet Kindern die
Moglichkeit, darauf Einfluss zu nehmen, in welchen
Situationen und in welcher Weise sie geschiitzt wer-
den sollen und wollen.

Paradigmen und Dimensionen
des Kinderschutzes

Seit Kindern eigene Rechte zugestanden wurden, hat
sich der Kinderschutz in verschiedenen Konzepten
ausdifferenziert, die teilweise miteinander in Kon-
flikt stehen. Das traditionelle Verstdndnis des Kin-

derschutzes basiert auf der Vorstellung, dass Kinder
am besten vor Schaden zu bewahren seien, indem
sie nach Art einer Kaseglocke von Gefahrenquellen
ferngehalten oder aus deren Nahe entfernt werden.
Dazu dienen vor allem gesetzliche Handlungsverbote
fr Kinder bis zu einer bestimmten Altersgrenze, die
immer von Erwachsenen definiert werden, und die
Uberwachung oder Bestrafung von Personen und
Einrichtungen, von denen Gefahren fiir die Kinder
ausgehen oder ausgehen kénnten. Kinder werden
hier ausschlieRlich als Objekte betrachtet, zu deren
Gunsten von oben herab MalRnahmen ergriffen wer-
den.

Innerhalb dieses paternalistisch zu nennenden
Konzepts von Kinderschutz lassen sich wiederum
reaktiv-intervenierende und praventive sowie hel-
fende und punitive Varianten unterscheiden. Inter-
venieren bedeutet, die MaRnahme zum Schutz der
Kinder wird nach dem eingetretenen Schadenser-
eignis ergriffen, soll auf diese Weise aber auch wei-
terem Schaden fur das Kind vorbeugen. Préventiv
heillt, dass die MaBnahme im Vorgriff auf moégliche
Schaden ergriffen wird, wobei die verschiedensten
Indikatoren fur die angenommene Gefahr zur An-
wendung kommen kdnnen. Helfende und punitive
Ansdtze unterscheiden sich darin, ob den angenom-
menen Verursacher*innen des Schadens eher mit
mehr oder minder freiwilligen Hilfsangeboten, mit
Strafandrohung oder faktischer Bestrafung begegnet
wird. Die hier vorgenommenen Unterscheidungen
sind analytischer Art, in der Praxis gehen sie oft in-
einander Uber.

Allen paternalistischen Varianten des Kinder-
schutzes liegt ein Kindheitskonzept zugrunde, das
Kinder als ,von Natur aus” schwache und hilfsbe-
dirftige Wesen betrachtet. Die Kinder werden in er-
ster Linie als faktische oder potenzielle Opfer, nicht
jedoch als Subjekte verstanden, die selber ein Inte-
resse an der Vermeidung oder Abwendung von Ri-
siken und Gefahren haben und ggf. eine aktive Rolle
dabei spielen konnten. AuBRerdem richten sich die
Kinderschutzansatze nur gegen das (faktische oder
drohende) Ereignis, ohne die tiefer liegenden und in
den gesellschaftlichen Strukturen begriindeten Ur-
sachen ins Visier zu nehmen, oder sie beruhen auf
einem (strukturell und zeitlich) verkiirzten Verstand-
nis der Ursachen des Schadens. Seit nunmehr vier
Jahrzehnten werden die verschiedenen Varianten
des paternalistischen Kinderschutzes auch als ,,obrig-
keitsstaatlich” kritisiert (vgl. Bernecker et al., 1982;
Wolff, 2007).




Spatestens seit den demokratischen Protestbe-
wegungen der 1960er- und 1970er-Jahre sind immer
wieder Schutzkonzepte ins Spiel gebracht worden, die
sich vom paternalistischen Kinderschutz mit seinen
rein bewahrenden, strafenden und moralisierenden
Handlungsprinzipien absetzen. lhnen ist gemein-
sam, dass sie den Objektstatus und das einseitige
Abhadngigkeitsverhaltnis der Kinder zu Erwachsenen
problematisieren. Teilweise begreifen sie diese als
strukturelles Problem einer autoritdren (oder pa-
ternalistischen bzw. adultistischen) Gesellschaft und
fassen groRere Zusammenhange ins Auge. Sie wer-
den unter den Namen des erzieherischen (oder pa-
dagogischen), des strukturellen (oder sozialen) und
des demokratischen (oder ,neuen”) Kinderschutzes
diskutiert.

Im erzieherischen Kinderschutz werden die Kinder
(nebenihren Eltern oder anderen Sorgeberechtigten)
direkt zu Adressat*innen von Ansprachen und Mal-
nahmen, die auf ihre Mitverantwortung und Mitwir-
kung bei der Vermeidung von Gefahren abzielen. Sie
sollen in padagogischer Weise dazu befahigt werden,
ihnen oder anderen Personen drohende Gefahren
rechtzeitig zu erkennen und diesen zu begegnen so-
wie ein Handeln zu vermeiden, das anderen Personen
schaden konnte. Das Konzept fand in Deutschland
seinen prominenten Platz im Kinder- und Jugendhil-
fegesetz (SGB VIII), wo es in § 14 heift:

(1) ,Jungen Menschen und Erziehungsberechtigten
sollen Angebote des erzieherischen Kinder- und
Jugendschutzes gemacht werden.

(2) Die MaBnahmen sollen
1. junge Menschen befédhigen, sich vor gefahr-

denden Einflissen zu schiitzen, und sie zu Kri-
tikfahigkeit, Entscheidungsfahigkeit und Eigen-
verantwortlichkeit sowie zur Verantwortung
gegeniiber ihren Mitmenschen fihren,

2. Eltern und andere Erziehungsberechtigte bes-
ser befdhigen, Kinder und Jugendliche vor ge-
fahrdenden Einflissen zu schiitzen.”

Unter strukturellem Kinderschutz werden gemeinhin

MaRnahmen verstanden, ,die geeignet sind, die Le-

bensbedingungen von Kindern und Jugendlichen zu

verbessern. Sei es im Bereich der Gesundheitsversor-
gung, sei es in der Spielplatzgestaltung, der Stadtge-
staltung oder der Verbesserungen im Nahverkehr, die
es Jugendlichen ermoglichen, ungefdhrdet nach ei-
ner Tanzveranstaltung nach Hause zu kommen“ (En-
gels & Hinze, 2008, S. 135). Weitergehende Konzepte
zielen auf eine Verbesserung der Lebensverhaltnisse
ab, um insbesondere sozial benachteiligte (z.B. in Ar-
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mut lebende) Kinder zu entlasten, ihr Wohlbefinden
zu erhéhen und ihnen bessere Lebensperspektiven
zu eroffnen.® Auf diese Weise soll sich die Wahr-
scheinlichkeit verringern, dass Kinder und Jugendli-
che z.B. zu Drogen Zuflucht nehmen oder sich durch
demonstratives Gewalthandeln Aufmerksamkeit und
Anerkennung zu verschaffen versuchen.*

Das Konzept des demokratischen Kinderschutzes
bettet den Gedanken des Kinderschutzes in das Sy-
stem einer demokratisch legitimierten 6ffentlichen
Kinder- und Jugendhilfe ein. Es versteht sich als ,,Pro-
gramm nicht-strafe-orientierter, multidisziplindrer
Hilfe und solidarischer Unterstiitzung von Eltern und
Kindern, von Schutz und Entwicklungsférderung von
Kindern und Jugendlichen im Rahmen einer Vielzahl
vernetzter professioneller Leistungsangebote des
modernen Wohlfahrtsstaates, von friihen Schwan-
gerschaftshilfen, Uber Krisenintervention, Eltern-,
Miutter- und Familienberatung und -therapie und bis
hin zu weit ausgreifenden Angeboten der Kinderta-
geserziehung und einem differenzierten System sta-
tionarer Hilfen zur Erziehung” (Wolff, 2007, 0.S.). Es
schlief3t eine selbstkritische Reflexion moglicher Ri-
siken der , Kinderschutzsysteme” (Wolff, 2006, Kap.
46, S. 1) zum Schaden der Kinder ein und wird ge-
legentlich in Programmen des ,,Risikomanagements”
(z.B. Kriener & Nortershauser, 2009) oder der ,,Quali-
tatssicherung” (z.B. Amt fiir Soziale Dienste Bremen,
2009) aufgegriffen.

Die drei zuletzt genannten Ansatze von Kinder-
schutz gehen zwar Uber die rein bewahrenden oder
gar punitiven Ansdtze hinaus, aber zumindest die
beiden erstgenannten Varianten bleiben auf halbem
Wege stehen oder drohen sich in eigenen Widerspri-
chen zu verheddern. Sie halten daran fest, dass es
den staatlichen Behérden oder den fiir ,,ihre” Kinder
verantwortlichen Erwachsenen obliegt, die Gefahren
zu definieren und die MalRnahmen zu ihrer Abwehr
vorherzubestimmen. Weder im strukturellen noch
im erzieherischen Kinderschutz wird erwogen, den
Kindern und Jugendlichen selbst die (Mit-)Entschei-
dung zuzubilligen, welchen Risiken und Gefahren zu
begegnen ist und wie dies am besten zu geschehen
habe.®> Ihre mogliche Rolle ist bestenfalls die von
Informant*innen oder Hilfskraften. Weder werden
bei ihnen moglicherweise vorhandene Kompetenzen
aufgegriffen, noch erhalten sie die Moglichkeit, sich
an Entscheidungen Ulber Gesetze und MaRnahmen
maRgeblich zu beteiligen. Dies hat sich auch durch
die Einfihrung der praventiv verstandenen , Friithen
Hilfen“ nicht verandert.
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Kinderaussagen
zu Respekt, Macht
und Verantwortung

Risiken des Kinderschutzes

Dass auch der bestgemeinte Schutz fur Kinder zum
Risiko werden und ihnen schaden kann, wird noch
immer selten wahrgenommen und gerade von de-
nen gerne verdrangt, die sich zum Schutz der Kinder
berufen sehen. Zu den Grundaxiomen des paterna-
listisch verstandenen Kinderschutzes gehort, dass
Erwachsene besser als Kinder wiissten, was Kindern
guttut oder schadet und dass es deshalb den Erwach-
senen obliege zu bestimmen, vor welchen Situati-
onen und Handlungen Kinder zu bewahren und wel-
che MalRnahmen hierfiir zu ergreifen sind. Bei der
Bestimmung dessen, was Gefahren oder Risiken fur
Kinder sind, eroffnet sich ein weites Feld. Es reicht
von dulleren Bedrohungen fiir Leib und Leben, Gber
gesundheitliche und sittliche Gefahrdungen bis hin
zum ,,Risikoverhalten” der Kinder selbst.

In den beiden letzten Jahrzehnten ist das Be-
wusstsein gewachsen, dass der Kinderschutz selbst
mit Gefahren und Risiken fiir die betroffenen Kinder
einhergehen kann. So macht die soziologische Risi-
koforschung darauf aufmerksam, dass es sich bei der
Wahrnehmung der Risiken und Gefahren immer auch
um das Ergebnis von Bedeutungszuschreibungen und
Interpretationen handelt, ,die in jeweils spezifischen
historischen, sozialen, kulturellen und institutio-
nellen Kontexten gebildet und reproduziert werden”
(Groenemeyer, 2001, S. 48). So wiére zu fragen, wa-

Auf die Frage ,,Du hast jetzt Respekt gesagt. Meinst
du, Kinder miissen Respekt vor ihren Eltern ha-
ben?“ des Interviewers: ,Ja.“ ,Und was ist, wenn
Eltern ihre Kinder schlagen? Ist das dann auch re-
spektlos, oder zahlt das dann nicht dazu? Ist das
dann was anderes?”“ (Interviewer) ,Das ist was
anderes! ... Weil die Eltern die Macht haben Uber
uns. ... Sie sind viel starker.”

,Aber wenn man sich wehrt, also man hat ja
auch Respekt vor seinen Eltern irgendwie, und
man will die vielleicht auch nicht so unbedingt
bloRstellen und dann wirklich zum Sozialarbeiter
gehen und sagen, ja, meine Eltern machen das
und das ...”

»lch will den Ruf meiner Eltern nicht zerstoren,
deswegen hab’ ich es nicht erzahlt, damit sie nicht
ins Gefangnis miissen zum Beispiel.”

rum — wie gegenwartig zu erleben — mit Blick auf Kin-
der immer neue Risiken ,entdeckt” und zu Aufgaben
des Kinderschutzes erklart werden. Der seit einigen
Jahren anschwellende Ruf nach mehr Kinderschutz
ist jedenfalls nicht ohne Weiteres wachsenden Ge-
fahren und Risiken geschuldet, sondern konnte auch
der Angst entspringen, dass die eigene Welt aus den
Fugen gerat.

Wo tatsdchlich die Lebensrisiken von Kindern
— etwa durch zunehmende Armut und soziale Un-
gleichheit — wachsen (vgl. Chassé, 2008; Wilkinson
& Pickett, 2010), neigt der behdordliche Kinderschutz
dazu, die Risiken durch ein Mehr an praventiver Kon-
trolle (,Frihwarnsysteme”)® oder Strafandrohungen
gegen vermutliche ,Tater*innen” oder zu ,nachlas-
sige” Kontrolleur*innen (z.B. in Jugenddamtern) in
den Griff zu bekommen.” Die Kinder- und Jugendhilfe
wird entgegen den Grundgedanken des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes ,,zunehmend reduziert auf eine
Eingriffsbehorde gegen Kindeswohlgefahrdung oder
eine Uberwachungsbehérde zum Schutz vor Kindes-
wohlgefdhrdung” (Smessaert & Minder, 2008, S.
34).8Inder Folge wird den als risikobelastet geltenden
Familien und zumindest alteren Kindern ,nicht mehr
in einer Haltung der Anerkennung begegnet, son-
dern in einer Haltung des Verdachts” (Hildenbrand,
2011, S. 442; Herv. i. O.). Den betroffenen Personen
wird eine negative Absicht oder zumindest unverant-
wortliche Haltung unterstellt und sie werden einem
Generalverdacht ausgesetzt, der stigmatisierende
oder gar kriminalisierende Folgen haben kann. Uber
gesellschaftliche Zuschreibung und Selektion wer-
den bestimmte Bevolkerungsgruppen als potenzielle
Tater*innen in den Blick genommen und z.B. als ge-
sundheitsgefdhrdend, kriminell usw. etikettiert. Dies
kann dazu fuhren, dass das zunachst lediglich unter-
stellte Verhalten von den stigmatisierten Personen
letztlich im Sinne einer sich selbst erfiillenden Pro-
phezeiung tatsachlich praktiziert wird. Manche Ri-
siken, denen entgegengewirkt werden soll, werden
dadurch Gberhaupt erst erzeugt.

Ein Gebiet, auf dem sich in den letzten Jahren
zweifellos neue Risiken fur Kinder ergaben, ist der
Bereich der digitalen Kommunikation. Die Mono-
polisierung und Kommerzialisierung des Internets
durch einige groRRe Konzerne (z.B. Google, Facebook)
flhrte zu einem regen Handel mit persénlichen Da-
ten auch von Kindern, die in ihrem gegenwartigen
und spateren Leben gravierende Folgen haben kon-
nen. Auch Phianomene wie das Cybermobbing be-
diurfen dringend groRerer Aufmerksamkeit. Aber



gerade in diesem Bereich sind Konzepte des Kinder-
schutzes, die nach dem Muster der Kaseglocke und
mittels Zugangsbeschrankungen Kinder von allen
Gefahren fernzuhalten versuchen, ein untaugliches
Instrument. Denn hier kommt es darauf an, die Kom-
petenzen von Kindern zu nutzen und zu starken, um
sie fir mogliche Risiken zu sensibilisieren, sich ihrer
Rechte bewusst zu machen und ihren Selbstschutz
mit einem souveranen Nutzungsverhalten zu verbin-
den (vgl. AGJ, 2019).

Die britische Kindheitsforscherin Lansdown (1995,
S. 24) gibt zu bedenken, wie ein bestimmtes Ver-
standnis von Kindheit und ein ibertriebenes Gefiihl
fir die Verletzlichkeit von Kindern deren Gefahrdung
sogar erhohen kann. ,Es ist das Vorherrschen eines
schutzbetonten Modells in der Konstruktion unserer
Beziehungen zu Kindern, das die Entwicklung einer
angemessenen Anerkennung der tatsachlichen Parti-
zipationsfahigkeit von Kindern oft verhindert hat. ...
Und es ist ihr Bedarf an Schutz, der benutzt worden
ist, um den fortdauernden Widerstand dagegen zu
rechtfertigen, den Kindern eigene Entscheidungen
Uber ihr Leben einzurdumen. So wird ein sich selbst
bestatigender Zirkel etabliert. Indem Kindern feh-
lende Kompetenz fiir ihr Leben zugeschrieben wird,
gelten sie als verletzlich und schutzbediirftig. Da sie
Schutz brauchen, werden Erwachsene ermachtigt,
an ihrer Stelle zu handeln. Indem Kindern die Macht
verwehrt wird, Entscheidungen zu treffen oder sich
an ihnen umfassend zu beteiligen, werden sie noch
verletzlicher gegeniliber der Autoritdt von Erwachse-
nen gemacht” (ebd., S. 22f.; Ubers. v. Verf.).

Auch Leeson (2007) macht darauf aufmerksam,
dass Kinder, die durch Schutzmanahmen in gewisser
Weise von ihrem eigenen Leben ausgeschlossen wer-
den, ihr Selbstvertrauen und ihre Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen verlieren kdnnen. In ihrem spateren
Leben hétten sie daher oft Schwierigkeiten, Entschei-
dungen Uber ihren Lebensweg zu treffen. Oder sie
ndhmen an, solche Entscheidungen sollten ande-
re fur sie treffen, weil sie nicht zu wissen glaubten,
was fur sie richtig ist. Leeson (ebd.) schlieft daraus,
dass mangelnde Partizipation, auch in Kinderschutz-
prozessen, eine groRere Vulnerabilitdt der Kinder in
ihrem gegenwartigen und kiinftigen Leben zur Folge
haben kann.

Schutz kann die Kinder nicht nur zuséatzlich schwa-
chen und verletzlicher machen, sondern auch dazu
benutzt werden, ihnen jegliche Form von Selbstbe-
stimmung zu verweigern und ihre Handlungsraume
bis ins Extrem einzuengen. Schutz fungiert dann
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als eine Art Machtinstrument. Zum einen werden
Kinder aus Lebensbereichen und von Erfahrungen
ausgeschlossen, oder es werden ihnen Rechte ver-
weigert, die Erwachsene sich selbst vorbehalten wol-
len. Zum anderen werden spezifische Bereiche und
Institutionen fiir sie geschaffen, die vom Leben der
Erwachsenen getrennt sind, aber gleichwohl unter
deren Kontrolle stehen. Solche AusschlieBungs- und
Einhegungspraktiken liegen dort besonders nahe,
wo Erwachsene ,,unbotmaRiges Verhalten” der Kin-
der fiirchten oder ihre Vormacht durch die Kinder
bedroht sehen. So gesehen kann der den Kindern
,angebotene” Schutz letztlich dazu dienen, die Kin-
der zu beherrschen oder zumindest ihre Abhangig-
keit von den Erwachsenen zu verlangern. Eine beson-

A0

dere Zuspitzung der ,Gefahrenabwehr” ergibt sich,
wo durch ,Ausgehverbote” oder unter Verwendung
neuer Uberwachungstechnologien das Leben von
Kindern totaler Kontrolle unterworfen wird (vgl. Lie-
bel, 2013, S. 159ff.).

Als ein Beispiel fiir eine Form friiher praventiver Ri-
sikoabwehr lassen sich auch die sog. Screening-Mal3-
nahmen ansehen, tber die schon bei Kleinstkindern
versucht wird, mittels medizinischer und psycholo-
gischer Diagnoseverfahren ,,Hochrisikogruppen” von
Kindern zu identifizieren und sie und ihre Familien
einer besonderen Beobachtung zu unterwerfen.
Wahrend solche Screening-Verfahren im Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland gelegentlich
unter Hinweis auf ihre verfassungsrechtliche Proble-
matik, insbesondere die drohende Verletzung der
Privatsphare und des Elternrechts, problematisiert



Perspektiven von Kindern auf Gewalt in ihren Lebenswelten

werden (vgl. Thyen et al., 2010, S. 140f.), werden sie
in den USA bereits seit den 1970er-Jahren bedenken-
los praktiziert, wenn auch haufig kritisiert (vgl. Helle-
rich, 1983). Die Screening-MalRnahmen beschranken
sich nicht auf , diagnostische Hausbesuche” und die
Uberwachung des Elternverhaltens, sondern reichen
bis zur ,vorgeburtlichen Fahndung” (ebd., S. 138),
bei der versucht wird, mittels medizinischer Verfah-

ren Anomalien der Erbsubstanz aufzudecken. Die
dem Screening ausgesetzten Familien werden zum
groten Teil aufgrund psychosozialer Merkmale aus-
gewdhlt, wobei als Risikomerkmal bereits niedriges
Einkommen oder das Fehlen héherer Schulbildung
ausreichen kann.® Als ,Instrument zur frilhen und
rechtzeitigen Feststellung von individuellen Ent-
wicklungsdefiziten” konzipiert, orientiert sich das
Screening an normativen Messskalen, die bestimmte
Entwicklungsverldufe oder Eigenschaften als abwei-
chend von Normalitatsstandards qualifizieren und
auf diese Weise ,, Andersartigkeit als Risiko” (ebd., S.
145) erscheinen lassen.

In ihrer Untersuchung zur Geschichte der Legas-
thenie gelangt Biihler-Niederberger (1991, 2008) zu
dem Schluss, es habe sich mit der Einfihrung die-
ser und &hnlicher ,Stérungskategorien” eine , Logik
des Verdachts” (Buhler-Niederberger, 2008, S. 139)
durchgesetzt, z.B. bei psychologischen Diensten,
Lehrkraften, Schulbehorden, Eltern oder Krankenver-
sicherungen. Wahrend die Stérungskategorien zu-
nachst nur fallweise benutzt wiirden, um Probleme
zu deuten, die im Umgang mit einem Kind aufgetre-
ten sind, werde aus den Stoérungsbildern schliefRlich
ein Generalverdacht gegeniber allen Kindern abge-

leitet. ,Der Verdacht verlangt nach einer Priifung,
auch ein Kind, dessen Verhalten zunachst noch kein
Problem darstellt, muss gemaR dieser Logik unter-
sucht und von dem Verdacht entlastet werden. Am
offensichtlichsten wird die Logik des Verdachts da
umgesetzt, wo Reihenunteruntersuchungen resp.
Screening-Verfahren den Verdacht bei jedem Kind
Uberprifen” (Buhler-Niederberger, 2011, S. 189).
Man denke sich die Stérung nach dem Muster einer
korperlichen Krankheit und das Zauberwort heiRe
nun ,Friherkennung”.

Mit Blick auf die behordliche Praxis des Kinder-
schutzes kritisiert Wolff (2007), sie sei durch eine
vordemokratische, autoritdre Organisationskultur
gekennzeichnet, ,,mit aversivem Bias gegen Unter-
schichten und marginalisierte Minderheiten, mit
steilen Hierarchien, defensiver Regelungsdichte
und eklatanten Kommunikationsblockaden nach in-
nen und auBen, die eine sichere und optimistische
Berufseinstellung und eine von gegenseitiger Aner-
kennung getragene Identifikation der Fachkrafte mit
der eigenen Organisation erschweren” (ebd., 0.S.).
Des Weiteren merkt er kritisch an, dass sie sich auf
Fremdmeldungen verlasse, ,anstatt die freiwillige
Hilfenachfrage zu ermutigen, zu stiitzen und attraktiv
zu machen” (ebd.), wodurch sie praktisch zu einer Or-
ganisation ,ohne Hilfeteilnehmer” (ebd.) werde und
das Kooperations- und Partizipationsgebot des Kin-
der- und Jugendhilfegesetzes verfehle. In der Folge
werde die Kinderschutzorganisation blind gegeniiber
sich selbst und gelange nicht zu einer ,reflexive[n]
Verwissenschaftlichung ihrer eigenen Praxis“ (ebd.).

Handlungsansatze zum Kinderschutz, die die Kin-
derrechte ernst nehmen, stehen deshalb vor der
Herausforderung, die Kompetenzen auch der Kinder
ernst zu nehmen und ihnen, soweit es ihre persén-
liche Situation zuldsst, zu ermdglichen, an allen Pla-
nungen, Aktivitditen und MaRRnahmen, die zu ihrem
Schutz ergriffen werden (sollen), als gleichberech-
tigte Partner*innen mitzuwirken. Dies entspricht
auch dem Gedanken der Kinderrechte.

Kinderschutz und Kinderrechte

Im deutschen Bundeskinderschutzgesetz, das seit
2012 in Kraft ist, wird zwar in der Begriindung auf
die UN-Kinderrechtskonvention Bezug genommen,
aber es ist noch weit davon entfernt, insgesamt vom
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Grundgedanken der Kinderrechte geleitet zu sein. Es
greift Vorschlage auf, die von den Runden Tischen
zur Heimerziehung und zum sexuellen Missbrauch
von Kindern gemacht wurden, wie die Schaffung von
Beteiligungs- und Beschwerdeverfahren in Einrich-
tungen, ,,in denen sich Kinder oder Jugendliche ganz-
tdgig oder fir einen Teil des Tages aufhalten oder in
denen sie Unterkunft erhalten” (Art. 2, Abs. 5). Bei
Entscheidungen des Jugendamtes sollen neben den
Erziehungsberechtigten auch Kinder ,in die Gefahr-
dungseinschatzung einbezogen werden” (Art. 2, Abs.
4). Aber der Schwerpunkt des Gesetzes liegt auf der
technischen Verbesserung des institutionellen ,,Qua-
lititsmanagements” sowie dem Ausbau ortlicher
und regionaler Netzwerkstrukturen im Sinne eines
Frihwarnsystems. Mit dem erklarten Ziel, den Schutz
der Kinder durch die Férderung der elterlichen Er-
ziehungskompetenz zu verbessern, nimmt das Ge-
setz zwar deutlich Abstand von punitiven Ansatzen,
doch fiir die von den SchutzmaBnahmen potenziell
oder faktisch betroffenen Kinder sind mit Ausnahme
der Regelungen fiir die Kinder- und Jugendhilfeein-
richtungen keine nennenswerten und konkret be-
stimmten Mitwirkungsmoglichkeiten vorgesehen.™®
Im Folgenden sollen einige Uberlegungen formuliert
werden, wie der Kinderschutz der Tatsache Rechnung
tragen kdnnte, dass Kinder eigene Rechte besitzen.

Schon Jahre vor der Verabschiedung der UN-Kin-
derrechtskonvention hatte der US-amerikanische
Kinderrechtsaktivist Farson (1975) gefordert, nicht
die Kinder, sondern ihre Rechte zu schitzen. In of-
fiziellen Dokumenten zum Kinderschutz finden sich
heute oft dhnliche Formulierungen, aber sie werden
nicht ausreichend in ihren Konsequenzen bedacht.
Wenn ernst genommen wird, dass Kinder eigene
Rechte besitzen, kénnen Erwachsene oder staatliche
Autoritdten nicht mehr nach eigenem Gusto bestim-
men, wovor und in welcher Weise Kinder zu schiitzen
sind.

Gemeinhin werden mit Blick auf die UN-Kinder-
rechtskonvention drei Rechtsgruppen unterschie-
den: (a) Schutzrechte, (b) Versorgungs- bzw. For-
derrechte und (c) Partizipationsrechte. Sie stehen
in einem Spannungsverhaltnis zueinander, kdnnen
sich aber auch in produktiver Weise erganzen. Ein
Konflikt zwischen den Rechtsgruppen entsteht dann,
wenn Schutz und Versorgung in einem bevormun-
denden Sinn verstanden und gehandhabt werden.
Nach dieser Logik werden die Kinder ,geschitzt”
und ,versorgt”, indem Erwachsene bzw. die von Er-
wachsenen dominierte Gesellschaft sie unter ihre Fit-

tiche nimmt und sich um ihr Wohlergehen oder die
Abwendung von Gefahren kiimmert. Der gewahrte
,Schutz” ist dann ,oft nicht viel mehr als eine Mas-
ke fur eine paternalistische Praxis, die die kindliche
Autonomie beschneidet und der Verwirklichung von
Rechten zuwiderlauft” (Franklin, 1994, S. 61). Dabei
wird angenommen, den Kindern fehle es aufgrund
ihres Alters, ihrer altersbedingten ,Schwache” und
ihrer ,geringen Lebenserfahrung” an Kompetenz,
um beim Schutz vor Gefahren und der Sorge um ihr
Wohlergehen selbst eine aktive und verantwortliche
Rolle zu spielen.

Die Annahme, dass die Erwachsenen stark und die
Kinder schwach seien, trifft tatsachlich in den zeitge-
nossischen Gesellschaften und in vielen alltaglichen
Situationen zu. Aber es handelt sich dabei nicht um
eine ,natdrliche” Relation, sondern um das Ergeb-
nis einer Machtkonstellation, die Erwachsenen und
Kindern einen grundlegend verschiedenen Status zu-
weist. Um den Schutz der Kinder zu gewahrleisten,
ist es deshalb unabdingbar, die Machtkonstellation
zwischen Erwachsenen und Kindern selbst infrage zu

»,Ja man fuhlt sich dumm, weil man zum Beispiel
man hat jetzt Vertrauen zu den Eltern, und das wird
dann gebrochen.”

,Also, ich denke, es wirde schon helfen, wenn

man zu ‘ner Person gehen kann, wo man weiR, dass,

wenn man das nicht mochte, dass sie es auch nicht
weitersagt oder so, also der man gut vertrauen
kann und die dann, wenn man das selber méchte,
auch was dagegen ausrichten kann und, ja, einfach
eine Person, die man vertrauen kann.”

stellen und den Kindern zu erméglichen, auf gleicher
Augenhohe mit den Erwachsenen zu handeln. Dies
wiirde nicht bedeuten, die Erwachsenen oder die Ge-
sellschaft insgesamt aus ihrer Verantwortung zu ent-
lassen, sondern die Kinder wiirden ihrerseits darauf
Einfluss nehmen kénnen, dass der Schutz in ihrem
Sinne ausgelibt wird und nicht, wie bisher, gleichsam
automatisch dazu fihrt, sie zu entmindigen.

Dem liegt eine Vorstellung von Schutz zugrunde,
die nicht vorwiegend — wie bisher lblich — auf Ver-
meidung oder Abschottung von gefdhrdenden Situa-
tionen (,,Schutz vor ...“), sondern zumindest ebenso
und verstarkt auf deren Bewaltigung durch aktives
Handeln der direkt Betroffenen (,Schutz durch ...“)
beruht. Dies ist nicht in allen denkbaren Situationen

Kinderaussagen
zu Vertrauen
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Kinderaussage
zu Konsequenzen
der Aufdeckung

und bei allen Kindern in gleichem MaRe moglich.
In akuten Féllen, in denen das Leben eines Kindes
unmittelbar gefdhrdet ist, kann z.B. die ,Inobhut-
nahme” unvermeidbar sein, doch auch hier ist zu
bedenken, wie die Kinder an Entscheidungen lber
ihr Leben selbst mitwirken kénnen. Auch lieRe sich
fragen, ob Kinder immer in der Lage sind, die in einer
bestimmten Situation liegenden Gefahrdungen zu
beurteilen, ihr ,bestes Interesse” zu erkennen oder
zwischen kurz- und langfristigen Interessen zu unter-
scheiden. Aber es ware kurzschllissig anzunehmen,
das Vermeidungskonzept von Schutz sei frei von Ri-
siken. Es droht nicht nur, die Abhangigkeit der Kinder
auf Kosten ihrer Freiheit und Partizipation zu verfe-
stigen und ihnen zu erschweren, die notigen Kom-
petenzen fiir situationsangemessenes Handeln zu
entwickeln, sondern ist auch blind und unflexibel ge-
genliber den je besonderen Lebensbedingungen der
Kinder und den kulturspezifischen Positionierungen
von Kindern in der jeweiligen Gesellschaft.

,lch habe Angst vor meiner Mutter, dass sie in
mein Zimmer kommt und mich einfach schlagt,
deswegen schlaf’ ich abends manchmal gar nicht
ein. Meine Mutter sagte auch, ich darf nicht mit
jemanden dariiber reden. Dann hab‘ ich trotzdem
mit Freunden gesprochen, und dann ging es mir
besser, ich habe total gute Freunde, und die ver-
suchen, mir zu helfen. Meine Freundin sagt, dann
geh’ doch zum Jugendamt, und ich sag’ dann, ich
will nicht ins Kinderheim, mir geht’s ja schon gut
bei meiner Mutter, nur dass sie mich schlagt, und
es belastet mich halt irgendwie alles.”

So sollte bedacht werden, dass gerade Kinder,
die unter schwierigen Bedingungen aufwachsen,
oft bereits friih gelernt haben, Verantwortung zu
Ubernehmen und fir sich und andere zu sorgen,
und dass sie spezifische Fahigkeiten zur Bewaltigung
von Risiken und Notlagen entwickelt haben. In vie-
len Gesellschaften ist Kindheit nicht wie bei uns tb-
lich als eine Lebensphase konzipiert, die allein auf
der Versorgung durch Erwachsene beruht, sondern
schreibt bereits Kindern eine aktive Rolle im sozi-
alen und wirtschaftlichen Leben zu (vgl. Liebel, 2001;
Newman, 2005). Mit Blick auf unsere Gesellschaft
ist zu bedenken, dass junge Menschen heute bereits
in einem friiheren Lebensalter gefordert sind, Ent-
scheidungen fir ihr Leben zu treffen sowie mit Bela-

stungen in eigener Initiative zurechtzukommen, und
ebenso, dass sie Miindigkeit in der Regel friher fir
sich beanspruchen.

Fiir ein nicht-paternalistisches Konzept von Kin-
derschutz, das den Schutz als ein Recht der Kinder
versteht und ernst nimmt, ist es wesentlich, wie die
Kinder unterstitzt und gestarkt werden konnen. Es
betrachtet die Kinder nicht nur unter dem Aspekt
tatséchlicher und moglicher Gefahrdungen, sondern
nimmt sie als Subjekte mit vielfaltigen Eigenschaften
und in ihrem gesamten Lebenskontext wahr. Demge-
mal zielt ein solches Konzept von Kinderschutz nicht
ausschliefRlich darauf ab, Gefahren von den Kindern
abzuwenden, sondern will — wo immer moglich —
Kinder erleichtern und sie ggf. in die Lage versetzen,
moglichen Gefahren selbst aktiv zu begegnen und
sich ihnen zu widersetzen. Dies schlieRt ein, dass die
Kinder nicht nur Gber die Art und Weise des Schutzes
mit entscheiden, sondern auch mitbestimmen kon-
nen, vor welchen Gefahren sie tiberhaupt geschiitzt
werden wollen. Dabei geht es nicht darum, die Kin-
der sich selbst zu Uberlassen, sondern zu und mit ih-
nen ein Verhéltnis zu entwickeln, das sie mit ihren
eigenen Sichtweisen und Kompetenzen respektiert.

Das hier vertretene Verstandnis von Kinderschutz
geht keineswegs davon aus, dass Kinder immer am
besten wiissten, was ihrem Interesse entspricht, oder
dass sie ihnen moglicherweise drohende Gefahren
besser als Erwachsene erkennen und ihnen begeg-
nen kdnnen. Doch es unterstellt eben auch nicht das
Gegenteil, dass Erwachsene weitsichtiger als Kinder
seien und immer im Interesse der Kinder handelten.
Es bericksichtigt ausdriicklich, dass zwischen Er-
wachsenen und Kindern Unterschiede bestehen, sei
es in der Sichtweise, sei es in der gesellschaftlichen
Stellung und den damit verbundenen Interessen. Ge-
rade deshalb ist es unverzichtbar, eine Verstandigung
darlber anzustreben, wie dem besten Interesse der
Kinder auch in der Frage des eigenen Schutzes am
ehesten Rechnung getragen werden kann. Die ge-
dankliche Basis einer solchen Verstandigung besteht
darin, dass Kinder und Erwachsene aufeinander an-
gewiesen sind und dass sie diese , Interdependenz”
erkennen und bejahen (kénnen).

Erst seit wenigen Jahren finden in der Fachdiskus-
sion zum Kinderschutz die Kinder als Partner*innen
und Akteur*innen Beachtung. In einer englisch-
sprachigen Buchverdffentlichung zur Reform des
Kinderschutzes (Lonne et al., 2009) wird in diesem
Sinne betont: ,Wenn wir von Nutzern sozialer Dien-
ste schreiben, miissen wir mit den Kindern und Ju-




gendlichen im Kinderschutzsystem beginnen. In
vielen anderen Bereichen ihres Lebens stehen die
Angelegenheiten ihrer Eltern und anderer Familien-
mitglieder im Mittelpunkt. Wenn wir jedoch an den
Kinderschutz denken, muss der Fokus auf die Kinder
und Jugendlichen selbst gerichtet sein, fur die die-
se Dienste existieren und fur die die Firsorgearbeit
getan wird“ (ebd., S. 78; Ubers. v. Verf.). Aus dieser
Perspektive gelten die Kinder und Jugendlichen als
Teilhaber*innen (,stakeholders”), die einen wich-
tigen Beitrag zum Misslingen oder Gelingen der Hilfe
leisten. Wenn, wie neuerdings auch im deutschen
Sprachraum, die Partizipation von Kindern sogar ,,als
Grundprinzip guter Kinderschutzpraxis” (Wolff et al.,
2011, S. 19) verstanden wird, stellt sich die Frage, ob
damit nurim instrumentellen Sinn eine bessere , Ziel-
wirksamkeit” angestrebt (vgl. Munro, 2002/2008;
Albus et al., 2010) oder Kinder ausdrticklich gestarkt
werden sollen (vgl. Metzger, 2010; Liebel, 2009).

Ein nicht-paternalistisches Konzept von Kinder-
schutz Iasst sich im Hinblick auf seine Realisierungs-
moglichkeiten unter einer Mikro- und einer Makro-
perspektive betrachten. In der Mikroperspektive
stellt sich die Frage, wie Kinder in konkreten Fallen
mit drohenden Gefahren umgehen und sich vor ih-
nen schiitzen kénnen. In der Makroperspektive geht
es um die Frage, wie die Stellung der Kinder als ,,sozi-
ale Gruppe” in der Gesellschaft gestarkt und ihr Ein-
fluss auf sie betreffende Entscheidungen erweitert
werden kann.

Die Mikroperspektive ist im erzieherischen Kin-
derschutz angelegt, wenn er — wie im Kinder- und
Jugendhilfegesetz vermerkt — den jungen Menschen,
HKritikfahigkeit, Entscheidungsfahigkeit und Eigenver-
antwortlichkeit” (§ 14 SGB VIII) vermitteln will. Doch
der erzieherische Kinderschutz basiert bisher meist
auf einem einseitigen Verhaltnis von Erwachsenen
und Kindern. Es sind die Erwachsenen, die Gefahren
erkennen und Kinder befédhigen sollen, sich vor ihnen
zu schiitzen. Ein demokratisch verstandener Kinder-
schutz, der vor allem in der Beratungspraxis zivilge-
sellschaftlicher Gruppen (in Deutschland z.B. in Kin-
derschutz-Zentren oder einzelnen Beratungsstellen
des Deutschen Kinderschutzbundes) praktiziert wird,
bietet demgegentiber Kindern selbst (und ggf. ihren
Eltern) die Moglichkeit, selbst Gber ihre Situation zu
reflektieren und gemeinsam mit Berater*innen mog-
liche Auswege zu finden. So werden etwa im Bereich
sexuellen Missbrauchs oder des sog. Cyber-Mobbing
mit Kindern Mdglichkeiten besprochen, wie geféhr-
liche Situationen erkannt, vermieden und eventuell
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beendet werden kénnen, und die Kinder werden er-
mutigt, Gewalt- und andere Missbrauchserlebnisse
gegeniiber Vertrauenspersonen anzusprechen, um
Hilfe zu bekommen. ,Vor allem neuere Praventi-
onskonzepte verfolgen zusatzlich das Ziel, Kinder in
ihrem generellen Selbstvertrauen und in einem po-
sitiven, selbstbestimmten Korpererleben zu bestar-
ken” (Kindler, 2011, S. 31). Doch es ist zu bedenken,
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dass Kinder Selbstvertrauen in ihre Kompetenzen
und ein kritisches Verstandnis ihrer Lebensumstande
nur gewinnen, wenn sie vor Risiken nicht einfach ab-
geschottet werden, sondern sich in ihrem Alltag mit
ihnen auseinandersetzen kénnen.

In ihrer in vielerlei Hinsicht aufschlussreichen ex-
plorativen Studie zur Partizipation von Kindern im
Kinderschutz weisen Wolff und Kolleg*innen (2011)
unter Bezug auf Studien in Australien, Frankreich und
Deutschland darauf hin, dass es flir das Selbstver-
trauen der Kinder ebenso wichtig ist, nicht nur Hilfe
angeboten zu bekommen, sondern auch emotionale
Anerkennung zu finden und als Partner*innen ernst
genommen zu werden. Es werde ,von den Kindern
und Jugendlichen geschéatzt, wenn ihnen Hilfeopti-
onen erklart werden und die gemeinsame Losung ih-
rer Probleme im Vordergrund steht” (ebd., S. 26). Sie
sahen z.B. keinen Sinn darin, Vertrdge zu unterzeich-
nen, die sie nicht entworfen oder an deren Erarbei-
tung sie nicht teilgenommen haben. Entsprechend
warnen die Autor*innen der Studie vor der Gefahr
einer ,Formalisierung” oder ,Technokratisierung”
des Beteiligungsprozesses.

Um eine aktive Rolle zu spielen und auf ihrer Par-
tizipation zu bestehen, miissen die Kinder auch die
Moglichkeit finden und ggf. dazu ermutigt werden,

,Yon einem Freund die Eltern haben ihm nie ge-
glaubt, dass er auf dem Schulheimweg geschlagen
wird, und dann bin ich zu den Eltern gegangen und
hab‘ ihnen das dann erzdhlt. Dann haben sie es
erst geglaubt.”

,Die aus unserer Schule tun doch nix. ... Ja, die
Lehrer, ... die sind nicht streng genug. ... Sie tun nix
Besonderes, dann ham [sie] Pausenverbot, dann
fangt das schon in der nachsten Stunde ..., wenn
du zu Hause gehst, wenn die ... nachste Pause an,
fangt der dann wieder an, es kann irgendwie nicht
aufhoren.”

,Sie hat es nicht ihren Eltern gesagt, weil sie
vielleicht Angst hat, dass die Person, die sie gear-
gert hat, es mitbekommt und es dann wieder ver-
sucht, sie zu schlagen, deswegen.”

»Wenn ich wegen meiner Hautfarbe gemobbt
werde, versuche ich aus der Situation rauszuge-
hen, weil ich will ja net als schwach gelten, aber
innerlich tut’s halt schon weh.”

sich ihrer individuellen und gemeinsamen Interessen
und Rechte zu vergewissern und sich zu organisieren,
sei es in lokalen Kindergruppen, sozialen Netzwerken
oder in umfassenderen Kinderbewegungen.!! In sol-
chen Gruppen und Bewegungen kénnen Kinder sich
am ehesten ihrer Starken bewusst werden, und ihre
Kompetenzen kdnnen eine praktische Dimension er-
langen. Dies gilt zwar nicht fur alle Kinder in gleichem
MaRe, aber auch keineswegs nur fir altere Kinder.
Auch jingeren Kindern kann (z.B. in Kindertagesstat-
ten oder Grundschulen) die Erfahrung ermdglicht
werden, dass und wie sie sich gegenseitig unterstit-
zen und starken kénnen (vgl. z.B. R6nnau-Bose et al.,
2010). Gerade fur Kinder, die in sozial benachteiligten
Umstdnden leben und moglicherweise besonders
gefahrdet sind, stellen solche Erfahrungen in eigenen
Gruppen und Netzwerken die beste Moglichkeit dar,
das Gefuihl der Ohnmacht zu Giberwinden und sich in
bedrohlichen Situationen zur Wehr zu setzen.

Die Makroperspektive ist im strukturellen Kinder-
schutz angelegt, indem er auf die allgemeinen Le-
bensbedingungen Einfluss zu nehmen versucht, die
das Wohlbefinden der Kinder beeintrachtigen und zu
Gefdahrdungen fihren kdnnen. Doch bisher wird die-
ser dhnlich wie der erzieherische Kinderschutz Uber
die Képfe der Kinder hinweg praktiziert, indem er sie
lediglich als,,Begtinstigte” politischer Entscheidungen
und MalRnahmen betrachtet. Um den strukturellen
Kinderschutz aus seinen paternalistischen Fesseln zu
befreien, missten die Kinder die Méglichkeit haben,
selbst die politischen Entscheidungen und Mafinah-
men mitzubestimmen, die zu ihren Gunsten ergriffen
werden sollen. Der beste Weg hierzu wiére, Kinder
als gleichberechtigte Burger*innen anzuerkennen,
die von ihren Rechten aktiv und effektiv Gebrauch
machen kénnen.*? Dies erfordert nicht nur, Kindern
politische Rechte (z.B. das Wahlrecht) zuzugestehen,
sondern es misste sich in der Gesellschaft und ihren
Institutionen auch eine Partizipationskultur entwi-
ckeln, die Kinder als kompetente Mitbirger*innen
mit spezifischen Eigenschaften und Interessen ernst
nimmt und ihnen eine realistische Chance gibt, ihre
Vorstellungen eines besseren Lebens zur Geltung zu
bringen.

Zwar ist weder Selbstorganisation noch Birger-
schaft von Kindern eine Gewahr dafir, dass Kinder
vor Gefahren und Risiken geschiitzt sind, aber sie
wirden den Schutz von Kindern auf eine neue Grund-
lage stellen. Der Blick auf Kinder, ihre Schutzbediirf-
tigkeit und ihre Kompetenzen wirde sich verandern,
und die Kinder selbst hatten bessere Moglichkeiten,



ihre Sichtweisen und Interessen zum Zuge kommen
zu lassen. Kinderschutz wiirde nicht mehr auf der Ba-
sis von AusschlieBung und Verboten praktiziert, son-
dern durch Kompetenzerweiterung, Ermutigung und
gegenseitige Solidaritdt. Kinder waren eher in der
Lage, ihren Schutz in die eigenen Hande zu nehmen,
ebenso wirden sie an Entscheidungen und MaR-
nahmen mitwirken, die zu ihrem Schutz getroffen
werden (sollen). SchlieRlich ginge es nicht mehr nur
darum, Kinder vor Gefahren zu bewahren, sondern
sie hatten die Moglichkeit, die Gesellschaft in ihrem
Interesse mitzugestalten und damit auch Einfluss auf
ihre Lebensbedingungen zu nehmen.

Anmerkungen

1 Damit soll nicht bestritten werden, dass Kinder aufgrund
extremer Gewalterfahrung traumatisiert und in ihrer psy-
chosozialen Entwicklung beeintrachtigt werden kdénnen
und intensive, personenbezogene Hilfe benotigen und dass
es entsprechende Konzepte ebenso wie praktische Erfah-
rungen bereits seit vielen Jahren gibt (vgl. z.B. Bernecker
et al., 1982; Beiderwieden et al., 1986; Behme & Schmu-
de, 1983/1987; Freyberg, 2009; Wolff, 2010). Auch die in
§ 35 des deutschen Kinder- und Jugendhilfegesetzes (So-
zialgesetzbuch VIII) Anfang der1990er-Jahre eingefiihrten
»intensivpadagogischen Hilfen” werden zumindest vom
Gesetzgeber in diesem Sinne verstanden.

2 In Deutschland wurde im Jahr 2000 ein Gesetz verabschie-
det, das die Gewalt gegen Kinder unter Strafe stellt (vgl.
Maywald, 2012, S. 33ff.).

3 Sie werden mitunter auch in Ubersetzung des englischen
Terminus ,social protection” als ,Sozialschutz” bezeichnet.

4 Eine besondere Variante des strukturellen und teilweise
auch des erzieherischen Kinderschutzes, die heute vor
allem im globalen Stiden propagiert und praktiziert wird,
ist die praventive Reduktion von Risiken, die sich aus Ka-
tastrophen wie z.B. Uberschwemmungen und Erdbeben
ergeben konnen (,disaster risk reduction”). Gelegentlich
werden Kinder und Jugendliche als Expert*innen in eigener
Sache in die Programmplanung einbezogen und agieren so-
gar als Promotor*innen (vgl. Mitchell et al., 2008).

5 Im ,demokratischen Kinderschutz” wird diese Frage, soweit
sie sich auf den Kinderschutz im Rahmen der 6ffentlichen
Kinder- und Jugendhilfe bezieht, tiber die demokratische
Legitimation behordlichen Handelns angesprochen (Wolff,
2007).

6 In Handreichungen zum Aufbau sozialer Friihwarnsysteme
und zur Friherkennung von Risiken, die das Institut fir
Soziale Arbeit (Munster) und der AFET Bundesverband flr
Erziehungshilfe entwickelt haben (z.B. Diepholz, 2008; Ba-
stian et al., 2008; AFET, 2007), werden die vorgeschlagenen
MaRnahmen zwar als Hilfe fiir die Familien konzipiert, aber
sie sind nicht davor gefeit, fir ein umfassendes Kontrollre-
gime benutzt zu werden (zu den oft unbedachten ,,Neben-
folgen“ der ,Frihwarnlogik” vgl. Merchel, 2008).
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7 Hierzu wurde 2005 (iber das Kinder- und Jugendhilfeerwei-
terungsgesetz (KICK) der § 8a in das deutsche Kinder- und
Jugendhilfegesetz eingefiigt (zur Diskussion vgl. Lillig, 2006;
Jordan, 2008). Die Gesetzesanpassungen haben zu einer
,Steigerung von Inobhutnahmen ... und zum Ausbau eines
reaktiven und fremdmeldefokussierten Kinderschutzes ge-
fihrt” (Biesel, 2009, S. 51), was manche Beobachter*innen
dazu veranlasst, von einer neuerlichen, diesmal staatlich
provozierten ,Kinderrettungsbewegung” (ebd.) zu sprechen.

8 In einem Handbuch zur Risikoabschatzung bei Kindeswohl-
gefahrdung (Schader, 2012) wird darauf hingewiesen, dass
die ,Vormachtstellung des Themas Kindeswohlgeféhr-
dung” (S. 15) eine ,,sich immer schneller drehende Schrau-
be“ (ebd.) hervorrufe, Falle von Kindeswohlgefahrdung zu
konstruieren, wo es eigentlich um die Férderung des Kin-
deswohls gehe.

9 In Deutschland werden Screening-MalRnahmen mit dem
Argument befiirwortet, Missbrauchserfahrungen in der
friheren Kindheit der Eltern, Straftaten, Drogenmiss-
brauch, Isolationsgefiihle und Depressionen, ungewollte
Schwangerschaften und ein niedriges Alter der Mdutter
seien zuverlassige Indikatoren, um das Risiko von Kindes-
missbrauch vorherzusehen (vgl. Kindler & Lillig, 2008, S.
88; Berth, 2011, S. 127).

10 Zur Kritik der Jugendverbande, die durch die Vorschriften
zum Qualitdtsmanagement auch fur die freien Trager der
Jugendarbeit eine GbermaRige ,Reglementierung und Be-
schrankung des Grundsatzes der Selbstorganisation und
der Verbandshoheit” befiirchten, vgl. Weitzmann (2011,
S. 9). In einer Stellungnahme der Kinderschutz-Zentren
(2011) wird kritisiert, es sei ,,nicht gelungen, Kinderschutz
im Rahmen eines einladenden und nicht diskriminierenden
Hilfenetzes fir Kinder und Familien zu gestalten, vielmehr
werden die Hilfesysteme durch den Kinderschutzblick ver-
zerrt” (ebd., S. 2).

11 Ein Beispiel sind die Bewegungen arbeitender Kinder in
Afrika, Asien und Lateinamerika (vgl. Liebel et al., 1999;
Liebel et al., 2008). Zur Bedeutung von Partizipation und
Kinder-Netzwerken fir den Schutz von Kindern vor sexu-
ellem Missbrauch und sexueller Ausbeutung vgl. Feinstein
und O’Kane (2009).

12 Zur Erlduterung: ,Im Begriff der Gleichberechtigung kommt
zum Ausdruck, dass Egalitdt und Diversitat in ihrer wech-
selseitigen Bezogenheit zu verstehen sind. Denn Gleichheit
ohne Offenheit fur Vielfalt wiirde Ausgrenzung und Anglei-
chung mit sich bringen, und Vielfalt ohne Gleichheit wiir-
de Uberordnung und Unterordnung bedeuten” (Prengel,
2007, S. 303; vgl. auch Prengel, 1995/2006). Zum Konzept
einer ,verschieden gleichen” Biirgerschaft von Kindern vgl.
Liebel (2015), S. 313ff.
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Reinhard Joachim Wabnitz

UN-Kinderrechtskonvention: 25 Jahre Staatenberichte,
Empfehlungen des UN-Ausschusses fiir die Rechte
des Kindes und Umsetzung in Deutschland

Die UN-Kinderrechtskonvention
und der UN-Ausschuss
fuir die Rechte des Kindes

Das Ubereinkommen {iber die Rechte des Kindes
— UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK) — vom
20.11.2009 ist mit inzwischen 193 Vertragsstaaten
(Stand Juli 2010; es fehlen nur noch die USA und So-
malia; vgl. Maywald, 2010) die am weitesten verbrei-
tete UN-Konvention. Die Konvention beinhaltet in 54
Artikeln umfangreiche Rechte von Kindern (gemafR
Art. 1 der UN-KRK junge Menschen im Alter von un-
ter 18 Jahren, soweit deren Volljahrigkeit nicht fri-
her eintritt) auf Schutz, Firsorge und Teilhabe sowie
eine Reihe von Staatenverpflichtungen betreffend
die Ausfithrung des Ubereinkommens. Die Konventi-
on gilt in Deutschland seit dem 5. April 1992 (Gesetz
zu dem Ubereinkommen vom 20. November 1989
Uber die Rechte des Kindes, Ratifikationsgesetz vom
17. Februar 1992, BGBI. 11 S. 121; Deutscher Bundes-
tag, 1992b).

GemaR Art. 43 UN-KRK wurde bei den Vereinten
Nationen ein Ausschuss flr die Rechte des Kindes
eingesetzt, und zwar mit der Aufgabe der Priifung
der Fortschritte, die die Vertragsstaaten bei der Er-
fallung ihrer Verpflichtungen nach der Konvention
gemacht haben. Die Vertragsstaaten, darunter auch
Deutschland, haben gemaR Art. 44 UN-KRK ihrerseits
die Verpflichtung Gbernommen, gegeniiber dem
Ausschuss erstmals nach zweiJahren und sodann alle
flnf Jahre einen Bericht liber die MaRnahmen vorzu-
legen, die sie zur Verwirklichung der in der Konventi-
on anerkannten Rechte getroffen haben und welche
Fortschritte dabei erzielt wurden. Auf der Grundlage
dieser Berichte kommt es jeweils zu einer umfas-
senden Diskussion zwischen dem UN-Ausschuss fiir
die Rechte des Kindes und der Regierung des jewei-
ligen Vertragsstaates. Auf der Basis von Bericht und
Diskussion legt der UN-Ausschuss schlieBlich schrift-
liche ,Abschliefende Beobachtungen” (Concluding
Observations) vor. Die Vertragsstaaten sollen diese
dann in ihrem jeweiligen Land in die Rechts- und
Staatspraxis umsetzen.

Der Erste Staatenbericht (BMFSFJ, 1994) der Bun-
desrepublik Deutschland wurde 1994 vorgelegt. Ich
hatte damals die Aufgabe, als Delegationsleiter auf
der Basis dieses ersten deutschen Staatenberichts im
November 1995 die Bundesrepublik Deutschland im
Rahmen einer zweitagigen Aussprache mit den Mit-
gliedern des Ausschusses in Genf zu vertreten (vgl.
BMFSFJ, 2010b). Die in konstruktiver Atmosphére
verlaufene Erdrterung lUber den Stand der Umset-
zung der UN-Kinderrechtskonvention in Deutschland
spiegelt sich eindrucksvoll in den AbschlieBenden
Beobachtungen des Ausschusses wider (NC, 1996).

Weitere Staatenberichte der Bundesrepublik
Deutschland wurden in den Folgejahren vorgelegt,
auf deren Basis erneut umfangreiche Erdrterungen
mit dem UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kindes ge-
fahrt wurden:

B Zweiter Bericht der Bundesrepublik Deutschland
an die Vereinten Nationen gemaf Art. 44 Abs. 1
Buchstabe b des Ubereinkommens {iber die Rech-
te des Kindes (BMFSFJ, 2001);

B Dritter und Vierter Staatenbericht der Bundesre-
publik Deutschland zu dem Ubereinkommen der
Vereinten Nationen Uber die Rechte des Kindes
(BMFSFJ, 2010a); zum Letzteren erganzend aus
dem Bereich der Nicht-Regierungsorganisationen
der ergdanzende Bericht zum Dritt- und Viertbe-
richt der National Coalition flr die Umsetzung der
UN-Kinderrechtskonvention in Deutschland (NC,
2010b).

B Inzwischen hat die Bundesregierung auch den
Flinften und Sechsten Staatenbericht der Bundes-
republik Deutschland zu dem Ubereinkommen
der Vereinten Nationen Uber die Rechte des Kin-
des von 1989 beschlossen (BMFSFJ, 2019a).

Was seit 1994, also wahrend der vergangenen 25

Jahre, in Deutschland geschehen ist, soll im Fol-

genden am Beispiel des Ersten Staatenberichts sowie

exemplarisch mit Blick auf vier Forderungen des UN-

Ausschusses dargestellt werden, deren ernsthafte

Prifung fiur die Bundesrepublik Deutschland 1995

zugesagt wurde:

B Ausbau der Kindertagesbetreuung in Deutsch-
land,

M Kindschaftsrechtsreform in Deutschland,
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B Ricknahme der Vorbehaltserklarungen der Bun-
desrepublik Deutschland,

B Aufnahme von Kinderrechten in das Grundge-
setz.!

Ausbau der Kindertagesbetreuung
in Deutschland seit Mitte der
1990er-Jahre

Diese Forderung, insbesondere in der konkreten
Form der Etablierung von Rechtsanspriichen von Kin-
dern ab dem vollendeten dritten Lebensjahr bis zum
Schuleintritt auf ein Platzangebot in einem Kindergar-
ten, konnte schrittweise bis zum 1.1.1999 realisiert
werden (Wabnitz, 2009, S. 55ff., 77ff., 244ff.). Nach
ebenfalls mehrjahrigen Ubergangs- und Ausbaupha-
sen wurde dariiber hinaus mit Wirkung vom 1.8.2013
ebenfalls im Achten Buch Sozialgesetzbuch (SGB VIII)
der Rechtsanspruch von Kindern ab dem vollendeten
ersten Lebensjahr auf einen Platz in einer Tagesein-
richtung oder in Kindertagespflege verankert und
aufgrund von milliardenschweren Ausbauprogram-
men von Bund, Ldndern und kommunalen Gebiets-
korperschaften auch tatsachlich realisiert (Wabnitz,
2009, S. 121ff.,, 141ff., 153ff., 244ff.).

Diese Entwicklungen zeigen, dass berechtigte
Forderungen insbesondere dann in die Rechtspraxis
umsetzbar sind, wenn diese auch von den relevanten
politischen Kraften nachhaltig unterstiitzt werden.

Kindschaftsrechtsreform
in Deutschland

Dies galt auch mit Blick auf dieses weitere ambitio-
nierte Reformvorhaben, das ebenfalls breite poli-
tische Unterstiitzung erfuhr. Es war in den 1990er-
Jahren schlicht ,an der Zeit”, das friihere, in weiten
Teilen veraltete bzw. nicht mehr zeitgemalRe Kind-
schaftsrecht des Burgerlichen Gesetzbuches (BGB)
durch ein modernes, primér an den Rechten von
Kindern orientiertes abzuldsen. So kam es in den
Jahren 1997 und 1998 insbesondere aufgrund des
Beistandschaftsgesetzes, des Kindschaftsrechtsre-

formgesetzes sowie des Kindesunterhaltsgesetzes
zu einer umfassenden Reform des Kindschaftsrechts
in Deutschland (Wabnitz, 2009, S. 93ff.) mit grund-

legenden Anderungen fast aller relevanten Teilbe-
reiche, verbunden auch mit der seit Jahrzehnten
ausstehenden rechtlichen Gleichstellung von ehe-
lichen und nichtehelichen Kindern, insbesondere
im Abstammungsrecht, Recht der elterlichen Sorge,
Umgangsrecht, Unterhaltsrecht und Erbrecht. Wei-
tere gesetzliche Anderungen erfolgten in den an-
schlieBenden Jahren.

Zur Riicknahme der deutschen
Vorbehaltserklarung zur UN-KRK
und zu den Auswirkungen auf
das Familien- und Kinder- und
Jugendhilferecht

Die Umsetzung dieser Forderung des UN-Aus-
schusses aus dem Jahre 1995, die auch in den fol-
genden Jahren immer wieder erneuert wurde, lief§
nicht weniger als 15 Jahre auf sich warten. Worum
ging und geht es konkret?

Die Bundesrepublik Deutschland hatte 1992 im
Zusammenhang mit der Ratifizierung der UN-KRK
auf Drangen der Bundesldnder bei der Hinterlegung
der Ratifikationsurkunde gemaR Art. 51 UN-KRK eine
Erklarung zu deren innerstaatlichen Wirkungen ab-
gegeben (Deutscher Bundestag, 1992a), und zwar
zu Fragen von elterlicher Sorge, zu Jugendstrafrecht,
Ausldnderrecht (Teile Il bis V der Vorbehaltserklarung)
sowie zur Geltung der Konvention in Deutschland ins-
gesamt (Teil I). Die Bundesrepublik Deutschland hat-
te dabei u.a. erklart, dass das Ubereinkommen ihrer
Auffassung nach innerstaatlich keine unmittelbare
Anwendung finde; das Ubereinkommen begriinde al-
lein volkerrechtliche Staatenverpflichtungen, die die
Bundesrepublik Deutschland nach nadherer Bestim-
mung ihres mit dem Ubereinkommen ibereinstim-
menden innerstaatlichen Rechts erfiille. Die UN-KRK
war deshalb nach Auffassung der Bundesregierung
(zur damaligen Situation vgl. Wabnitz, 1996, S. 339ff.)
in Deutschland, anders als deutsche Gesetze und
Verordnungen, nicht unmittelbar durch die Organe
der Legislative, Exekutive und Judikative anwendbar.
Unter anderem mit Blick auf Art. 3 UN-KRK (Vorrang
des Kindeswohls) wurde dieser Auffassung insbeson-
dere von Lorz (2003) widersprochen.

Vor diesem Hintergrund war seit 1992 immer
wieder die Riicknahme der Vorbehaltserklarung ge-
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fordert worden, u.a. mehrfach vom UN-Ausschuss
Uber die Rechte des Kindes (NC, 1996, S. 112). Wie-
derholte Aktivitaten vonseiten des Bundesjugendmi-
nisteriums in den Folgejahren, zur Riicknahme der
Vorbehaltserklarung zu gelangen, scheiterten jedoch
zunachst — spatestens am Widerstand der Lander
(BT-Drs. 16/6076, 2007). Erst am 26.3.2010 fand eine
erneute Initiative der Bundesregierung zur Riicknah-
me der Vorbehaltserklarung die Zustimmung des
Bundesrats, die sodann am 3.5.2010 vom Bundeska-
binett beschlossen und am 15.7.2010 den Vereinten
Nationen als formliche Riicknahmeerklarung tberge-
ben wurde. Erst seitdem gilt die UN-KRK ohne jede
Einschrankung in Deutschland.

Welche rechtlichen Konsequenzen sind daran ge-
knlpft? In einer weiteren Expertise befasste sich Lorz
(2010) mit dem Prinzip des Kindeswohlvorrangs des
Art. 3 Abs. 1 UN-KRK (siehe Kasten) und erachtete die-
se Norm des Volkervertragsrechts auch in Deutsch-
land (spatestens seit der Rlicknahme der Vorbehalts-
erklarung) fur unmittelbar anwendbar (ebd., S. 2ff.;
vgl. auch Heinhold, 2011, der sowohl eine Anderung
der Gesetzesanwendung als auch einzelner Vor-
schriften fordert).

Konkrete Auswirkungen dieser m.E. Uberzeu-
genden Ausfihrungen von Lorz (2010) auf einzelne
Gebiete des deutschen Rechts wurden in der Exper-
tise allerdings nicht aufgezeigt. Ich habe deshalb im
Einzelnen untersucht, was die vorrangige Ber{icksich-
tigung des Kindeswohlprinzips nach Art. 3 Abs. 1 UN-
KRK bei der Auslegung und Anwendung wichtiger
Normen des Familienrechts und des Kinder- und Ju-
gendhilferechts bedeutet (Wabnitz, 2010). Nachfol-
gend sollen hierzu einige Beispiele aufgefiihrt wer-
den.

Elterliche Sorge- und Umgangsrechte. Bei den-
jenigen familiengerichtlichen Entscheidungen lber
elterliche Sorgerechte, bei denen nach den materi-
ell-rechtlichen Vorschriften des BGB eine Abwagung
zwischen den Belangen des Kindes und denen der
Eltern zu erfolgen hat, muss Art. 3 Abs. 1 UN-KRK
wesentlich mehr Bedeutung beigemessen werden,
etwa bei gerichtlichen Entscheidungen
B bei Meinungsverschiedenheiten der Eltern Gber

Angelegenheiten von besonderer Bedeutung (§

1628 BGB) sowie bei Meinungsverschiedenheiten

Giber die Bestellung eines Pflegers bzw. einer Pfle-

gerin oder bei Familienpflege (§ 1630 Abs. 2 sowie

Abs. 3 Satz 1 BGB),

B bei Entscheidungen Uber die Herausgabe des Kin-
des bzw. Verbleibensanordnungen bei Familien-

pflege (§ 1632 BGB) oder zugunsten von Bezugs-
personen (§ 1682 BGB),

B bei Abwagungsentscheidungen Uber Eingriffe in
elterliche Sorgerechte nach den Grundsatzen der
VerhaltnismaRigkeit und des Vorrangs 6ffentlicher
Hilfen (§ 1666a BGB) und tber MaRnahmen bei
Gefahrdung des Kindesvermoégens (§ 1667 BGB)
sowie

B bei Entscheidungen iber den Umgang des Kindes
nach § 1684 Abs. 3 BGB.

Des Weiteren ist das Kindeswohl vorrangig zu be-

ricksichtigen bei Entscheidungen der Eltern, etwa

Uber die Austbung der elterlichen Sorge bzw. einzel-

ner Sorgerechte nach §§ 1626, 1627, 1631, 1631b,

die Kinder
gleichviel ob sie von 6ffentlichen oder privaten Ein-

,Bei allen MalRnahmen, betreffen,

richtungen der sozialen Fiirsorge, Gerichten, Ver-
Gesetzgebungsorganen

waltungsbehoérden oder

getroffen werden, ist das Wohl des Kindes ein Ge-
sichtspunkt, der vorrangig zu berticksichtigen ist.”

1687 Abs. 1 BGB, Uber die Herausgabe des Kindes
(§ 1632 Abs. 1 und 2 BGB), die Wahrnehmung der
Vermogenssorge (§§ 1626, 1638 bis 1649 BGB) oder
Uber die Austbung von Umgangsrechten (§ 1684
Abs. 1 und 2 BGB).

Vormundschaft, Pflegschaft, Beistandschaft.
Auch mit Blick auf das Handeln des Vormunds bzw.
der Vormundin nach den §§ 1773 ff BGB, des Ergén-
zungspflegers bzw. der Erganzungspflegerin gemal §
1909 Abs. 1 BGB sowie des Beistandes nach den §§
1712 ff BGB ist nunmehr das Vorrangprinzip des Art.
3 Abs. 1 UN-KRK unmittelbar rechtlich relevant!

Privates Unterhaltsrecht. Das Prinzip des Vor-
rangs des Kindeswohls nach Art. 3 Abs. 1 UN-KRK
muss auch im Bereich des privaten Unterhaltsrechts
verstarkt BerUcksichtigung finden, insbesondere
dort, wo Abwdgungen zwischen den Interessen von
Kindern und Erwachsenen bei Unterhaltsanspri-
chen vorzunehmen sind, etwa beim nachehelichen
Unterhalt eines geschiedenen Ehegatten bzw. einer
geschiedenen Ehegattin gemaR § 1569 und § 1570
BGB, bei Unterhaltsanspriichen nicht verheirateter
Eltern aus Anlass der Geburt eines Kindes gemaR §
1615I BGB sowie bei Unterhaltsanspriichen von min-
derjahrigen Kindern gegenuber ihren Eltern nach §§
1601 ff BGB.

Familienverfahrensrecht. Zahlreiche ergdnzende
Verfahrensvorschriften zum materiellen Recht des

Art. 3 Abs. 1
UN-KRK
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Kinderaussagen
zu Elternrechten
gegeniiber Kindern

BGB enthélt das FamFG, z. B. in § 156 Abs. 1 Satz 1
FamFG (Hinwirken auf ein Einvernehmen der Betei-
ligten), § 158 Abs. 1 FamFG (Bestellung eines Ver-
fahrensbeistands), § 159 Abs. 2 FamFG (persénliche
Anhorung des Kindes). Bei alledem wird dem Kindes-
wohlvorrang in prozeduraler Hinsicht regelmaRig in
besonderer Weise Rechnung zu tragen sein. Sofern

,Die [Mutter] kann ja mit dem Meerschweinchen
praktisch machen, was sie will, wenn’s unser bei-
den ist. Wenn sie‘s mal irgendwann gekauft hat,
dann hab‘ich da drauf ja kein grofRes Recht.”

,Sie [die Eltern] hatten mehr Rechte als jetzt ir-

gendjemand auf der StraRe, mir irgendwas wegzu-

nehmen, was mir viel bedeutet, glaube ich.”

,Koénnen die Eltern hauptsachlich entscheiden,
was die Kinder diirfen und was nicht. Ich glaub’,
bis ich 18 bin, kann meine Mutter sagen, du musst
abends um acht im Bett liegen.”

sich im Einzelfall das Kindeswohl einmal nicht durch-
setzt, missen die Griinde fiir das Uberwiegen ande-
rer Belange besonders sorgfaltig und nachvollziehbar
in den Entscheidungsgriinden dargestellt werden.

Auswirkungen auf das Kinder- und Jugendhil-
ferecht. Der Kindeswohlvorrang des Art. 3 Abs. 1
UN-KRK muss m.E. auch Auswirkungen auf die An-
wendung zahlreicher Vorschriften des SGB VIII (Kin-
der- und Jugendhilfe) haben, insbesondere bei der
oft strittigen Auslegungsfrage, ob gegebenenfalls
auch mit rein objektiv-rechtlich formulierten Ver-
pflichtungen dem SGB VIII auch subjektive Rechts-
anspriche von Kindern oder Jugendlichen korres-
pondieren (umfassend Wabnitz, 2005a; vgl. auch
Wabnitz, 2003, 2005b, 2005c, S. 339, 397).

Bei widerstreitenden Interessen zwischen Kindern
und Eltern sowie Tragern der Kinder- und Jugendhilfe
bei Anwendung von Normen des SGB VIII wird die
Anwendung von Art. 3 Abs. 1 UN-KRK tiberwiegend
zu dem Ergebnis fihren (missen), dass bei Beach-
tung des Kindeswohlvorrangs Interessen von Eltern
und noch deutlicher von Pflegepersonen sowie von
Tragern der freien und offentlichen Jugendhilfe ge-
genilber denen von Kindern (und Jugendlichen) zu-
ricktreten missen. Dies dirfte m.E. grundsatzlich
der Fall sein z.B. bei der Anwendung von § 8a SGB
VIII (Schutzauftrag bei Kindeswohlgefahrdung) sowie
§ 42 SGB VIII (Inobhutnahme), §§ 27 ff und § 35a SGB
VIII (Auswahl der geeigneten und notwendigen Hilfe

bei — drohenden — Erziehungsdefiziten sowie Aus-
wahl der konkreten Form einer Eingliederungshilfe
fir seelisch behinderte Kinder und Jugendliche) so-
wie den §§ 43 ff SGB VIII (Erlaubniserteilung). Das-
selbe muss auch bei der Anwendung von Normen
des SGB VIII tber Wunsch- und Wahlrechte, Beteili-
gungsrechte und Verfahrensrechte von Kindern und
Jugendlichen nach den §§ 5, 8, 36 SGB VIIl sowie 50
SGB VIl gelten.

Die spannende Frage wird in den nachsten Jahren
sein, ob und inwieweit sich diese Sichtweisen auch
in der konkreten Entscheidungspraxis der Gerichte
und Verwaltungsbehorden durchsetzen werden; ein-
zelne, zumeist erstinstanzliche Gerichte haben z.B.
bereits einzelne Regelungen des Auslanderrechts
als nicht (mehr) UN-Kinderrechtskonventions-kon-
form eingestuft.? Andererseits wird nicht zu Unrecht
beklagt, dass Art. 3 UN-KRK nach wie vor von Ver-
waltung und Rechtsprechung kaum bericksichtigt
werde, obwohl hier ,ein bisher ungenutztes, weit-
reichendes Umsetzungspotenzial® (Benassi, 2012,
S. 98) vorhanden sei und deshalb die Aufnahme des
Kindeswohlvorrangs auch in das Grundgesetz gebo-
ten ware (ebd., S. 100). Unbeschadet dessen bietet
m.E. die UN-Kinderrechtskonvention selbst — bereits
heute — ,,mit ihren zahlreichen Rechten fir Kinder
ein weites Handlungsfeld fiir die Rechtspraxis” (Cre-
mer, 2012, S. 329; vgl. auch Schnapka & Espenhorst,
2011).

Aufnahme von Kinderrechten
in das Grundgesetz

Seit Jahren wird in Deutschland, auch im Anschluss
an entsprechende Forderungen des UN-Ausschusses
fir die Rechte des Kindes seit 1994, eine intensive
Diskussion dariiber gefiihrt, ob zwecks einer wei-
teren Starkung der Rechte von Kindern und Jugend-
lichen explizite , Kindergrundrechte” in das Grundge-
setz aufgenommen werden sollten (Wabnitz, 2009,
S. 178ff.). Mehrere Anldufe in den 1990er-Jahren wie
auch von 2005 bis 2009 wahrend der GroRen Koali-
tion von CDU, CSU und SPD fiihrten jedoch bislang
nicht zum Erfolg. Der Bundesrat (BR-Drs. 386/11,
2011) forderte die Bundesregierung deshalb zu ei-
ner erneuten Initiative auf (vgl. entsprechende For-
derungen von Hammer, 2008; Maywald, 2009; Hof-
mann, 2011; Dietz & Sedlmayr, 2012; Sauter, 2012;
vgl. auch Luthe, 2014). Auch die Sachverstandigen-




kommission fur den 14. Kinder- und Jugendbericht
(BT-Drs. 17/12200, 2013) sprach sich nach sorgfal-
tiger Abwagung der Argumente fur eine Aufnahme
von Kinderrechten in das Grundgesetz aus:

,Dartber hinaus sind Kinder und Erwachsene zwar
gleichwertig, aber in Politik, Recht und Offentlichkeit
keineswegs gleich machtig. So hat etwa Kaufmann
wiederholt darauf hingewiesen (vgl. zuletzt Kauf-
mann, 2005, S. 152ff.), dass Kinder und Familien mit
,struktureller Ricksichtslosigkeit’ konfrontiert sind.
Dies bedeutet, dass in Wirtschaft, Politik und Offent-
lichkeit die jeweilige Logik des Teilsystems dominiert
und die besonderen Belange und Interessen von Kin-
dern, Jugendlichen und Familien systematisch ver-
nachlassigt werden. ... Gleichwohl gibt es nach wie
vor erhebliche Umsetzungsdefizite der in dieser Kon-
vention kodifizierten Rechte sowohl im deutschen
Rechtssystem als auch im Bewusstsein von Politik,
gesellschaftlichen Institutionen, Rechtspraxis und
Verwaltung. ... Um den Prozess der umfassenden
Verankerung der Kinderrechte in den unterschied-
lichen Anwendungsbereichen zu forcieren und um
den Rechtsrahmen in Deutschland den menschen-
rechtlichen Entwicklungen der letzten Jahre anzu-
passen, ist die Einfligung von Kinderrechten auch in
das Grundgesetz geboten, nachdem solche bereits
in die Mehrzahl der Landesverfassungen Eingang ge-
funden haben.

Zwar ist in der Rechtsprechung des Bundesverfas-
sungsgerichts anerkannt, dass das Kind ein Wesen mit
eigener Menschenwiirde und einem eigenen Recht
auf Entfaltung seiner Personlichkeit ist (BVerfGE 24,
119 (144)); allerdings lasst sich dieses Verstandnis der
Rechtsstellung des Kindes so im Grundgesetz noch
nicht finden. Es ist bis heute (auch) nicht gelungen,
ein entsprechendes Rechtsbewusstsein in der Bevol-
kerung zu erzeugen und die Kinderrechte durchgan-
gig zum MaRstab fir das Handeln von Gerichten und
Verwaltungen zu erheben. Insofern wiirde die Einfi-
gung von Kinderrechten in das Grundgesetz zu einer
materiell-rechtlichen Verbesserung in diesem Sinne
beitragen und zugleich erméglichen, die Verfassung
als Instrument normativer Einflussnahme auf das all-
gemeine Rechtsbewusstsein in diesem spezifischen
Handlungsfeld zu nutzen. ...

Der Einwand, eine Aufnahme von Kinderrechten
in das Grundgesetz hatte lediglich rhetorische Be-
deutung, Uberzeugt deshalb nicht. Denn dadurch
wiirde die Beachtung des Vorrangs des Kindeswohls
in allen Bereichen kindlichen Lebens ... in der Praxis
von Gesetzgebung, Verwaltung und Rechtsprechung
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nachhaltig gestarkt. Zudem hatte eine Aufnahme von
Kinderrechten in das Grundgesetz die Konsequenz,
dass Gesetze, die fiir die Gestaltung der Lebensver-
héltnisse von Kindern und Jugendlichen von Bedeu-
tung sind, von ihrem Recht auf Entwicklung zu einer
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Personlichkeit her zu konzipieren waren; dies betrafe
etwa Regelungen wie den § 27 Abs. 1 SGB VIII, zum
Kindergeld (§§ 62ff EStG) und Kinderzuschlag, die
als Leistungen fur Kinder selbst ausgestaltet werden
missten, sowie eine Reihe von Bestimmungen im
Kindschaftsrecht des BGB u.a. (Minder, 2008, S. 299
und 302). Dariiber hinaus wirde eine solche Veran-
kerung von Kinderrechten im Grundgesetz Auswir-
kungen auch auf andere Gesetzesbereiche haben,
von denen Kinder betroffen sind ... .

Auch im Hinblick auf den Umgang mit jungen
Menschen in pddagogischen Einrichtungen (Heimen,
Schulen, Internaten etc.) wirde die verfassungs-
rechtliche Verankerung von Kinderrechten eine posi-
tive Wirkung entfalten kénnen ...

Zudem hat der UN-Ausschuss fiir die Rechte
des Kindes wiederholt erklart, dass er es begriiRen
wirde, wenn die Staaten die zentralen Grundprin-
zipien der UN-KRK in ihre nationalen Verfassungen
Ubernehmen wirden, und hat die Bundesrepublik
Deutschland bereits mehrfach dazu aufgefordert,
dies mit Blick auf das Grundgesetz umzusetzen. Bei
der Formulierung von Kinderrechten konnte Art. 24
der EU-Grundrechte-Charta als Leitlinie dienen, und
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eine Bestimmung des Grundgesetzes konnte die fol-

genden Elemente umfassen (vgl. auch ... [NC], 20103;

Hofmann, 2011):

M das Recht des Kindes (und Jugendlichen) auf An-
erkennung als eigenstandige Personlichkeit, auf
Entwicklung und Entfaltung, auf Schutz, Firsorge
und Beteiligung;

B den Vorrang des Kindeswohls bei allen Kinder und
Jugendliche betreffenden Entscheidungen, ent-
sprechend Art. 3 Abs. 1 UN-KRK;

M die Verpflichtung des Staates, fiir kindgerechte Le-
bensbedingungen Sorge zu tragen, entsprechend
Art. 4 UN-KRK.

Zur Vermeidung von Spannungsverhaltnissen zu den

Regelungen Uber das Elternrecht und das staatliche

Wadchteramt in Art. 6 Abs. 2 Satze 1 und 2 GG er-

scheint es als bedenkenswert, die genannten Rechte

in Art. 2 GG (Recht auf freie Entfaltung der Person-
lichkeit) zu verankern, wie dies in den vergangenen

Jahren mehrfach vorgeschlagen worden ist” (ebd., S.

378f.; vgl. Miinder, 2008, S. 299, 301; Wiesner, 2008,

S. 225, 228 — beide mit Gberzeugenden Formulie-

rungsvorschldgen flr einen neuen Art. 2 Abs. 3 bzw.

Abs. 1a GG; vgl. auch Wabnitz, 2013a, b).

Die Bundesregierung hatte sich in ihrer Stellung-
nahme zum 14. Kinder- und Jugendbericht (BT-Drs.
17/12200, 2013, S. 4-20) zwar ebenfalls nachdriick-
lich fir die Starkung der Rechte von Kindern aus-
gesprochen und auf bedeutende (andere) Entwick-
lungen zur Umsetzung der UN-KRK hingewiesen,
erachtete seinerzeit jedoch bedauerlicherweise eine

Grundgesetzanderung mit dem Ziel der Verankerung
von Kinderrechten auch in der Bundesverfassung als
nicht erforderlich (ebd., S. 15).

Dem ist aus meiner Sicht u.a. entgegenzuhalten,
dass die Ausbringung expliziter Grundrechte im GG
nachhaltige Wirkungen und Verdnderungen in der
Rechts- und Staatspraxis nach sich gezogen hat, wenn
man sich etwa die so folgenreiche Rechtsprechung
desBundesverfassungsgerichts zu ,,Menschenwiirde”
oder ,Sozialstaat” oder zu den einzelnen speziellen
Grundrechten vor Augen flhrt (z.B. Religionsfreiheit,
Rechtderfreien MeinungsdulRerung, Medien-, Kunst-,
Wissenschafts-, Versammlungs- und Berufsfreiheit).
Mit Blick auf , Kinderrechte” im GG ware nach mei-
ner Uberzeugung Ahnliches zu erwarten!

Fazit und Ausblick

Schon die wenigen aufgefiihrten Beispiele verdeutli-
chen meines Erachtens eindrucksvoll, welche Impulse
von der UN-KRK und der Arbeit des UN-Ausschusses
fir die Rechte des Kindes ausgehen kdnnen. Sofern
sich mit Blick auf bestimmte Forderungen und Emp-
fehlungen auch politische Mehrheiten in Deutschland
fanden und/oder die ,Zeit daflr reif war”, konnten
diese zligig in Deutschland umgesetzt werden, wie
die Beispiele ,,Rechtsanspriiche von Kindern auf Kin-
dertagesbetreuung” und , Kindschaftsrechtsreform”
gezeigt haben. Gleichwohl ist ebenfalls deutlich ge-
worden, dass es oft eines ,langen Atems” und nicht
selten jahrzehntelanger Bemiihungen bedarf, um
entsprechende Forderungen auch tatsachlich in die
Rechtspraxis in Deutschland umzusetzen. Mit Blick
auf die UGber einen langen Zeitraum hin geforderte
und endlich realisierte Zuriicknahme der deutschen
Vorbehalte zur UN-KRK ist dies endlich gelungen;
gleichwohl spielt die Konvention in der Alltagspraxis
von Behorden und Gerichten immer noch eine zu ge-
ringe Rolle.

Und was die Forderung nach einer Einflihrung von
Kinderrechten in das Grundgesetz anbelangt, so steht
eine entsprechende Umsetzung seit 25 Jahren aus,
auch wenn Kinderrechte inzwischen in der groRRen
Mehrzahl der Landesverfassungen verankert werden
konnten. Es wird abzuwarten sein, ob es wahrend
der 19. Legislaturperiode des Deutschen Bundestags
einer erneuten GrofRen Koalition gelingen wird, hier
mit entsprechend breiten Mehrheitsverhaltnissen
Fortschritte zu erzielen.?




Anmerkungen

1 Die AbschlieRenden Beobachtungen des UN-Ausschusses
fir die Rechte des Kindes beinhalten die Darstellung po-
sitiver Faktoren, allgemeiner besorgniserregender Themen
sowie 16 weitere Vorschldage und Empfehlungen, u.a. zur
Aufnahme von Kinderrechten in die Verfassung, zur Rick-
nahme der Vorbehaltserklarungen, zur Einrichtung eines
permanenten und effektiven Koordinationsinstrumentari-
ums fur die Rechte des Kindes auf Bundes-, Landes- und
kommunaler Ebene, zur Pflege der engen Kooperation und
des Dialogs mit Nicht-Regierungsorganisationen und Kin-
dergruppen, zur Ausgabe finanzieller Mittel im groRtmog-
lichen Umfang, zur Weiterverfolgung des Ziels, 0,7% fur
die internationale Hilfe in Entwicklungslandern bereitzu-
stellen, zur Entwicklung einer systematischen Strategie fur
die Verbreitung von Informationen liber Kinderrechte, zur
Uberpriifung der Gesetzgebung im Hinblick auf Nicht-Dis-
kriminierung, zur Beteiligung von Kindern, zum Verhaltnis
von Eltern und Kindern, zur Kinderarmut, zur Forschung im
Bereich der asylsuchenden und Fliichtlingskinder, zur Re-
form des Jugendstrafrechts, zur Entwicklung eines Aktions-
planes zur vollen Umsetzung der Prinzipien und Bestim-
mungen der UN-Konvention Uber die Rechte des Kindes
sowie eine breite Veroffentlichung des Regierungsberichts
und AbschlieRender Beobachtungen des UN-Ausschusses
(NC, 1996, S. 110-113).

2 Amtsgericht GieBen — Familiengericht, 244 F 1159/09,
Beschluss vom 16.07.2010, ausgefertigt am 21.07.2010:
»,Nachdem die Bundesregierung Anfang Mai 2010 die Vor-
behaltserklarung zurtickgenommen hat, ist kurzfristig auch
mit entsprechender Anpassung des Aufenthaltsgesetzes
und des Asylverfahrensgesetzes zu rechnen. Unter diesen
Umstanden kann die bisherige Praxis der Ungleichbehand-
lung von Kindern unter und tber 16 Jahren nicht aufrecht-
erhalten werden”. Anders entschied allerdings das OLG
Karlsruhe (Beschluss vom 2.12.2010 — 2 UF 172/10, vgl.
Zeitschrift fur Kindschaftsrecht und Jugendhilfe, 2/2011, S.
140).

3 Der aktuelle Koalitionsvertrag von CDU/CSU und SPD fir
die Zeit von 2018 bis 2021 sieht eine solche Grundgesetz-
anderung vor. Dies entspricht auch einem aktuellen Be-
schluss der Jugend- und Familienministerkonferenz vom
16./17. Mai 2019 zur Verankerung von Kinderrechten ins
Grundgesetz sowie einer aktuellen Forderung des Bundes-
familienministeriums (BMFSFJ, 2019b).
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Rita Richter Nunes

Ethische Dilemmata bei der Forschung mit Kindern

Die Kindheitsforschung wirft in allen Phasen des
Forschungsprozesses vielféltige ethische Fragen auf
(Morrow, 2008, S. 51).! Da diese Fragen jedes For-
schungsprojekt Gber seine gesamte Dauer begleiten,
kann fir den Einzelfall nicht vorhergesagt werden,
welche ethischen Dilemmata auftreten werden.
Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf einen
kurzen Uberblick zu den wichtigsten ethischen Fra-
gen im Hinblick auf die Durchfiihrung von Forschung
mit Kindern und Jugendlichen: Schadigungen und
Nutzen, Privatsphdre und Vertraulichkeit sowie in-
formierte Zustimmung und Anonymitat im Rahmen
des Forschungsprozesses.

Ziel des Beitrags ist es, neue Erkenntnisse zur Ethik
bei der Forschung mit Kindern und Jugendlichen in
die deutsche Forschung und Praxis einzubringen und
dadurch einen Anreiz fiir Forschende in diesem Be-
reich zu schaffen, ethische Fragen zu reflektieren.

Der Fokus auf Kinder

In der internationalen Literatur lasst sich eine Unter-
scheidung zwischen dem Kind als Forschungsobjekt
und dem Kind als Forschungssubjekt feststellen. Vor
den 1990er-Jahren und bis zum Beginn der neuen So-
ziologie der Kindheit (Uberblick bei Schweizer, 2007)
wurden Kinder als Forschungsobjekte positioniert,
und ,,die Forschung an Kindern wurde eher von For-
schern durchgefiihrt, die die Entwicklung und Kom-
petenzen von Kindern beobachteten und testeten”
(vgl. Einarsdottir, 2007, S. 198). Diese Sichtweise auf
das Kind in der Forschung positionierte Kinder als
passive Empfanger*innen oder auch stille Interes-
sensobjekte, die von der Kontrolle und Betreuung
durch Erwachsene abhdngig waren.

Seitden 1990er-Jahren wurden Kinder zunehmend
als eigenstandiger Forschungsgegenstand betrachtet.
Kinder wurden entweder als aktive Teilnehmer*innen
an der Forschung oder als Mitforscher*innen und
somit als Teil des Forschungsprozesses wahrgenom-
men, Forscher*innen interessierten sich flr die Kind-
heit als soziales oder historisches Phdnomen bzw. fur
die Art und Weise, wie sich Kinder entwickeln und

sozialisieren (vgl. James & Prout, 1997, S. 3-5), da
dies einen Einfluss darauf hat, wie die Erfahrungen
der Kindheit verstanden werden sollen.? Das For-
schungsinteresse wandte sich Kindern als individu-
ellen und sozialen Akteur*innen zu, die in der Lage
sind, ihre eigene Meinung zu duern (wie in der UN

KRK Art. 12 beschrieben). Diese neue Vision, hervor-

gerufen durch die neuen Kindheitsstudien, wurde in

der Forschung umgesetzt.

Zu erkennen ist auch, dass die Positionierung von
Kindern als Subjekten der Forschung ethische Fra-
gen aufwirft, insbesondere bei der Validierung der
Rolle des Kindes als Inhaber*in von Rechten, die im
gesamten Forschungsprozess zu beachten sind. Die
Validierung von Kindersprache, Artikulationen und
Interpretationen in der Forschung wurde in den
letzten 30 Jahren anerkannt durch die Arbeiten von
Morrow (z.B. 2008), Ennew (z.B. 2009), Kellett (z.B.
2011) oder auch Houghton (z.B. 2015). Obgleich die-
se Autorinnen betonen, dass ethische Aspekte flr
Erwachsene ebenso wie fir Kinder gelten, missen
bei der Forschung mit Kindern und Jugendlichen zu-
satzlich folgende Risiken beriicksichtigt werden (vgl.
Punch, 2002, S. 321):

M Ausbeutung der Kinder durch die Interaktion mit
Erwachsenen,

M negativ wirkende Machtverhéltnisse zwischen
erwachsenen Forscher*innen und Kindern (vgl.
Morrow, 2008, S. 52),

M Schwierigkeiten der Erwachsenen, Zugang zu den
,Stimmen” von Kindern zu erhalten oder diese zu
interpretieren, denn die ,,ways of seeing children
affect ways of listening to children” (Punch, 2002,
S. 322).

Ethische Themenkomplexe
bei der Forschung mit Kindern
und Jugendlichen

Schadigung versus Nutzen

,Doing no harm,” so Graham und Kolleginnen (2013,
S. 16), ,requires researchers to avoid harm or inju-
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ry to children, both through acts of commission or
omission.” Die Schadigung von Kindern und Jugend-
lichen durch Forschung kann vielfdltig und zudem
gepragt sein durch das Forschungsthema (z.B. bei
Forschung mit LGBTQI-Kindern), die angewandte
Methodik (z.B. mit Photovoice) sowie das Umfeld, in
dem sie stattfindet (z.B. bei der Erforschung einer re-
ligiosen Minderheit, die bekanntermal3en auf lokaler
Ebene diskriminiert wird). Daher schlagt Alderson
(1995, S. 41) vor, dass jedes Forschungsprojekt die
Auswirkungen der Forschungsfragen, der Methoden
und der Schlussfolgerungen auf die von den For-
schungsergebnissen betroffenen Kinder bericksich-
tigen sollte.?

,Researchers are responsible for protecting all
research participants from any emotional or physi-
cal harm that might result from the research, and to
protect their rights and interests. This means judging
whether the potential risks to participants are worth
taking” (Ennew & Plateau, 2004, S. 38). Falls sich die
Risiken aus dem jeweiligen Forschungsprojekt nicht
als lohnenswert erweisen, ist zu prifen, ob die Be-
teiligung von Kindern und Jugendlichen an der For-
schung erforderlich und gerechtfertigt ist.

Graham und Kolleginnen (2013) beschreiben
verschiedene Formen von potenziellen Risiken und
Schaden fiir Kinder bei der Durchfiihrung einer For-
schung: korperliche Schaden als direkte Folge der
Forschungsprojekte selbst, physische Beldstigung
(,physical retribution”), Bestrafung, Schiaden durch
die Teilnahme an Forschungsprojekten und schliel3-
lich Not, Angst und Verlust des Selbstwertgefihls in
Sozialforschungsprojekten (vgl. ebd., S. 31).

Zudem sollte Forschung Kinder nicht nur vor Scha-
den bewahren, sondern sie sollten von ihrer Betei-
ligung an der Forschung profitieren (ebd., S. 33),
was als ,Nutzen” (,benefit) aus der Teilnahme an
Forschungsprojekten bezeichnet werden kann (vgl.
ebd.). Kinder kénnten beispielsweise eine finanzielle
Kompensation erhalten fiir die Zeit, die sie mit der
Forschung verbringen. Ein weiterer Nutzen kdnnte
darin bestehen, Zugang zu Informationen zu erhal-
ten, die fur die Kinder neu sind (z.B. Gber Kinder-
rechte, Kinderschutzmechanismen, Beschwerdever-
fahren).

AuBerdem kdnnte der Nutzen auch darin beste-
hen, dass die Ansichten und Meinungen der Kinder
bericksichtigt werden und die Teilnahme an der
Forschung zu weiteren Resultaten wie der direkten
politisch-wirtschaftlichen Verbesserung einer be-
stimmten Situation fihren kann.

Kernpunkte fur die Praxis:

M Zwischen moglicher Schadigung und moglichem
Nutzen muss eine verantwortungsvolle Abwagung
getroffen werden, um festzustellen, ob sich die
Forschung wirklich lohnt.

M Schiden werden nicht nur durch Forschung (ein-
schlieflich Design, Methodik usw.) vermieden,
sondern auch durch die Art der Ergebnisveroffent-
lichung.

M Es ist sicherzustellen, dass die Forschung einen
Nutzen fiir das Kind erbringt.

Privatsphdre und Vertraulichkeit

Die internationale Literatur (Uberblick bei Graham et
al., 2013) beschreibt drei Formen der Privatsphére:
(a) Informationen, die teilnehmende Kinder von sich
offenbaren méchten (wie viel sie teilen moéchten und
mit wem); (b) Wahrung der Vertraulichkeit bei Daten-
erhebung und -speicherung; (c) Gewahrleistung der
Anonymisierung, also der Nicht-ldentifizierbarkeit
personlicher Angaben bei Veréffentlichung und Ver-
breitung der Ergebnisse (vgl. ebd., S. 73). Besonders
wichtig ist es zu respektieren, dass die Informationen
nur gemall den Winschen der Kinder weitergege-
ben werden. Ihre Privatsphare und ihre Sicherheit
missen aufgrund der moglichen Identifizierung von
Biografien und Werken von Kindern (im Falle von
Kinderzeichnungen, Fotos oder Geschichten, die
fir die Veroffentlichung von Forschungsergebnissen
verwendet werden) gewahrt bleiben. ,Researchers
must protect participant’s privacy, so they must also
respect participant rights to confidentiality and avoid
intrusion into participants’ personal affairs” (Flewitt,
2005, S. 560).

Privatsphare und Vertraulichkeit sind oft mitei-
nander verknipft: ,,Confidentiality implies giving at-
tention to anonymity in research reports and making
clear when a researcher may need to pass on infor-
mation to others” (Cree et al.,, 2002, S. 52). In Be-
richten, Prasentationen oder anderen Publikationen
muss die Vertraulichkeit fur Kinder explizit und in
einer Sprache, die sie verstehen, gewadhrleistet wer-
den (vgl. Gibson, 2007, S. 479). Vertraulichkeit soll
grundsatzlich gewahrt werden, wobei in Sonderfal-
len gegen die vereinbarte Vertraulichkeit verstoRRen
werden kann: Werden den Forscher*innen beispiels-
weise Umstdande bekannt, dass das Kind von Miss-
brauch bedroht ist, so sind sie gesetzlich verpflichtet,
diese Informationen an Dritte weiterzugeben. Dies
ist insbesondere in Deutschland hervorzuheben, da
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hier Fachkrafte (und Forscher*innen) moralisch und

rechtlich verpflichtet sind, Situationen einer Gefahr-

dung von Kindern zu melden.*
Kernpunkte fur die Praxis:

M Die Identitdt von Kindern ist durch die Verwen-
dung von Pseudonymen zu schiitzen.

M Es muss daflir gesorgt werden, dass die Identitat
von Kindern oder einer Gruppe von Kindern nicht
in Erfahrung gebracht werden kann. Dies gilt auch
fiir Berichte, Prasentationen und andere Publika-
tionen.

M Das Thema Vertraulichkeit sollte mit den Teilneh-
menden diskutiert werden.

Zustimmung und Anonymitat

Die Zustimmung des Kindes zur Teilnahme an der
Forschung wird in der wissenschaftlichen Literatur
(vgl. u.a. Gallagher, 2009; Graham et al., 2013) aus-
fahrlich diskutiert. Gallagher (2009) beschreibt vier
Kernelemente der Zustimmung: (a) die Zustimmung
beinhaltet eine ausdrickliche Handlung (z.B. miind-
liche oder schriftliche Vereinbarung), (b) die Zustim-
mung kann nur erfolgen, wenn die Teilnehmenden
Uber die Forschung informiert sind und ein Verstand-
nis von der Forschung haben, (c) die Zustimmung er-
folgt freiwillig und ohne Zwang, (d) die Zustimmung
muss neu verhandelbar sein, damit sich Kinder in
jeder Phase des Forschungsprozesses zuriickziehen
kénnen (S. 15; vgl. auch Graham et al., 2013, S. 57).

(a) Die Zustimmung beinhaltet eine ausdriick-
liche Handlung. Gallagher (2009, S. 15) argumen-
tiert, dass diese ausdriickliche Handlung eine miind-
liche Vereinbarung oder eine Unterschrift sein kann.
Kinder kdnnen eine Vereinbarung unterzeichnen
oder ihre muindliche Zustimmung zum Ausdruck
bringen, die von den Forscher*innen aufgezeichnet
werden kann. Dies ermdglicht den Forscher*innen
,to feel confident that children have intentionally
chosen to participate” (Powell et al., 2012, S. 15). Die
direkte Zustimmung der Kinder muss nachweisen,
dass die Forschung ihre Autonomie, Wiirde, ihre Fa-
higkeit zur MeinungsduBerung und ihr Recht, in sie
betreffenden Angelegenheiten angehort zu werden,
respektiert (vgl. Graham et al., 2013, S. 57).

Dariiber hinaus ist u.a. fir Deutschland zu beach-
ten, dass die Erziehungsberechtigten der Teilnahme
der Kinder an der Forschung zustimmen missen. Dies
bedeutet, dass ohne die aktive Unterstiitzung der Er-
wachsenen, die die Verantwortung fiir die Kinder und
Jugendlichen tragen (d.h. Eltern, Betreuer*innen, Er-

ziehungsberechtigte), For-
schung fast nicht durch-
gefiihrt werden kann. Dies
stellt far Forscher*innen
eine zusatzliche Heraus-
forderung hinsichtlich der
Zustimmung dar. Es gibt
immer eine/n Erwachse-
ne/n, der/die entscheidet,
ob das Kind an einem For-
schungsprojekt teilnimmt
oder nicht. Wenn Erwach-
sene das Kind respektieren
und ernst nehmen, geben
sie ihm jedoch die Mog-
lichkeit zu entscheiden, ob
es an der Forschung mit-
wirken mochte oder nicht.

Bei der Forschung mit
Kindern, die ,sensible
Themen” wie z.B. haus-
liche Gewalt betrifft, kon-
nen Eltern eine kontrapro-
duktive Rolle einnehmen.
Im Falle von hauslicher

Mein Name ist
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Mochtest du mitmachen?

Kreuze an:

Ja, ich méchte mitmachen

Nein, ich méchte nicht mitmachen

Vielen Dank!

Dokument zur Zustimmung flr das laufende
Projekt ,,Rights of children with disabilities and

the digital environment” des Council of Europe

Gewalt mdchten sie wahrscheinlich nicht, dass ihre
Kinder Gewalterfahrungen offenlegen. Zu beachten
ist dabei, dass Erziehungsberechtigte die Teilnahme
ihrer Kinder an Forschungsprojekten dann positiv be-
werten, ,when the researcher has been introduced
by a trusted professional (social worker or child care
worker)“ (Cree et al., 2002, S. 52). Daher sollten auch
die Eltern Uber die Forschungsverfahren informiert
werden und alle Informationen erhalten, die sie be-
notigen, um ,effektiv informiert” zu sein. Die den El-
tern zur Verfuigung gestellten Informationen missen
auch fiir die Eltern verstandlich sein. Dies bedeutet
z.B. bei der Forschung mit Kindern mit Migrationshin-
tergrund, dass die den Eltern zur Verfligung gestellte
Informationsmaterialien auch in ihre Muttersprache
Uibersetzt sind, sofern die Information Uber die Mut-
tersprache den Forscher*innen zur Verfligung steht.

Der Akt der Zustimmung wird in der Literatur (vgl.
u.a. Pyle & Danniels, 2015) vor allem fiir Kinder, die
als nicht zustimmungsfahig angesehen werden kon-
nen, wie z.B. sehr kleine oder ,schwerbehinderte”
Kinder, kritisch diskutiert. Studien haben jedoch ge-
zeigt, dass sowohl sehr kleine Kinder als auch Kinder
mit einer Beeintrachtigung in der Lage sind, ihre Zu-
stimmung nach bestem Wissen und Gewissen zu er-

klaren (vgl. ebd., S. 1440).




,Falsche” und ,richtige” Wahl eines fiktiven
Namens durch Kinder im Rahmen des Disser-

tationsprojekts , Children as shifting agents in

child protection” (Richter Nunes, i.V.)
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(b) Die Zustimmung
kann nur erfolgen, wenn
die Teilnehmer iiber die
Forschung informiert sind
und ein Verstindnis von
der Forschung haben. Bei
der Zustimmung zur Teil-
nahme an einer wissen-
schaftlichen Studie sollten
Kinder ,know and under-
stand the purpose of the
research” (Cree et al,,
2002, S. 51). Dies umfasst,
was die Forschung bein-
haltet, was passieren wird
und wie lange. Die teilneh-
menden Kinder mdissen
verstehen, was von ihnen
erwartet wird, was mit den
Daten geschieht und wie
die Ergebnisse verwendet
werden (vgl. Einarsdéttir,
2007, S. 205).

Dabei stellt sich die Fra-
ge, wie Kinder Uber die For-
schungsverfahren und tber
die Forschung informiert
werden kdénnen. Als sinnvoll erweisen sich z.B. Infor-
mationsbroschiiren zur Forschung und deren Verlauf.
Diese sind kindergerecht zu gestalten (vgl. Alderson &
Morrow, 2011, S. 89). Broschiiren kdnnen mit Bildern
erstellt werden® und kindgerecht formuliert sein.
Schriftliche Informationen kénnen jedoch manch-
mal zu Missverstandnissen fihren (vgl. Powell et al.,
2012, S. 18) und reichen unter Umstdnden nicht aus,
um das Verstdndnis zu garantieren: ,Researchers
need to engage with ways of ascertaining if potential
participants and their parents understand” (Graham
et al., 2013, S. 61). Um solche Probleme zu beseiti-
gen bzw. zu vermeiden, sollten Forscher*innen ver-
suchen, potenziellen Teilnehmenden die Forschung
miindlich zu erklaren. Es ist erneut zu betonen, dass
auch Erziehungsberechtigte Informationen erhal-
ten und die Forschung verstehen sollen. Zu diesem
Zweck kénnen auch fir sie Informationsbroschiiren
Giber die Forschung erstellt und verteilt sowie Infor-
mationsveranstaltungen organisiert werden.

(c) Die Zustimmung erfolgt freiwillig und ohne
Zwang. ,,One basic ethical principle”, so Beazley und
Ennew (2006, S. 196), ,is that research participants
provide information voluntarily, and have the right to

refuse to answer questions” (ebd.; vgl. auch Beazley,

2017, S. 552). Angesichts der Art der Machtverhalt-

nisse zwischen Erwachsenen und Kindern kann es

schwierig sein sicherzustellen, dass die Zustimmung
der Kinder freiwillig erteilt wird. ,,Children’s consent
must be seen in the context of constraints, obliga-
tions and expectations over which researchers have
little control” (Gallagher et al., 2010, S. 479). Die Frei-
willigkeit der Zustimmung ist auch kontextabhangig.®

(d) Widerruf der Zustimmung. Die von Kindern
und Jugendlichen gegebene Zustimmung, an einer

Forschung teilzunehmen, sollte vor jedem Interview

Uberprift werden (Cree et al., 2002, S. 51). Darliber

hinaus sollte den beteiligten Kindern erklart werden,

dasssie sich jederzeit aus der Forschung zuriickziehen
kénnen und dies von den Forscher*innen respektiert
wird. Dieser Widerruf der Zustimmung zeigt, wie Kin-
der in der Forschungspraxis ihre Rechte durchsetzen
und die letzten Zustimmungsberechtigten sein kon-

nen (vgl. Barker & Smith, 2001; Davis et al., 2000).
,Putting these principles into action is often chal-

lenging”, fasst Gallagher (2009, S. 16) zusammen. Ein

reflexiver Ansatz der Forschenden ermdoglicht jedoch

eine Beruicksichtigung relevanter Kontextfragen und

die Anpassung des Zustimmungsprozesses an die Be-

dirfnisse aller an der Forschung Beteiligten.
Kernpunkte fur die Praxis:

M Besonders fur Kinder sollten Zustimmungserkla-
rungen erstellt werden, damit sie diese individuell
unterschreiben kénnen.

B Wenn und soweit moglich, sollten die Zustim-
mungserkldarung zusammen mit Kindern entwor-
fen werden.

M Es sollten Informationsblatter und -broschiiren
erarbeitet und zur Verfigung gestellt werden, in
denen die Forschung in einer Sprache erklart wird,
die Kinder verstehen und diskutieren kdnnen.

M Kindern sollte die Moglichkeit gegeben werden,
dartber nachzudenken, ob sie der Teilnahme an
der Forschung zustimmen wollen oder nicht.

M Es muss sichergestellt werden, dass Kinder verste-
hen, was sie unterschreiben.

B Es ist darauf zu achten, dass die Kinder erfahren,
worum es bei der Forschung geht.

M Soweit moglich, sollte den potenziellen Teilneh-
menden die Forschung zuséatzlich mindlich erklart
werden.

B Es muss sichergestellt werden, dass die Kinder ge-
fragt werden, ob sie bereit sind, bevor mit der Da-
tenerhebung begonnen und diese aufgenommen
wird.
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Ethische Fragen und die UN-KRK

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich ethischer
Fragen bei der Forschung mit Kindern als Rechteinha-
ber*innen laut UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK)
vier Uberlegungen festhalten:

M Kinder haben das Recht, Informationen zu erhal-
ten und zu vermitteln. Sie haben das Recht zu wis-
sen, worum es bei der Forschung geht und was sie
beinhaltet. Erwachsene tragen die Verantwortung
dafir, dass die Informationen fir Kinder sinnvoll
sind und die Forschung sie nicht schadigt (Artikel
13 UN-KRK).

M Kinder haben das Recht, ihre Meinung tiber For-
schung und Beteiligung abzugeben, und Erwach-
sene haben die Verpflichtung zuzuhéren und die
Ansichten der Kinder ernst zu nehmen (Artikel 12
UN-KRK).

M Kinder haben das Recht, durch Reden, Malen,
Zeichnen, Schreiben oder auf andere Weise he-
rauszufinden, was sie denken, und dies mit an-
deren zu teilen, es sei denn, es schadet anderen
Menschen oder beleidigt sie (Artikel 13 UN-KRK).

M Kinder sollten sich ihrer Rechte in der Forschung
bewusst sein. Forscher*innen sollten lber diese
Rechte Bescheid wissen und Kindern helfen, sich
dariber zu informieren (Artikel 42 UN-KRK).

AbschlieBende Uberlegungen

Forschung und insbesondere Forschung mit Kindern
und Jugendlichen ist gepragt von den kulturellen,
sozialen, politischen und 6konomischen Milieus, in
denen sie stattfindet. Ethische Fragen missen sich
auf die Vielzahl von Faktoren beziehen, die die Be-
teiligung von Kindern an der Forschung beeinflussen,
und sie mussen die Personlichkeit des Kindes, seine
Ansichten und seine Kultur respektieren (vgl. Gra-
ham et al., 2015, S. 332).

In diesem Sinne ist bei der Forschung zu bertick-
sichtigen, dass jedes Kind ein Individuum mit eige-
nen Ansichten und Erfahrungen ist, die durch seine
eigenen biografischen Geschichten und Kulturen ge-
sammelt wurden. Diese Vielfalt und Verschiedenheit
der Kinder muss bei der Durchfiihrung der Forschung
beachtet werden. So miissen Forscher*innen z.B. bei
der Forschung mit gefahrdeten Gruppen wie gefliich-
teten Kindern sowohl die Sprachbarrieren als auch
die Kultur berticksichtigen.

Abschliefend kann bilanziert werden, dass im
letzten Jahrzehnt Kinder und Jugendliche in der For-
schung zunehmend die Rolle aktiver Akteur*innen
Ubernehmen. Dies bezieht sich sowohl auf die Ge-
staltung der Forschung als auch auf die ethischen
Reflexionen zu einer Forschung, die Kinder und Ju-
gendliche involviert. Um die Qualitat der Forschung
mit Kindern und Jugendlichen zu steigern, miissen
Forscher*innen ethische Themen berticksichtigen.

Anmerkungen

1 Ethische Dilemmata kénnen vor, wahrend und nach dem
Forschungsprozess entstehen (vgl. Boyden & Ennew, 1997,
S. 42).

2 Zu betonen ist, dass es nicht nur eine Kindheit gibt, son-
dern viele Kindheiten (gepragt u.a. durch Alter, Geschlecht,
Kultur, Religion des Kindes). Jedes Kind ist ein Individuum
mit eigener Biografie und eigenen Erfahrungen.

3 Forscher*innen missen sich potenziell widersprichlicher
Auffassungen, Probleme und/oder Erwartungen bewusst
sein (insbesondere, wenn sie von Forscher*innen mit
einem anderen soziokulturellen Hintergrund durchgefiihrt
werden), die eine sorgfaltige Reflexion erfordern.

4 Im Zusammenhang mit Vertraulichkeit im Rahmen von Fo-
kusgruppen ist auRerdem zu beriicksichtigen, dass die Si-
cherstellung der Vertraulichkeit der in der Gruppe geteilten
Informationen schwieriger zu erreichen ist (vgl. Kitzinger &
Barbour, 1999, S. 17).

5 Die Verwendung von Fotos oder Video-Vignetten kann
auch zur Einholung der Zustimmung verwendet werden
(vgl. Graham et al., 2013, S. 61). Stalker (2006) hat bei
der Einholung der Zustimmung von Kindern mit Behinde-
rungen Blatter mit Bildern verwendet.

6 Beispielsweise konnte die Teilnahme in einem schulischen
Umfeld an Zwang grenzen (David et al., 2001), da die Schul-
kultur die Konformitat der Kinder und die Einhaltung der
Anforderungen und Pflichten von Erwachsenen anstrebt.
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Kathrin Witek

Angewandte Forschung als produktive Irritation auf dem
Weg zu einer reflexiven Professionalisierung -
Koproduktionen im Kontext des Studiums Sozialer Arbeit

Im Folgenden werden die mit den in diesem Buch
vorgestellten Lehr-Forschungs-Praxis-Projekten ver-
bundenen Uberlegungen zu Bildungserfahrungen
durch angewandte Forschung dargestellt. Im Kon-
text der Arbeitsfelder Frauenhaus und Schule ent-
wickelten die Studierenden in den Projekten durch
einen verstehenden Zugang zur Sozialen Arbeit (vgl.
Volter, 2008) und eine machtkritische Sicht auf die
Arbeit mit Kindern in Institutionen ihre professio-
nelle Haltung als Sozialarbeitende weiter. Soziale
Arbeit versteht sich hier als Profession, die ,lebens-
geschichtliche Erfahrungen und Selbstdarstellungen
produktiv nutzt, um Menschen ,ganzheitlich’ wahr-
zunehmen und ihnen dartber hinaus ein Selbstver-
stehen und ein selbstverantwortliches Handeln zu
erleichtern; und die schlieflich nicht nur Expertin in
Fremdreflexion sein will, sondern auch systematisch
und methodisch kontrolliert die Selbstreflexion der
eigenen professionellen Praxis betreibt” (ebd., 0.S.).
Bezogen auf die Soziale Arbeit mit Kindern galt es,
nicht nur deren lebensweltliche Erfahrung und insti-
tutionelle Eingebundenheit in den Blick zu nehmen,
sondern auch die eigene Biografie sowie den institu-
tionellen Kontext der Hochschule und damit verbun-
den eigene Bildungserfahrungen der Studierenden
und Lehrenden methodisch mit zu betrachten.

Am Beginn des von Heidrun Schulze angebotenen
Lehrforschungsprojekts zu den Perspektiven von
Kindern und Jugendlichen, die Gewalt in ihren Fa-
milien erlebt haben, stand die Frage, wie diese die
Begegnungen mit Erwachsenen in Institutionen, die
im Kontext hauslicher Gewalt arbeiten, erleben und
was flr sie wichtig ist (vgl. Schulze in: Schulze & Wi-
tek, 2017, S. 253). Es ging darum, wie Bedingungen
fir eine ,bedirfnisorientierte und subjektanerken-
nende Organisationskultur” (ebd.; unter Bezug auf
Schulze & Kuhn, 2012) entwickelt und umgesetzt
werden konnen. Daflir sollten die Studierenden ,ein-
sozialisiert” werden in das Arbeitsfeld der familialen
Gewalt und sich diesem mit narrativen Zugangen in
einer neugierigen, fragenden, von Respekt gepragten
Haltung ndhern (vgl. Schulze in: Schulze & Witek,
2017, S. 253f). Im hier zitierten Buchbeitrag von
Schulze und Witek (2017) wurde insbesondere die
Schwierigkeit des Feldzugangs hervorgehoben, auf

den die Akteur*innen der Hochschule — Studieren-
de wie Lehrende — stieRen, als sie mit der beschrie-
benen Fragestellung an die Praxis herantraten. ,Im
Namen des Schutzes” zeigte sich, wie Erwachsene,
insbesondere Professionelle in den Institutionen, fiir
die Kinder sprachen und in deren vermeintlichem In-
teresse Gesprache zwischen Kindern und Studieren-
den oftmals verhinderten (vgl. ebd., S. 256f.)

Im Gegensatz zu diesem Forschungsprojekt, in dem
letztendlich der Feldzugang Uber wenige Frauenhau-
ser gelang, handelte es sich beim zweiten hier dar-
gestellten Lehr-Forschungs-Praxis-Projekt um eine
Initiative aus der Praxis — ein Resultat der sich im An-
schluss an das erste Projekt entwickelnden Koopera-
tionen mit der Praxis. Gewiinscht wurde die Evaluie-
rung eines Praventionsprojekts der Berliner Initiative
gegen Gewalt an Frauen (BIG e.V.), das initiiert durch
den Arbeitskreis Hausliche Gewalt im Rheingau-Tau-
nus-Kreis an zwei Schulen durchgefiihrt wurde. Dabei
handelt es sich um eine interaktive Ausstellung, die
sich an Schiler*innen der 5. bis 8. Klasse richtet und
,uber die Vermittlung von Praventionsbotschaften
hinaus ... durch begleitende Elternarbeit, Fortbildung
der Lehrkrdfte und durch flankierende Presse- und
Offentlichkeitsarbeit auch das soziale Umfeld und
die allgemeine Offentlichkeit” (BIG, 2007, 0.S.) ein-
bezieht.

Das Anliegen, die Begleitforschung in Form eines
Lehr-Forschungs-Praxis-Projekts in die Lehre des
BA-Studiengangs Soziale Arbeit zu integrieren, re-
sultierte einerseits aus Uberlegungen, die im Zusam-
menhang mit dem bildungstheoretischen Konzept
des Forschenden Lernens stehen, andererseits bot
es unseren Praxispartnern eine Moglichkeit, durch
die Integration der Lehre ein kostenneutrales und zu-
gleich unabhangiges Angebot zur Beforschung ihres
Projekts zu erhalten. Eine solche Praxisforschung in
die Lehre zu integrieren, entspricht modernen HAW-
Lehrformaten und ist ein Gewinn fur beide Seiten —
Praxis wie Hochschule. Von den Lehrenden verlangt
dieses Vorgehen eine sinnvolle didaktische Planung,
schlieBlich wird den Studierenden in den letzten Se-
mestern des Studiums eine verantwortungsvolle Auf-
gabe Ubertragen, die einer entsprechenden Vorbe-
reitung und engen Begleitung durch die Lehrenden
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bedarf. Bezogen auf den Forschungsauftrag wurden
nun didaktische Uberlegungen angestellt, die den
Studierenden eine mehr oder weniger selbststan-
dige Durchfiihrung des Projekts ermoglichen sollten.
Zur Vorbereitung gehorten nicht nur das Herstellen
und die Pflege der Kontakte zu den beteiligten Schu-
len, sondern auch und vor allem der Entwurf eines
Lehrkonzepts, das sich am Forschungsinteresse, dem
Erleben und Verarbeiten der Ausstellung und somit
auch an dem bereits vorgestellten Konzept von ,,Echt
fair!“ orientiert.

Die Beschreibung des didaktischen Vorgehens im
Rahmen des Buchprojekts zu Kinderperspektiven
dient der konkreten Nachvollziehbarkeit des Vorge-
hens und der Rahmenbedingungen. Die Projekte, die
im Sinne eines forschenden Lernens (vgl. Schulze, S.
83-92 in diesem Band) gestaltet sind, zielen dabei je-
doch in besonderer Weise auf die Arbeit mit Selbst-
erfahrung und Reflexivitat der Studierenden, wie es
fir eine professionelle Ausbildung im Rahmen der
Sozialen Arbeit unverzichtbar ist.

Wenn hier also —am Beispiel des zweiten Projekts
—das Vorgehen und die institutionelle Rahmung the-
matisiert werden, so ist die Institution Hochschule,
unter deren Bedingungen die Projekte stattfinden, in
diese Uberlegungen mit einzubeziehen. Strukturen
wie curricular vorgegebene Zeitfenster, aber auch der
Bewertungsdruck, unter dem Studierende wie Leh-
rende wahrend der Projektarbeit stehen, sind eben-
so zu bericksichtigen wie die institutionellen Gege-
benheiten der beteiligten sozialen Einrichtungen.

In diesem Beitrag soll daher — ausgehend von der
institutionellen Rahmung , Hochschule” am Beispiel
des Projekts ,Echt Fair!“ — dargestellt werden, wie
sich Bedingungen von Institutionen auf unterschied-
lichen Ebenen von Projekten auswirken und warum
es unerlasslich ist, diese in die Reflexionen mit ein-
zubeziehen. Wahrend hier die Auseinandersetzung
eher theoretisch in den Blick genommen wird, liegt
im Beitrag von Heidrun Schulze zum Forschungs-
projekt ,World Café” (S. 93-102 in diesem Band) der
Fokus auf dem konkreten forschungsmethodischen
Vorgehen.

Begleitforschung ,Echt fairl" -
ein Beispiel fiir eine Kooperation
von Praxis und Lehrforschung

Das Projekt ,Echt fair!“ ist eine von der Berliner In-
terventionszentrale bei hauslicher Gewalt (BIG) ins
Leben gerufene ,interaktive” Ausstellung zur Ge-
waltprdvention bei Kindern und Jugendlichen. Der
Schwerpunkt der Ausstellung liegt also auf dem
Thema ,hédusliche Gewalt” und hierbei insbesonde-
re auf der Starkung der Selbst- und Handlungskom-
petenz von Kindern. In sechs Stationen sollen unter
den Themen , gewaltig”, , strittig®, ,mit Gefthl“, ,ich
und du”, , Hilfe“ und ,mit Recht” ,vernetzte Hilfsan-
gebote aufgezeigt und Perspektiven eroffnet” (BIG,
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2007, 0.S.) werden, ,,es wird ein faires Miteinander
gefordert und die Rechte der Schiler/-innen werden
gestarkt” (ebd.). Das Ausstellungskonzept von ,Echt
fair!“ bezieht sich damit auf ,eine ganzheitliche Be-
trachtung von Ursachen und Auswirkungen von Ge-
walt an Schulen” (ebd.).

Zudem wird begleitend Elternarbeit angeboten,
wobei den Eltern Wege aufgezeigt werden sollen, wie
sie mit ihren Kindern in Dialog treten und sie bei der
Bearbeitung von Gewalterfahrungen unterstitzen
konnen. Das Projekt beinhaltet auch die Fortbildung
von Lehrer*innen, deren Handlungskompetenz in
Bezug auf hausliche Gewalt ebenfalls erweitert wer-
den soll und die, gestarkt durch Informationen, eine
Briicke zum Hilfesystem fiir Schiiler*innen darstellen
sollen. In diesem Zusammenhang richtet sich ,Echt
fair!“ durch offentlichkeitswirksame Pressearbeit an
das soziale Umfeld der Schule und bezieht auch orts-
ansassige Institutionen wie z.B. Beratungsstellen,
Frauenhauser, Jugendamt mit ein. Diese Infrastruk-
tur war im Rheingau-Taunus-Kreis schon durch den
Arbeitskreis Hausliche Gewalt als Initiator der Aus-
stellung an zwei Gesamtschulen gegeben. Die dem
Ausstellungskonzept zugrunde gelegte ,ganzheit-
liche Betrachtung” zeigt sich u.a. darin, dass neben
der im Fokus von BIG stehenden Thematik hduslicher
Gewalt auch Gewalt unter Kindern und Jugendlichen
(Stichwort Mobbing) behandelt wird. Zudem geht es
darum, unterschiedliche Gewaltformen zu benen-
nen, wie seelische, korperliche und sexuelle Gewalt.
Neben Formen der Gewalt, denen Kindern im 6ffent-
lichen, schulischen und familialen Umfeld ausgesetzt
sind, bietet die Ausstellung Handlungsvorschlage fir
konflikthafte Situationen, vermittelt Regeln und Gren-
zen, die Eskalationen verhindern helfen, und setzt
auf eine Starkung von Empathiefdhigkeit, Respekt
und Rucksichtnahme der Schiiler*innen untereinan-
der. Weiterhin geht es um (geschlechtsspezifische)
Rollenbilder, darum, Mannlichkeit und Weiblichkeit
kritisch zu hinterfragen. Den Schiiler*innen werden
Informationen zu Hilfsangeboten vermittelt, fur sich
und andere Betroffene (hauslicher) Gewalt. SchlieRR-
lich werden Kinder (ber ihre Rechte informiert (vgl.
BIG, 2007).

Das Interesse des Arbeitskreises Hausliche Gewalt
als Veranstalter richtete sich zunachst, wie haufig
von der Praxis in Evaluierungen gefordert, auf eine
vermeintliche ,Wirkung“ des Projekts auf Kinder und
Jugendliche, die die Ausstellung besuchen. Ziel einer
solchen Wirkungsforschung ware die Rechtfertigung
eines Projekts, nicht zuletzt spielen dabei oft auch
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finanzielle Aspekte eine Rolle. Die aktuelle Konjunk-
tur solcher Wirkungsforschungen bezeichnet Ziegler
(2012, S. 93) unter Bezug auf Solesbury (2001, S.
4) als Ausdruck eines ,utilitarian turn® die der ver-
meintlich entpolitisierten Uberzeugung folge, dass
nur zahlt, was auch funktioniert, und damit kaum
mit einer kritischen Sozialen Arbeit vereinbar sei (vgl.
Ziegler, 2012, S. 93f.).

Entsprechende Bedenken unsererseits wurden im
Vorfeld mit den Kooperationpartnern thematisiert.
Fir ein Lehrforschungsprojekt, das eben auch dem
Zweck einer professionellen Profilierung der Studie-
renden als zukiinftigen Sozialarbeiter*innen dient, ist
es aber durchaus interessant, die Logiken, auf denen
die Anfragen der Praxis an die Hochschule basieren,
in den Blick zu nehmen. Das zugrunde gelegte Evalu-
ationsverstandnis folgte in diesem Sinne dem einer
responsiven Evaluation (vgl. Stake, 1975). Es geht um
die Erkundung der Perspektiven von Kindern in dia-
logischer Form.

Lehr-Forschungs-Praxis-Projekte
mit Kindern - didaktische
Voriiberlegungen zum Projekt

,Auch wenn das derzeit dominante Ziel der Wir-
kungsforschung wesentlich starker darin besteht, die
gegebenen Logiken der Dienstleitungserbringungen
effektiver zu machen als die Soziale Arbeit zu demo-
kratisieren, wére eine kritische Soziale Arbeit schlecht
beraten, sich nicht mit der Frage von Wirkungsfor-
schung zu beschéftigen. Dies gilt zumal die Debatte
um Wirkungsforschung auch eine Debatte dariiber
ist, was der Auftrag und das Ziel Sozialer Arbeit sein
soll und wie Soziale Arbeit durchzufiihren sei. Anders
formuliert, ist die Frage der Wirkungsforschung und
Wirkungsorientierung nicht zuletzt eine politische
Auseinandersetzung dariber, was gute Soziale Ar-
beit ist” (Ziegler, 2012, S. 94; Hervorh. i. Orig.).

Dies macht deutlich, dass Anfragen aus der Praxis,
die sich auf die Evaluation der Wirkung von Projekten
beziehen, ein besonderes Potenzial fir die Ausbil-
dung Studierender mit sich bringen: Die Auseinan-
dersetzung mit einer ,,guten Sozialen Arbeit” vor dem
Hintergrund eines Praxisprojekts bietet die Chance
eines erfahrungsgebundenen Bildungsprozesses,

und die Implikationen der Praxis zu den Zielen der
Ausstellung mussten bei der gemeinsamen Projekt-

entwicklung mit den Studierenden eine Rolle spielen.
Solche Implikationen werden jedoch nur vor dem
Hintergrund einer entsprechenden ,theoretische[n]
Sensibilitat” (Glaser & Strauss, 1967/1998, S. 54)
Uiberhaupt sichtbar.

Entsprechend einem erfahrungsorientierten Zu-
gang war es das didaktische Ziel, zunachst mit dem
Alltagswissen der Studierenden zu arbeiten, um an-
schlieBend beim wissenschaftlichen Diskurs rund um
die neue Kindheitsforschung anzusetzen. Zum Auf-
takt des Lehr-Forschungs-Projekts wahlten wir einen
sinnlich-erfahrungsbezogenen Zugang, mit dem Ziel,
die Selbstverstandlichkeiten und Wissensbestdnde,
die iiber Kinder im Alltag wie auch im Studium erwor-
ben wurden, ,ins Wanken zu bringen”. In entspann-
ter Atmosphdre wurde hier die Moglichkeit eines
biografischen Zugangs zum Thema eroffnet — eine
Kindheit hat jede*r Studierende erlebt, bei den indi-
viduellen Erfahrungen gibt es Gemeinsamkeiten und
Unterschiede. Uber diese zunachst banal klingende
Erkenntnis konnte schlieBlich der Weg zu einem Ver-
standnis fir neue Perspektiven in Bezug auf Kinder,
Kindheit(en) und zu einem kritischen Blick auf tradi-
tionell-wissenschaftlich gesetzte ,Wahrheiten” tGber
Kinder eréffnet werden. Uber den Zugang der eige-
nen Biografie wurde die subjektorientierte Perspek-
tive ermoglicht, Kinder konnten als eigenstandige
Akteur*innen wahrgenommen werden.

Gegenlbergestellt wurde Alltags- und Wissen-
schaftswissen uber ,Kindheit”. In diesem ausfiihr-
lichen Brainstorming konnten wir herausarbeiten,
dass Kinder in einer generationalen Ordnung als
Kinder positioniert werden. Eine intensive Ausei-
nandersetzung mit Holzkamps ,Kolonisierung der
Kindheit” (1995) fuhrte zu einer kritischen Projekt-
phase, die Irritationen aufseiten von Studierenden
und Lehrenden beinhaltete. Neben der Irritation des
Alltagswissens (ber Kinder hatten wir es nun auch
mit einer konflikthaften Situation beziiglich der Lern-
inhalte anderer Module und Lehrveranstaltungen zu
tun, insbesondere der entwicklungspsychologischen
Zugange. ,Was ist denn nun wahr?“ lautete die Fra-
ge, die schlussendlich in eine wissenschaftstheore-
tische Debatte Uber die Produktion von Wissen und
die Macht der wissenschaftlichen Diskurse flihrte.

Uber ein Verstindnis der Bedeutung von Diskursen
entwickelten die Studierenden schlieBlich eine diffe-
renzierte Haltung zu behaupteten Wahrheiten tber
Kinder. In der Folge konnten wir damit beginnen, die
Implikationen der Ausstellung Gber Kinder und haus-
liche Gewalt zu identifizieren.
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,In Diskursen werden®, so Schneider (2015, S. 8)
unter Bezug auf Foucault (1974), ,Wirklichkeiten
erzeugt, strukturiert und verbreitet, wobei die in
Diskursen engagierten Akteure sich meist mit der
Absicht beteiligen, die eigene Position in Konkurrenz
zu anderen Sichtweisen als moglichst allgemeingiiltig
durchzusetzen” (Schneider, 2015, S. 8).

In unseren Gesprachen mit der Studierendengrup-
pe stellte sich heraus, dass sich alltagsbezogene Deu-
tungen lber Kinder mit an der Hochschule erlerntem
Wissen Uber Kindheit in weiten Teilen sehr gut er-
ganzten. Die Deutungsmuster deckten sich zudem
mit den Praxiserfahrungen der Studierenden wah-
rend des jlingst abgeschlossenen Berufspraktikums,
beispielsweise in der stationaren Jugendhilfe, der
Schulsozialarbeit oder auch in Kindertagesstatten. Of-
fensichtlich ist das Credo ,Kinder brauchen Grenzen”,
sie seien zu erziehen, zu begleiten und zu formen, in
der Praxis Sozialer Arbeit und in den Bildungsinsti-
tutionen unter den Professionellen weit verbreitet.
Konflikthafte Situationen in der Praxis werden dabei
oft auf eine vermeintliche ,Erziehungsschwache”
der Eltern zuriickgefiihrt, die offensichtlich nicht in
der Lage seien, Grenzen zu setzen, was die Professi-
onellen dann ,ausbaden” mussten. Fur viele Studie-
rende, die unter dem Eindruck dieser Praxis standen,
begann nun eine Phase der Irritation.

In weiten Teilen von Wissenschaft und Praxis wird
aktuell der autoritative Erziehungsstil alsangemessen
erachtet. Eltern scheinen diesen jedoch in der Praxis
teilweise schwer umsetzen zu kdnnen, weshalb hier
einige Autor*innen von einem ,,Erziehungsnotstand”
sprechen. ,Dabei zeigt sich eine bemerkenswerte
Konsistenz erziehungswissenschaftlicher und psy-
chologischer Forschungsbefunde: Autoritative Erzie-
hung (Baumrind, 1991), die sich durch Regelsetzung
und flexible Kontrolle ihrer Einhaltung, Zuwendung,
emotionale Warme und Forderung von Autonomie
auszeichnet, fihrt bei Kindern und Jugendlichen zu
gunstigen Entwicklungen” (Schneider, 2015, S. 9).

Erstdie Entlarvung dieser ,Wahrheit“ als wirkmach-
tiger Diskurs aus Wissenschaft und Praxis produzierte
in unserer Gruppe eine Offenheit, Gber Alternativen
zu besprechen. Die Studierenden entwickelten dabei
ein grofRes Interesse flr alternative Konzepte, wir na-
herten uns historisch, mit Zeitdokumenten von Kor-
czak (u.a. 1919/1967, 1928/1970) bis Sutherlands
,Die griine Wolke” (1938/1971), und erlebten dabei
ein fur uns als Lehrende ungewohnt grofRes Interesse
und Engagement in Referaten und Vortragen, die irri-
tierten und in hohem MaRe politisch schienen.

Projektvorbereitung und theoretische
Sensibilisierung

Entsprechend sensibilisiert folgte nun die Vorberei-
tung auf das konkrete Projekt: die Beforschung der
Durchfiihrung der interaktiven Ausstellung ,Echt
Fair!“. Dabei begannen wir die theoretische Sensi-
bilisierung nah am Material zur Ausstellung, wobei
dieses immer in Verbindung mit theoretischen Tex-
ten zu Schule, Gewalt und Kinderperspektiven in Be-
zug gesetzt wurde.

Die Implikationen der Praxis zu den Zielen der Aus-
stellung und der Veranstalter waren fiir die gemein-
same Projektentwicklung mit den Studierenden von
besonderem Interesse. In der ndchsten Projektphase
widmeten wir uns also den theoretischen Implikati-
onen der Ausstellung.
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(1) Unsere interne Diskussion bezog sich beispiels-
weise auf die Rolle, die Lehrkrdften in Schulen im
Kontext dieser Ausstellung zugewiesen wurde: die
Vermittler*innen und Brickenbauer*innen, die ge-
schult werden, um angemessen reagieren zu kénnen,
wenn sie mit ,Fallen von hauslicher Gewalt” kon-
frontiert sind. Aus unserer bisherigen Forschung mit
Kindern in Frauenhdusern wussten wir bereits um
die Bedeutung von Lehrenden als Bezugspersonen
und der Schule als sicherem Ort fir Kinder und Ju-
gendliche, die von hauslicher Gewalt betroffen sind
(Schulze & Witek, 2015). Erstaunlich war, dass die
Rolle, die den Lehrkraften durch das Ausstellungs-
konzept zugewiesen wurde, ihrer Bedeutung fiir von
hduslicher Gewalt betroffene Kinder nicht gerecht zu
werden schien. Weniger wurde hierbei der Fokus auf
die Lehrer*innen-Kind-Beziehung gelegt als vielmehr
auf die Wissensressourcen, die Lehrer*innen zur Ver-
fligung stehen missen, um ,angemessen” reagieren
zu kénnen. Dabei liegt einem Verstandnis Gber die
,angemessene Reaktion” wiederum eine Konstrukti-
on Uber Kinder, in diesem Fall von hauslicher Gewalt
betroffene Kinder, zugrunde. Dem Kind als Subjekt,
als individuell wahrnehmender und handelnder Per-
son, wird diese Sichtweise nur bedingt gerecht.

(2) AuRerdem behandelte die Ausstellung das The-
ma der Gewalt unter Schiler*innen vor allem im
Hinblick auf die Kompetenz, Konflikte konstruktiv zu
I6sen. Dies impliziert, Kinder und Jugendliche wiir-
den — entsprechend geschult — gewaltfreie Wege zur
Losung von Konflikten finden. AulRer Acht gelassen
wurden bei Echt Fair! insbesondere Erkenntnisse aus
der Arbeit mit traumatisierten Menschen (Schulze
et al., 2012). Diese Erkenntnisse machen die Not-
wendigkeit deutlich, gerade in Bezug auf von haus-
licher Gewalt betroffene Kinder und Jugendliche zu
berlicksichtigen, dass traumatische Erfahrungen
ein entsprechendes (auch aggressives und gewalt-
volles) Handeln hervorrufen kénnen, das nicht durch
ein Kompetenztraining zu bewadltigen ist. Wissen
Gber die Folgen von hauslicher Gewalt, auch der
Zeug*innenschaft bei hauslicher Gewalt, war not-
wendig, damit Studierende den Zusammenhang von
Gewalt in der Schule und hauslicher Gewalt erkennen
konnten. In den (Vor-)Gesprachen mit Lehrer*innen
und Schulleitung konnten wir feststellen, dass es hie-
riber wenig Wissen unter den Professionellen gab.
Insbesondere schien die Relevanz von hauslicher
Gewalt fir den Schulalltag eher leistungsbezogen
interpretiert zu werden, schlief8lich kénnten sich be-
troffene Kinder schlechter konzentrieren. Insgesamt

wurde die Betroffenheit unter den Schiler*innen der
eigenen Schule als gering eingeschatzt, was in Kon-
trast zu den entsprechenden Statistiken (vgl. Schulze,
Familiale Gewalt, S. 15-42 in diesem Band) steht und
deutlich macht, dass das Thema nach wie vor stark
tabuisiert wird.

(3) SchlieBlich fiel uns auf, dass Lehrer*innen vor
allem deshalb adressiert wurden, weil sie mit den
Folgen héauslicher Gewalt konfrontiert sind, Unter-
richt durch aggressives und stérendes Verhalten Be-
troffener verunmaoglicht wurde bzw. Kinder aufgrund
der hauslichen Situation zu Leistungsschwéachen
neigen. Weniger ging die Ausstellung auf die grund-
satzliche Verantwortung Professioneller in Bezug auf
hdusliche Gewalt ein und auf das Recht der Kinder
auf ein gewaltfreies Leben, zu dem alle Beteiligten
ihren Beitrag zu leisten haben — sprich: auf die UN-
Kinderrechtskonvention (UN, 1989).

Die Institution Schule als Ort der
Durchfiihrung

,Wie Uber Kinder gedacht wird, was ihnen zugemu-
tet und zugetraut wird, wie mit ihnen umgegangen
wird und wie ihr Verhalten gedeutet wird, ist nicht
eindeutig und keineswegs ,der Natur’ des Kindes
geschuldet. Die Positionen und Sichtweisen sind flu-
ide, disparat und kulturell gepragt. Dasselbe gilt fir
die gesellschaftliche Konstruktion der Lebensphase
Kindheit, etwa im Hinblick auf ihre Dauer, ihre Be-
deutung fur die weitere Entwicklung des jungen
Menschen und ihre Formung durch soziale Instituti-
onen” (Schneider, 2015, S. 10).

Schule als Institution

Eine kritische Positionierung auch gegentiber zukinf-
tigen Arbeitgeber*innen sowie ein Umgang mit den
Paradoxien (vgl. Schiitze, 2000) und Ambivalenzen
des Berufs gehoren zweifelsohne zur Ausbildung
Sozialer Arbeit, weshalb die eigene Berufsrolle als
Sozialarbeiter*in in die Einfihrung des Projekts fiir
die Studierenden mit einbezogen wurde. Nun galt
es natlrlich zu differenzieren, welche Zielsetzungen
mit dem Projekt verfolgt werden sollten, welche In-
tention die beteiligten Institutionen mit dem Aus-
stellungsprojekt ,Echt fair!“ verbinden, und nicht
zuletzt, welche Perspektive die Schule als Ort der
Durchfiihrung und damit als institutioneller Rahmen
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einnimmt. In diesem Zusammenhang wurde deutlich
gemacht, warum wir uns als Sozialarbeitende auf die
dialogisch zu erhebenden Kinderperspektiven kon-
zentrieren wollten, anstatt eine Wirkung entspre-
chend der Zielsetzung von Schule zu evaluieren.

Fir Schule steht traditionell die Qualifizierungs-
funktion im Vordergrund. Dies zeigt sich laut Oehl-
mann (2012, S. 70ff.) vor allem in der professio-
nellen Haltung von Padagog*innen gegeniber
Schiler*innen und damit in den ,Kindbildern“ der
Lehrkréfte. Die Interaktionen vollziehen sich dabei in
asymmetrischen Beziehungsverhaltnissen. Es existie-
ren einheitliche Zielvorgaben, an denen der Erfolg
der Schiler*innen gemessen wird (vgl. ebd., S. 75).
Damit scheint tendenziell eine Perspektive angelegt,
die Kinder und Jugendliche in der Schule eher in ihrer
gesellschaftlichen Rolle als Schiiler*innen, d.h. in die
Zukunft gerichtet als Werdende, weniger als Seiende
positioniert.

Anders verhdlt es sich in der Sozialen Arbeit: Sie
wvertraut auf die Kraft der Menschen, ihr Leben selbst
zu gestalten. Sie ergreift dort Partei, wo diesem An-
spruch gesellschaftliche Rahmenbedingungen ent-
gegenstehen” (DBSH, 2009, S. 2). Da fir Schule die
Wissensvermittlung im Vordergrund steht, besteht
hier ein Interesse daran, dass der Unterricht mog-
lichst storungsfrei ablauft. Neben der Notwendigkeit
der Hilfe fir von haduslicher Gewalt betroffene Kinder
stehen besonders jene Kinder im Blickfeld, die durch
ihre biografischen Erfahrungen im hauslichen Umfeld
Schwierigkeiten mit der Anpassung an die Regeln von
Schule und Unterricht haben. Hilfe und Intervention
werden auch deshalb im Auftrag der Schule verortet,
weil Kinder und Jugendliche durch Belastungen in
der Familie die Anforderungen der Schule nicht be-
waéltigen kdnnen oder — und dies scheint besonders
in der Wahrnehmung der Akteur*innen der Schule
von groRer Bedeutung — den Unterricht fur die Klas-
sengemeinschaft verunmoglichen. Die Orientierung
von Schule richtet sich also auf Unterricht und Zu-
kunft, die Perspektive von Sozialpddagog*innen hin-
gegen auf Gegenwart und Lebenswelt, d.h., die au-
RBerschulische Lebenswelt wird hier grundsatzlich mit
einbezogen. Im Kontext von Schule scheint die Rolle
der Sozialpadagogik vor allem problemorientiert und
kompensatorisch (vgl. Oehlmann, 2012, S. 75ff.).

Schule im Kontext von Traumatisierung

Eine entscheidende Rolle fiir traumabelastete Men-
schen spielt neben negativen Erfahrungen mit Einzel-
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personen der lebenslange Einfluss durch die Haltung
der umgebenden Gesamtgesellschaft. Eine ange-
messene Wertschatzung der Traumaerfahrung und
die entsprechende Unterstiitzung sind dabei von
essenzieller Bedeutung fir die betroffene Person
— eine soziale Verantwortung, der die Umgebungs-
gesellschaft laut Herman (1993) h&ufig nicht gerecht
wird (vgl. Schulze, 2012, S. 83).

Kinder, die hausliche Gewalt erfahren (haben),
bringen diese Erfahrungen mit in ihren Schulalltag,
der trotz aller Unterschiedlichkeit in den Auswir-
kungen dadurch beeinflusst wird. So thematisiert
Kiihn (2006, S. 5) fur die Jugendhilfe beispielsweise
Phdnomene der Ubertragung und Gegeniibertra-
gung sowie sog. ,Trigger-Fallen” im Alltag.

Insbesondere solche Traumatisierungen, die durch
interpersonelle Gewalt in der Familie, durch Hand-
lungen oder Unterlassungen von Bezugspersonen
entstehen (vgl. Kocheritz, 2017, S. 170) spielen fir
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Kinderaussagen
zur besuchten
Ausstellung

»Gebracht hat mir die Ausstellung, dass ich jetzt
weiR, dass, wenn Kinder Stress daheim haben,
dass sie dann so eine bezahlte Ubernachtung be-
kommen.”

,Davor hab‘ ich nicht wirklich dran gedacht,
aber jetzt durch die Ausstellung wurde mir halt
klar, wie viele Kinder und Frauen geschlagen wer-
den.”

,lch fand die Stationen mit den Rechten eigent-
lich spannend, weil, ich hatte jetzt manche Rechte
einfach anders eingeschatzt.”

,lch hatt’ mir das nicht vorstellen konnen, dass
es so viele sind ... . In der Grundschule kannte ich
niemanden, der jetzt geschlagen wurde, und jetzt
bisher auch nicht, und ich kann mir auch nicht vor-
stellen, dass jetzt irgendjemand von den Kindern
unserer Klasse geschlagen wird, aber es missen ja
irgendwie auch welche dabei sein, wenn das wirk-
lich so viele sind.”

,Keine Ahnung, ich weil} jetzt vielleicht, wie ich
besser in Streitsituationen mit meinen Freunden

umgehen kann und wo das mit den drauf stand,

wie viel Frauen geschlagen werden von ihren

Mannern.”
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den Schulalltag eine besondere Rolle. Folgewir-
kungen von Vernachldssigung und Misshandlung
sind wissenschaftlich belegt (vgl. Sroufe, 2009; zit. n.
Kocheritz, 2017, S. 153). Aufgefihrt werden hier u.a.
Phanomene wie Bindungsdesorganisation, Probleme
bei der Aufmerksamkeitslenkung, der Verarbeitung
sozialer Informationen, im Sozialverhalten und ko-
gnitive Defizite (vgl. ebd.). Sensibilisiert fuir diese Fol-
geerscheinungen betrachteten wir auch die Idee der
Ausstellung Echt Fair!, denn ein solch kognitiv orien-
tiertes Praventionsprojekt muss natdrlich die Frage
stellen, ob die Forderung nach ,echter Fairness”
nicht sogar zu Ausschluss flihren kann, wenn sie nicht
bertcksichtigt, dass auch das Sozialverhalten beein-
flusst ist durch traumatisierende Erfahrungen.

Bereits 2003 stellte Sylvia Koppe (2003/2004) fest,
dass , die Schulpddagogik ... sich bisher auf dem Ge-
biet der Traumatisierung und Bewaltigung der Folgen
sehr zuriickgehalten” (0.S.) habe. Unsere Untersu-
chung bestatigt dies. Leider gilt dies auch, wie voran-
gegangene Forschungsarbeiten zeigen, flr andere
Bereiche Sozialer Arbeit — sogar jene, die explizit mit
der Thematik hauslicher Gewalt befasst sind. So er-
hielten wir auch in kooperierenden Frauenhdusern
nicht selten den Hinweis, Kindern und Jugendlichen
mit traumatischen Erfahrungen kénne nur durch
Therapien geholfen werden.

Zu einer anderen Einschatzung gelangt die
Traumapadagogik. Die Padagogik des Sicheren Orts
stellt Uberlegungen zu einer Organisationskultur an,
die Kindern und Jugendlichen mit traumatischen Er-
fahrungen positive Entwicklungserfolge ermdglicht
(Kiihn, 2006, S. 5ff.). Schule wird dabei zunachst als
soziales Umfeld auBerhalb des padagogischen Felds,
des Sicheren Orts, betrachtet. Kiihn forderte jedoch
bereits 2006, Jugendhilfe miisse Briicken schlagen
zum Bildungsbereich, da die Folgen von Traumatisie-
rung erheblichen Einfluss auf das Lernen haben (S.
5).

Die Institution Hochschule als Ort der
Auswertung - zur Ausbildung professioneller
Identitat

Welchen Nutzen hat die Auseinandersetzung mit
dem institutionellen Kontext fir die Ausbildung
professioneller Identitat in der Sozialen Arbeit? Das
zweisemestrige Projektstudium, das von der Konzep-
tion Uber die Datenerhebung bis hin zur Auswertung
der erhobenen Daten durch verschiedene Phasen
fuhrte, bedeutete fir die Studierenden selbst eine
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intensive Erfahrung. Nachdem sie ihr Berufsprakti-
kum erfolgreich absolviert hatten und oftmals mit
der Erfahrung an die Hochschule zuriickgekehrt wa-
ren, als Teil einer Institution professionell handlungs-
fahig zu sein, ermoglichte das Projektstudium einen
kritischen Blick auf institutionelle Routinen.

Studierende ringen in dieser Phase um eine be-
rufliche Identitdt. Die mit den Projekten verbun-
dene Irritation ihrer Rolle in der Institution in Ver-
bindung mit der wiederkehrenden Thematisierung
von Menschenrechten und Kinderrechten ldsst das
Tripelmandat Sozialer Arbeit (vgl. Staub-Bernasconi,
2010/2012, S. 275ff.) auf eine Weise erfahrbar wer-
den, wie sie im Berufspraktikum unter dem direkten
Einfluss der institutionalisierten Praktiken nicht im-
mer moglich ist.

Malgeblich fir diese Erfahrung ist das neben der
in diesem Beitrag thematisierten erfahrungsorien-
tierten und theoretischen Sensibilisierung fiir die
jeweiligen Themen — hier Gewalt, Kinderperspek-
tiven und Schule — das methodische Herangehen.
Qualitative Methoden kdnnen hierbei — neben ihren
Anwendungsbereichen in der wissenschaftlichen
Forschung und professionellen Praxis ,auch fir die
professionelle Selbstreflexion und Projektentwicklung
eingesetzt werden, d.h. es geht hier um qualitative
Erkenntnisverfahren als Methoden der Selbstbefor-
schung. Hier forschen Fachkrafte der Sozialen Arbeit
iber die eigene professionelle Praxis” (Volter, 2008,
0.S.; Hervorh. i. Orig.). Die drei Anwendungsbereiche
sind dabei nicht unabhangig voneinander zu verste-
hen, sondern haben stets Beriihrungspunkte (ebd.).
Fir die hier dargestellten Projekte bedeutet dies,
dass sie jeweils aus drei Perspektiven zu betrachten
sind:

1. Im Sinne von Methoden der Sozialen Arbeit treten
Studierende in direkten Dialog mit Kindern und
gestalten damit Praxis mit. Deutlich wurde dies
in den von den Kindern artikulierten Erfahrungen
und Erkenntnissen —das Sprechen mit den Studie-
renden, die Gruppenerfahrung und die gemein-
same Theoretisierung ihrer Gewalterfahrungen
gehen im Methodenbegriff Sozialer Arbeit sicher
auf. Die Bedeutung dieses Aspekts wurde uns im
Laufe unserer Forschungsarbeit in besonderem
MaRe deutlich, eine zentrale Erkenntnis bestand
darin, dass die beteiligten Kinder und Jugend-
lichen durch die Auseinandersetzung mit dem
Begriff der ,,psychischen Gewalt” in die Lage ver-
setzt waren, Erfahrungen als Gewalterfahrungen
zu thematisieren, die sie vor dem Projekt nicht

als Gewalt verstanden hatten (Schulze & Witek,
2015). Die Ergebnisprasentation im vorliegenden
Band macht diesen Aspekt deutlich.

2. Als professionelle Selbstbeforschung eignen sich
solche erfahrungsorientierten empirischen Pro-
jekte und leisten einen wichtigen Beitrag zur Ent-
wicklung einer professionellen Identitat in der So-
zialen Arbeit.

3. Als Forschungsprojekte werden hier Erkenntnisse
generiert, die Einzug in den professionellen wis-
senschaftlichen Diskurs erhalten sollen. Diese
sind dargestellt Kapitel ,Lehrforschungsprojekte”
dieses Bandes (S. 101-126) mit dem Anspruch,
Kinderperspektiven sichtbar zu machen.

In Lehr-Forschungs-Praxis-Projekten realisiert sich
die enge Verzahnung dieser drei Perspektiven und
ermoglicht so eine Integration von handlungsmetho-
dischem Wissen und Kénnen, Selbstbeforschung und
wissenschaflichem Denken in die Berufsidentitat der
spateren Sozialarbeitenden.

Auf die Frage ,Gab es was, das euch noch gefehlt
hat, was ihr euch noch gewtinscht hattet?” der In-
terviewerin: ,Ein Film tGber hausliche Gewalt, damit
die, die Gewalt noch nie erlebt haben, sich auch
mal ein Bild davon machen kdnnen. ... Dass da im
Film gezeigt wird, wie sich ein Ehepaar oder so was
ganz dolle streitet. Weil, wenn die es selbst nicht
erleben, konnte man ihnen ja trotzdem zeigen, wie
in etwa das aussieht.”

,lch hab“ an der Ausstellung vermisst, dass viel-
leicht auch noch von kleinen Kinder berichtet wird,
weil da waren ja jetzt hier nur Erwachsene, die da
nur was gesagt haben von zwei kleinen Kindern.”

»Ist Mobbing nicht auch eine Gewalt, die ziem-
lich oft eingesetzt wird, und vielleicht der Grund,
warum sie es machen? Vielleicht kann man das
auch so in der Ausstellung fragen.”
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Heidrun Schulze

Forschendes Lernen. Empirische Datenerhebung und
datengestiitzte Reflexion als didaktisches Element flir
fachliche und personale Lern- und Bildungsprozesse

Die Anfange des Bildungskonzepts
«forschendes Lernen”

Unter ,forschendem Lernen” wird ein hochschuldi-
daktisches Konzept als selbsttatiges Bildungskonzept
far Erkenntnismoglichkeiten und zur Aneignung von
Forschungskompetenzen als wissenschaftlicher Bil-
dungsprozess im Studium verstanden.

Schon die ,,Deutsche Akademie fiir soziale und pa-
dagogische Frauenarbeit”, 1925 von der Protagonis-
tin der Sozialen Arbeit in Deutschland Alice Salomon
gegriindet, beherbergte eine Forschungsabteilung,
um ,einen Mittelpunkt fir die wissenschaftliche
Forschung von Frauen auf dem sozialen und sozial-
padagogischen Gebiet zu schaffen” (Salomon, 1927,
S. 235; vgl. auch Jakob, 2010, S. 1191). Mit der Ver-
beruflichung Sozialer Arbeit wurden also schon von
Beginn an wissenschaftliche Fragestellungen und
grundlegende Erkenntnissuche mit institutionalisier-
ten Rahmenbedingungen und Organisationen ge-
schaffen, die Lehre und Forschung verbinden.

Forschungswerkstdtten lassen sich historisch bis
in die Tradition der Chicago School Anfang des 20.
Jahrhunderts zurilickverfolgen (vgl. Reim & Riemann,
1997; Riemann, 2003). In der Form, wie sie heute im
deutschsprachigen Raum in vielen Hochschulen eta-
bliert und in den Curricula Sozialer Arbeit verankert
sind (vgl. z.B. Miethe & Stehr, 2007; HS RheinMain,
2012), gehen zuriick bis in die 1920er-Jahre auf die
Forschungstradition des amerikanischen Soziologen
und Sozialpsychologen Anselm Strauss (1987/1994)
und deren Etablierung durch interaktionistische
Forscher*innen (vgl. Riemann, 2011).

Forschendes Lernen im Studium
Sozialer Arbeit

In der aktuellen, neben beruflicher Orientierung
(ehemalige Fachhochschulen) zunehmend verstéark-
ten Forschungsorientierung im Studium der Sozialen
Arbeit zeichnet sich seit den 1990er-Jahren ein Wan-

del in Richtung Forschungstatigkeit ab (vgl. Jakob,
2010, S. 1194).

Insbesondere die interpretativ-rekonstruktiven
Forschungsansatze haben wichtige Anregungen
flr neue Lehr- und Lernarrangements in den erzie-
hungswissenschaftlichen Studiengdngen an Univer-
sitdten und in den Studiengdngen Sozialer Arbeit
an den Fachhochschulen erbracht. Im Kontext einer
,Rekonstruktiven Sozialpadagogik” haben sich viel-
faltige Konzepte und Modelle des forschenden Ler-
nens herausgebildet, in denen qualitativ-rekonstruk-
tive Methoden gezielt fiir das Studium der Sozialen
Arbeit genutzt werden. Dazu gehdren Forschungs-
werkstadtten zur Biografie und Interaktionsanalyse,
die Einlbung ethnografischer Methoden, indem die
Studierenden padagogische Alltagssituationen be-
obachten, beschreiben und auswerten, Sozialraum-
analysen im Rahmen von Lehrforschungsprojekten
und Lehrforschungsprojekte, in denen ausgewdhlte
Themen und Handlungsfelder mittels forschender
Zugange erschlossen werden (vgl. ebd.).

Bei der Umsetzung eigener Untersuchungen, z.B.
bei der Mitarbeit in Forschungs- und Studienpro-
jekten oder im Bezug auf Qualifizierungsarbeiten in
Forschungsseminaren und Forschungswerkstatten,
erhalten die Studierenden die Mdglichkeit zum Er-
werb von forschungsmethodischem Wissen, indem
sie selbst forschen. ,Bei dieser Form der Integration
von Forschung in die Ausbildung gehen die Studie-
renden Uber das Forschen lernen [sic] hinaus und
Ubernehmen selbst die Rolle von Forscherlnnen”
(Jakob, 2010, S. 1197). Wichtige Lern- und Bildungs-
prozesse werden angestofRen. Denn die ,intensive
Beschaftigung mit Forschungsmethoden und die
Beteiligung an Forschungsprozessen ermoglicht
Lern- und Bildungserfahrungen, in deren Folge sich
die Forschenden selbst verdndern. ... Die Besonder-
heit der interpretativ-rekonstruktiven Forschung mit
ihrer Anforderung zum ... Eintauchen in das Unter-
suchungsfeld” (ebd.) und die sinngenetische Analyse-
mentalitat ,intensiviert und fordert diesen Prozess
der Selbstveranderung” (ebd.): Im Blick auf sich selbst
und auf die Welt und die strukturelle wie interaktive
Herstellung professioneller Praxis in der Sozialen Ar-
beit durch sprachliche Aktivitdten, in denen sich Bil-
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der Gber Adressat*innen —in unserem Forschungsge-
biet der Neuen Kindheitsforschung die traditionellen
Bilder und Annahmen Uber Kinder — manifestieren
und durch Kategorisierung und Benennung auch
erst hergestellt werden. Diese Verdnderung durch
eigenstandige Begegnung mit Kindern/Jugendlichen,
die praktische Durchfiihrung von Interviews, die z.T.
feinanalytische Wort-flir-Wort-Auswertung wie auch
die kritische Analyse der eigenen Gesprachsfiihrung
wahrend des Interviewgesprachs zeigt sich im Semi-
narbericht einer Forschungskleingruppe (Lorenz et
al., 2016, S. 6f.):

,Wihrend unseres Studiums kamen wir bislang
nur wenig bzw. gar nicht mit forschendem Lernen in
Kontakt. Bis dato beschdiftigten wir uns hauptséchlich
mit Theorien, nicht aber mit empirischer Forschung,
wie beispielsweise mit der qualitativen (Kindheits-)
Forschung. Innerhalb dieser Veranstaltung setzten
wir uns intensiv mit den Thematiken der neuen Kind-
heitsforschung und dem Datenerhebungsverfahren
des narrativen Interviews auseinander. Dementspre-
chend hat sich unsere professionelle Bewusstseinsbil-
dung liber kinderrechtsorientiertes Denken, Handeln
und Forschen in vielerlei Hinsicht weiter entwickelt.

Beziiglich der Neuen Kindheitsforschung hat sich
unser Blickwinkel erweitert, da wir lernten, mit Kin-
dern zu forschen, statt (iber sie. Unsere elementaren
Erkenntnisse daraus sind, dass Kindheit vielmehr ein
soziales Konstrukt ist, welches aus gesellschaftlichen,
historischen und soziokulturellen Kontexten hervor-

geht, und dass Kinder als Akteur*innen und Sub-
jekte zu betrachten, entsprechend in die Forschung
einzubeziehen sind und eine wissenschaftliche
Expert*innenrolle im Forschungsprozess einnehmen.
Es ist essenziell, Kindern eine Stimme zu geben und
damit den Kinderrechten und ethischen Maximen
gerecht zu werden. Ein weiterer elementarer Aspekt
der Neuen Kindheitsforschung war fiir uns aufSer-
dem, dass man hierbei jungen Menschen die Mdg-
lichkeit bietet, ihre Sicht ,auf ihr Leben, ihre Wiinsche,
Interessen, Lernprozesse, Probleme und Angste, in
familigren und freundschaftlichen Beziehungen, in
Schule, Wohnumwelt und Freizeit wissenschaftlich zu
erfassen’ (Heinzel, 1997/2003, S. 396). Somit sehen
wir Kinder nicht als zu erforschende Objekte, sondern
vielmehr als professionelle mitforschende Subjekte,
die Spezialist*innen fiir ihre eigene Lebenswelt, Er-
fahrungen und Bediirfnisse sind und von denen wir
lernen kénnen.

Dartiber hinaus stellte sich das narrative Interview
als Methode der Datenerhebung als sehr geeignet
heraus. Denn durch eine sehr offene, auf die Lebens-
wirklichkeit des Kindes abgestimmte Fragestellung
erfuhren wir durch spontanes, unvorbereitetes Er-
zdhlen viel tiber die mehrdimensionalen Erfahrungen
der jungen Menschen, die mit Gewalt in Verbindung
standen. So lernten wir, dass mithilfe einer Einstiegs-
frage lediglich ein Erzdhlimpuls gegeben wird, die
Richtung des Interviews allerdings offen und flexibel
gestaltet werden muss.

Der Ansatz des ,forschenden Lernens, der uns
innerhalb des Seminars ndhergebracht wurde, be-
wirkte in unserer gesamten Gruppe eine professio-
nelle Bewusstseinserweiterung: Nicht nur ein erwei-
tertes kinderrechtsorientiertes Denken, Handeln und
Forschen wurde dadurch bewirkt, sondern auch eine
generelle methodische Kompetenzerweiterung. Denn
durch die qualitative Forschung haben wir eine Art
des empirischen Forschens kennengelernt, mit der
wir fachliche Grundlagen in der Profession der Sozia-
len Arbeit verbessern und/oder belegen und sie ggf.
in all unseren zukiinftigen Arbeitsbereichen anwen-
den kénnen. So kénnte bspw. die Methode des narra-
tiven Interviews nicht nur in der Kindheitsforschung
zum Einsatz kommen, sondern in vielzéhligen Gebie-
ten der Sozialen Arbeit.

Mithilfe der qualitativen Forschung wurde uns
eine Methode des Forschens an die Hand gegeben,
mit der wir als zukiinftig professionelle Fachkrdfte
subjekt- und milieuspezifischer an der Lebenswelt
der Menschen orientiert arbeiten kénnen, sie als




Spezialist*innen und Mitforschende betrachten und
in den Forschungsprozess einbeziehen werden. Somit
tragen wir dazu bei, Adressat*innen besser zu verste-
hen, die allgemeinen Hintergriinde ihres Verhaltens
und ihrer Handlungsmuster erldutern zu kénnen und
ggf. mégliche Hilfen daran anzupassen und zu erneu-
ern. Folglich tragen wir mit unserem Fachwissen auch
zur Evaluation und Organisationsentwicklung bei.

Dariiber hinaus hat sich unsere Kompetenz der
Gesprdchsfiihrung erweitert, da wir diesbeziiglich
Techniken erlernt haben und erproben konnten.
Selbstverstdndlich miissen wir alle weiterhin an
dieser Kompetenz arbeiten, jedoch halfen uns die-
se ersten Erfahrungen der Interviewfiihrung dabei,
durch stédndige Selbstreflexion unserer Rolle als For-
schende bewusst zu werden und unser Handeln im
Forschungsprozess zu verbessern und stets kritisch zu
reflektieren.”

Wie sich zeigt, kann forschendes Lernen durch
den direkten Kontakt mit ,,empirischen Subjekten”
— hier den Kindern und Jugendlichen — und deren
Leben, in denen die sinnhafte Lebensbewailtigung
der konkreten Lebensbedingungen sich in ihren The-
matisierungen zeigt, alltdgliche auf Verallgemeine-
rung basierende Wissensbestdnde im selbsttdtigen
Prozess der Studierenden reflexiv aufschlieRen und
reflexive Lern- und Bildungsprozesse anstofRen. Das
Kennenlernen von Phdnomenen, Problemstellungen
und subjektivem Erleben von Lebenswirklichkeiten
in der Praxis und die Maoglichkeit (aber auch He-
rausforderung), sich wissenschaftlich, methodisch
kontrolliert und datenbasiert gemeinsam durch
konkrete Analyse- und Deutungsarbeit mit oftmals
grundlegenden Irritationen im Wechsel zwischen
Praxis und Forschung auseinanderzusetzen, ermog-
licht den Studierenden, vorschnelle Problemdefiniti-
onen und -diagnosen infrage zu stellen. Forschendes
Lernen bedeutet fir Studierende die Moglichkeit
der Einsozialisierung in eine ethnografische — sich
fremd machende — Haltung gegeniiber der eigenen
aktuellen wie spateren Praxis. Ein solches Lehr- und
Lernarrangement tragt dazu bei, sich durch den Er-
werb sozialwissenschaftlich-fallanalytischer Analyse-
methoden selbstkritisch mit eigenen Konstruktionen
und professionellen Wahrheitsdiskursen auseinan-
derzusetzen, und befihigt Studierende, eine vorur-
teilsbewusste professionelle Haltung zu entwickeln.

In den Lehrforschungsprojekten, die diesem Buch
zugrunde liegen, ging es insbesondere darum, die
Kinder/Jugendlichen in ihrer Besonderheit und da-
mit Fremdheit zu betrachten und ihre Selbstthemati-
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sierungen nicht vorschnell in vertraute (Problem-)Ka-
tegorien zu Uberfiihren (Loch & Schulze, 2015) und
— aufgrund erwachsenenzentrierter paternalisischer
Deutung — eine entwicklungspsychologische Koloni-
sierung (Holzkamp, 1995) wie einen hegemonialen
Beddrfnisdiskurs (,die Kinder brauchen ...“) zu ap-
plizieren (Fraser, 1989/1994; Liebel, 2013; Schulze &
Witek, 2017).

Ziel aller Phasen des Forschungs- und Auswer-
tungsprozesses — mit der Entwicklung der Frage-
stellung, kinderrechtsorientierten ethischen Uber-
legungen zum Forschungsdesign, angemessener

Gesprachsfiihrung, Interaktionsgestaltung rund um
das Interview bzw. die Gruppendiskussionen, me-
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thodisch kontrollierter Analyse, (selbst)kritischer Re-
flexion des professionellen Erkenntnisgewinns und
Handlungskompetenz — war, durch wissenschaft-
liche Sozialisation den professionellen Habitus einer
ethnografischen Erkenntnishaltung einzuiiben (vgl.
hierzu ausfiihrlich Alheit, 2001; Schitze, 1994, im
Bereich forschenden Lernens vgl. Miethe & Stehr,
2007). Der Habitus der ethnografischen Erkennt-
nishaltung bildet die Grundvoraussetzung fur die
Umsetzung fallrekonstruktiver Analyse in die profes-
sionelle soziale Handlungspraxis. Eine solche habitu-
alisierte ethnografische Neugier ermdglicht, den Ge-
genstand als ,das Fremde” in der Eigensinnigkeit zu
betrachten und die Aufmerksamkeit darauf zu rich-
ten, im vermeintlich Offensichtlichen und Vertrauten
Neues und Fremdes zu ,sehen” und zu verstehen
versuchen. Bei der Einibung und Anwendung sozi-
alwissenschaftlicher Forschungsmethoden wird eine
ethnografische Erkenntnishaltung eingenommen
und durch das Fremdmachen und Wiederanndhern
mit dem fremden Blick ausgebildet.

Auf diese Weise wird das bisher Vertraute auf Di-
stanz zu den Beobachtenden gebracht (vgl. Hirschau-
er & Amann, 1997, S. 12), hinterfragt und damit zu
einem ,frag-wirdigen“ Gegenstand gemacht, der
aus unterschiedlichsten Perspektiven be- und hinter-
fragt wird (Loch & Schulze, 2010). Damit erfolgt eine
Aufmerksamkeitsverschiebung: Im Fokus steht nicht
mehr der objektivierte Gegenstandsbezug wie ,die

Kinder/die Jugendlichen”, sondern Kinder und Ju-
gendliche in ihrer heterogenen Lebenspraxis und Le-
bensbewaltigung mit ihren jeweiligen Sinnzuschrei-
bungen und aktiven intentionalen Handlungen. Ziel
der Lehrforschungsprojekte war, die Kinder als ihr
Leben in die Hand nehmende, handelnde Personen
zu verstehen, deren Handlungen, wie bei allen Men-
schen, auf etwas oder jemanden gerichtet ist. Um zu
rekonstruieren, was Kindern in ihrem konkreten Le-
ben wichtig ist, bedarf es einer kontextualisierenden
situierten Forschung, um jene ganz personlichen
Grinde der Kinder und ihr konkretes alltdgliches
Denken und Handeln, was sie zu bewaltigen haben
und was fir sie wichtig ist, aus den konkreten sozi-
alen Situationen heraus zu untersuchen (Hgjholt,
2012; Schulze et al., 2018).

Somit stellt forschendes Lernen einen standigen
reflexiven Wechsel zwischen Theorie und Praxis dar,
in dem es nicht um das Vertrautwerden — Nostrifi-
zieren — mit Praxisproblemen und in erster Linie ,fit
for practice“-Werden durch Handlungssicherheit
geht, sondern um eine Transzendierung alltaglicher
Routinen und Vorannahmen mit dem Ziel, Verande-
rungspotenziale wahrzunehmen (Miethe & Stehr,
2017). Damit stellt dieses Lehr-Lern-Arrangement
eine wichtige Ergdnzung zu den bisherigen Praktika
und der davon getrennten Praxisreflexion dar.

Im Zuge ihrer Uberlegungen zur notwendigen in-
stitutionellen Verknipfung von Biografie und Bildung
innerhalb des Studiums fir gelingende reflexive
Bildungsprozesse als biografische Aneignungspro-
zesse bemerkt Schweppe (2004) hierzu: ,Wenn das
Studium der Sozialpadagogik nicht auf den bloRen
Erwerb von Kenntnissen oder Fachwissen gerichtet
ist, durch den von der Person abgespaltenes Wissen
angesammelt wird und abrufbar ist, in Priifungen re-
produziert und dann schnell wieder vergessen wird,
sondern die Ausbildung als reflexive Aneignung wis-
senschaftlichen Wissens zur Herausbildung wissen-
schaftlicher Urteilsfahigkeit ... verstanden wird, um
Studierende in die Lage zu versetzen, bisherige Ori-
entierungssysteme zu Uberschreiten, alltdgliche Er-
klarungen und pragmatische Alltagsverstandnisse zu
Giberwinden und zur Erweiterung ihrer Weltsicht und
hergebrachter Orientierungssysteme zu gelangen,
lasst sich das Studium als Transformationsprozesse
der Selbst- und der subjektiven Weltkonstruktion
begreifen ..., denn es geht hierbei ja gerade darum,
bisherige Orientierungssysteme in komplexere, neue
Problemstellungen und insofern in hoherstufige The-
orie- und Sinnsysteme zu transformieren. Eine zen-




trale Herausforderung des Studiums liegt deshalb
darin, dass die bisherigen Modi der Selbst- und Welt-
konstruktion, die bisherigen biographischen Muster,
die mitgebrachten Orientierungssysteme wahrend
des Studiums nicht einfach unverdndert aufrecht-
erhalten bleiben und fortgesetzt werden, sondern
durch die im Studium angebotenen Wissensbestan-
de transformiert und erweitert werden” (ebd., S.
162; vgl. auch Schulze-Kriidener & Homfeldt, 2002;
Kokemohr & Marotzki, 1989).

Solche Transformationsprozesse koénnen durch
das Lehr-Lern-Format, in dem die datenbasierte
Analysearbeit in einem kooperativen Werkstattfor-
mat stattfindet, als soziale Praxis des forschenden
Lernens und lernenden Forschens am konkreten
Datenmaterial unterstiitzt werden. Der Werkstatt-
charakter stellt somit auch ein Laboratorium zum
Sinnverstehen von Adressat*innenperspektiven, so-
zialen Welten und sozialen Wirklichkeiten dar. Damit
ist dieses Lehr-Lern-Arrangement im Rahmen von
Praxisforschung, Professionsforschung und Professi-
onalisierung fiir die Soziale Arbeit auf verschiedenen
Ebenen von Bedeutung. Denn darlber hinaus kon-
nen interpretative Forschungsmethoden als Basis fiir
Handlungsweisen in der Sozialen Arbeit dienen, um
anhand von konkreten selbststruktuierten, alltags-
sprachlich und damit lebensweltlich eingebundenen
Thematisierungen der Adressat*innen Sozialer Ar-
beit —in unserem Fall Kindern und Jugendlichen — zu
erkunden und sinngenetisch zu interpretieren, um
deren Weltsichten, Bewaltigungsformen alltaglichen
Lebens in den vielen hinderlichen und forderlichen
Facetten kennenzulernen. Aber auch als Methode
der Selbstbefragung und -reflexion kdnnen interpre-
tative Forschungsverfahren — und damit die oben
genannten Auswertungswerkstatten — genutzt wer-
den. Dies schult einerseits sozialwissenschaftliche
und fallanalytische Kompetenzen und schafft ande-
rerseits den Raum fir selbstkritische Diskurse Gber
die eigene Praxis und Profession, bei dem zeitgleich
interpretative Zugange im Sinne des hermeneu-
tischen Sinnverstehens zur Anwendung kommen.
Was hier erlernt wird, kann die Basis bilden fiir die
Modifikation eigener als selbstverstandlich ange-
nommener Weltsichten, um eigenen Ausblendungen
und Ressentiments ,auf die Spur zu kommen”. Sol-
che zur Anwendung kommenden rekonstruktiven
Forschungsmethoden bilden eine habitualisierte
Reflexivitdt in (sozial)professionellen Analyse- und
Handlungsprozessen aus — wie Schweppe (2004, S.
163f.) dies als notwendige Qualitat flr biografische
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Aneignungs- bzw. Tranformationsprozesse innerhalb
des Studiums heraushebt.

Im Forschungsbericht einer Studierendengrup-
pe (Blum et al., 2016, S. 42) wird dieser Lernerfolg
transparent:

,Riickblickend kommen wir zu dem Schluss, dass
sich unser Denken durch den Bezug zur Kindheitsfor-
schung und vor allem auch auf die Zusammenarbeit
mit Kindern durch die Forschungsarbeit und die The-
orien in den Vorlesungen und die Beschdftigung mit
dem Interview verdndert hat.

Zu Beginn der Lehrveranstaltung war den meisten
von uns gar nicht bewusst, in wie vielen Subkontex-
ten unser Handeln adultistisch beeinflusst ist und wie
viel Eigeninitiative und Selbststdndigkeit wir Kindern
unter dem Deckmantel des ,Schutzes’ aberkennen.

Uns wurde bewusst, wie wichtig die Partizipation
von Kindern am gesamten Forschungsprozess ist.
Nicht nur bei der Auswertung des Interviews fiel uns
auf, dass allein die Struktur des Interviews in Bezug
auf die Ebenblirtigkeit der Gesprdchspartner*innen
noch verdndert werden mtisste, sondern wir stellten
fest, dass die Partizipation der Kinder im gesamten
Forschungsprozess noch sehr wenig zu spliren ist.
Weder bei der Vorbereitung des Interviews, also bei
der Wahl der Fragestellung, der Auswahl der teilneh-
menden Kinder oder des Ortes, wurden Kinder aktiv
mit einbezogen noch bei der Auswertung. Dies ist
unter anderem der gesellschaftlichen oder institu-
tionellen Struktur geschuldet, die nach wie vor vor-
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handen ist. Die Aufmerksamkeit auf die Rechte von
Kindern und die Zwdnge, denen sie in unserer Gesell-
schaft unterliegen, wurde durch die Auseinanderset-
zung mit diesen Themen im Zuge der Lehrveranstal-
tung und der Forschungsarbeit geschdrft, und wir
wurden dafiir sensibilisiert. Dies hat selbstversténd-
lich nicht nur auf unser professionelles Verstédndnis
von Sozialer Arbeit Einfluss, sondern zieht sich bis
weit in den privaten Bereich. So werden Gesprdche
mit Lehrern und Lehrerinnen oder auch Erziehern und
Erzieherinnen neu bewertet und aus einem anderen
Blickwinkel betrachtet. Ebenso ist der Umgang mit
Kindern im beruflichen Kontext sensibler geworden.
Wir sind uns der Sensibilitdt der Sprache mehr be-
wusst geworden, reflektieren weit mehr unser Tun

und sind wesentlich aufmerksamer im Kontakt mit
Kindern und Jugendlichen.”

,Forschendes Lernen” zeichnet sich im Unter-
schied zu anderen Lernformen insbesondere dadurch
aus, dass der Prozess eines Forschungsvorhabens auf
die Gewinnung von auch fur Dritte interessanten Er-
kenntnissen gerichtet ist und die Studierenden die
wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fra-
gen und Hypothesen Uber die Wahl und Ausfiihrung
der Methoden bis hin zur 6ffentlichen Darstellung
der Ergebnisse bzw. Publikation — in z.T. selbststan-
diger Arbeit (Feldzugang, Datenerhebung) in einem
Projekt (mit)gestalten kdnnen, was fiir sie im Erhe-
bungs- und Analyseprozess sinnlich und intellektuell

erfahrbar und in der Prozess- und Ergebnisqualitat
reflektierbar wird (vgl. auch Huber, 2009). Durch die
aktive Teilnahme an verschiedenen Forschungspro-
jekten werden die Studierenden in eine — und das
ist besonders wichtig — neugierige und erkenntnis-
suchende Forschungshaltung sowie in die Vielfalt
qualitativer Forschungsmethoden einsozialisiert. Der
Prozess rund um das ,forschende Lernen” birgt an
der Schnittstelle von Forschung und Praxis die Mog-
lichkeit, den weit verbreiteten Dualismus zwischen
Theorie(bildung) und Praxis in den Hintergrund
treten zu lassen — ohne jedoch die grundlegende
Differenz zwischen Forschung und Praxis auflésen
zu wollen bzw. zu kénnen (vgl. Hanses, 2007). Fir
die Praxis lernen Studierende, eine ethnografische
Fremdheitshaltung einzunehmen, immer mit der
Anforderung verbunden, die eigenen Vorannahmen
liber den ,Forschungsgegenstand” bzw. die For-
schungssubjekte oder -situationen einzuklammern
und sich durch das Bewusstsein der Standortgebun-
denheit des eigenen Denkens und Handelns, bezo-
gen auf die Rekonstruktion des sinnhaften Aufbaus
und Zusammenhangs im Sinne eines offenen Such-
und Analyseprozesses, einzulassen und die Irrungen
und Wirrungen durchzustehen in einem nicht klar
vorgegebenen und damit nicht linear planbaren Er-
kenntnisweg. Gerade fiir Studierende mit langjah-
riger Berufserfahrung — sei es im Bereich Sozialer
Arbeit oder in anderen berufsbiografischen Feldern
— ist dies anfanglich vollig neu, weil die bisherigen
modularisierten Lehrveranstaltungen zielgerichtet
auf ,top-down“-Wissensvermittlung und studen-
tische Reproduktion abzielen (Miethe & Stehr, 2007).
Im selbstreflexiven Teil eines Forschungsberichts im
Rahmen eines Handlungsforschungsprojekts wird
diese Erfahrung eines Studierenden in der folgenden
Passage deutlich (Pl6ssl, 2016, S. 8):

,Gerade zu Beginn des Forschungsprojektes stellte
sich die Unstrukturiertheit des forschenden Lernens
flir mich als eine Blockade dar. Vor dem Hintergrund
meiner eigenen Biografie als gelernter Handwerker
war es fiir mich nicht nachvollziehbar, wie man in
einer solchen, fiir mich chaotischen, Art und Weise
arbeiten soll. Erst als ich erkannte, dass es sich nicht
um ein Problem handelt, das es zu bearbeiten gilt,
sondern um viele kleine, legte sich dieser innere Wi-
derstand. Ein zweiter Punkt, der mir zu Beginn sehr
schwerfiel, war, mich auf die Vorstellungen meiner
Mitstudierenden und Co-Forscher*innen einzulassen
und diese anzuerkennen und mich den Standpunkten
meiner Kommiliton*innen gegeniiber zu 6ffnen.




Nach kurzer Zeit wurde mir bewusst, dass es sich
bei dem Handlungsforschungsprojekt um ein Lern-
abenteuer handelt, auf das ich mich einlassen muss
und das geprdgt ist durch Phasen der intensiven Aus-
einandersetzung sowie Phasen, in welchen ich Ab-
stand vom Handlungsforschungsprojekt haben muss,
um meine Gedanken zu sortieren. Gerade die nicht
vorhandene Struktur ist fiir mich eine Bereicherung
im Lernprozess gewesen, da sie mir die Mdglichkeit
geboten hat, neue Erkenntnisse und Erfahrungen zu
sammeln.

Gerade in Bezug auf meine Standortgebundenheit
habe ich hinzugelernt, mich auf fremde Sichtweisen
einzulassen, diese mit in mein Denken einzubetten
und so aus der Distanz Phdnomene zu betrachten.

Kurz nach meiner Gesellenpriifung sagte ein dl-
terer Geselle zu mir: ,Lukas, erst in Ruhe und dann
mit einem Ruck!” Dieser Satz zielte auf meine dama-
lige hektische und unruhige Arbeitsweise. Im Rah-
men des Handlungsforschungsprojektes habe ich
erkannt, dass in diesem Satz ein grofSer Teil meines
Lernzuwachses enthalten ist. Es ist wichtig, die Pro-
bleme, die sich einem stellen, in Ruhe zu betrachten,
seine Gedanken zu sortieren und neue Denkmuster
zuzulassen, dieser Phase der Entspannung folgt eine
Phase der Anspannung, eine Phase des Rucks, in der
es sich darum dreht, die Probleme planvoll und ge-
zielt anzugehen und zu bearbeiten. Auf diese Weise
kénnen grofe, unstrukturierte Aufgaben in kleinen
Schritten doch planvoll und handhabbar bearbeitet
werden.”

Der Auswertungsprozess forschungsbezogener
Daten (transkribierte Interviews, Gruppendiskussi-
onen, ethnografische Beobachtungen, Videos, Bilder,
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Lernens eine besondere Rolle. Dieses gemeinsame,
mit Lehrenden wie auch mit anderen Studierenden,
praktische kommunikative Analysieren, Interpretie-
ren, Infragestellen, Verwerfen, Abstrahieren, also
die gemeinsamen methodisch kontrollierten, aber
offenen hypothetisierenden und heuristischen Such-
prozesse mit dem selbst erhobenen Forschungs- bzw.
Datenmaterial sind — forschungsgeschichtlich formu-
liert — als Auswertungs-, Lehr-, Lern- und Reflexions-
orte eine unverzichtbare Institution qualitativer For-
schungspraxis geworden.

Die Bedeutung ,forschenden Lernens” in der Leh-
re als Scharnier zwischen Forschung und Praxis und

Professionalisierung in der Sozialen Arbeit fir einen
sinnverstehenden (Selbstbe-)Forschungszugang wird
(nicht nur, aber insbesondere) in der neuen Kind-
heits- und Kinderforschung gefordert (Honig, 2011;
vgl. auch Richter Nunes, in diesem Band).

Daran anknupfend haben wir ein erfahrungsba-
siertes Lehr-Lern-Arrangement in verschiedenen
Theorie-Praxis-Projekten konzipiert, in dem wir Stu-
dierende durch verschiedene Forschungszugédnge im
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Einfihrung der Neuen Kindheitsforschung und dem
verdanderten Bild von Kindern als sinnhaft und kom-
petent handelnde, selbsttdtig sich die Welt aneig-
nende Akteur*innen war es wichtig, das gesellschaft-
lich bestehende Machtungleichgewicht zwischen
Erwachsenen und Kindern — theoretisiert als Dis-
kriminierungspraxis mit dem Begriff Adultismus
(Ritz, 2008; Schulze et al., i.V.) — sowie die Erwach-
senenzentriertheit von Forschung (Heinzel, 2012)
zu thematisieren und Moglichkeiten der Aneignung
dieser Dekonstruktion traditioneller Selbstverstdand-
lichkeiten und ,Wahrheiten” sukzessiv durch Theo-
rie und viele Relexionsschleifen zu ermoglichen. Es
ging darum, Kinder als ,wissende” und sinngebende
Personen und Expert*innen ihres eigenen Lebens
anzuerkennen und aktiv in den Forschungsprozess
einzubeziehen. Die Studierenden wurden damit
konfrontiert, sich persdnlich und fachlich mit Fragen
zu beschéftigen wie: Was verbinde ich mit dem Be-
griff ,Kind“? Was verstehe ich unter ,Kindheit” und
,Kind“? Welche Zuschreibungen mache ich Kindern
gegeniiber? Was verbinde ich im Vergleich dazu mit
»,Erwachsenen“? Was heifSt das flir meine professio-
nelle Arbeit mit Kindern und Erwachsenen, welche
padagogischen und entwicklungspsychologischen

7 Konstruktionen habe ich tGber Kinder, und welche in-
stitutionellen Praktiken leite ich davon ab? Welche
spezifischen Konstruktionen habe ich zum Kind-Sein
oder Erwachsen-Sein, welche Rollen werden Erwach-
senen oder Kindern in der Gesellschaft zugewiesen?

Im Anschluss an ein Lehrforschungsprojekt im Kon-
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Paradigma der interpretativen Sozialforschung the-
oretisch und in praktischen Ubungen zu Erhebungs-
methoden — wie beispielsweise das narrative Inter-
view oder Gruppendiskussionen — einsozialisierten
und sie diese mit Kindern und Jugendlichen unter
fachkundiger Anleitung und sténdiger Reflexion mit
dem Leitbild groBtmoglicher Partizipation in der For-
schungssituation (Art. 12 CRC: ,the right of the child
to be heard”; CRC, 2009) durchfiihren lieRen (dies
verweist auf den interaktiven Charakter).

Forschung Erwachsener mit Kindern bedeutet
immer auch die Beriicksichtigung der etablierten
gesellschaftlichen generationalen Ordnung und
der asymmetischen Positonierung von Kindern im
machtasymmetrischen Generationsgefiige. Mit der

text neuer Kindheitsforschung wurde im Rahmen
einer Bachelorarbeit (Nief, 2017) eine dreiphasige
Befragung mit Fragebogen durchgefiihrt, wobei eine
Gruppe Studierender Angaben zu ihren altersspezi-
fischen Konstruktionen lber Kinder und Erwachse-
ne und damit verbundene Rollenzuschreibungen,
Assoziationen und Bilder zu diesen beiden Gruppen
angeben sollte. Die Ergebnisse wurden wie folgt be-
schrieben (ebd., S. 41):

,In Kombination mit dem defizitéren Bild von
Kindern werden Kinder durch diese Zuschreibungen
in eine den Erwachsenen unterlegene und auf sie
angewiesene Position gebracht. Diese Schutzraum-
Argumentationen ... verstédrken das Machtgefille

zwischen den grofsen, verantwortungsvollen, be-
schiitzenden Erwachsenen und den kleinen, ,unschul-
digen; schiitzenswerten Kindern. In Verbindung mit
der Objektivierung von Kindern und einer besonderen
Wertzuschreibung an Kind-Sein werden Schutzargu-
mentationen hdufig zur Legitimation der Bevormun-




dung von Kindern genutzt. Zusammenfassend Idsst
sich festhalten, dass die Studierenden Erwachsen-
Sein und Kind-Sein in klarer Abgrenzung zueinander
konstruieren. Dabei spiegeln ihre Antworten sowohl
defizitre Annahmen tiber Kinder als spielende, nai-
ve, unreife Menschen sowie auch protektionistische
Zuschreibungen wider ... . Erwachsene werden dem-
gegeniiber als verantwortungsvolle, kompetente
Akteur*innen konstruiert. Diese altersspezifischen
Rollenkonstruktionen schreiben das Machtgefdlle
zwischen Erwachsenen und Kindern zugunsten der
Erwachsenen fest.”

Eine von Erwachsenen durchgefiihrte Kindheits-
forschung hat nur dann eine Chance, die Perspektive
von Kindern abzubilden, wenn die Forscher*innen
die Fahigkeit besitzen, die gesagten Worte des Kin-
des so wiederzugeben, wie es das Kind meint (Liebel,
2008, S. 241). Dies war auch die Herausforderung bei
der Analyse der Interviews mit Kindern im Frauen-
haus, die im Spannungsfeld der interpretatorischen
Arbeit und damit auch der (Fremd-)Deutungsarbeit
stand, ohne die Kinder durch diese Interpretationen
aus Erwachsenensicht und professionellen Wissens-
bestanden zu kolonisieren. Sogar eine kindgerecht
ausgerichtete Forschung beruht auf oftmals verall-
gemeinernden Erkenntnissen und geht auf vorgefer-
tigte Bilder der erwachsenen Forscher*innen zurtick.
Bereits in der Fragestellung flieRen emotional be-
setzte Bilder von Kindheit ein. Aktuelle Erfahrungen
mit Kindern, festgefahrene Schemata und eigene
Kindheitserfahrungen beeinflussen die Forschungs-
frage sowie die Auswertung der Ergebnisse (Hein-
zel, 2003, S. 710). Selbst die Aussage, Kinder seien
die Expert*innen ihrer Lebenswelt, erweist sich als
erwachsenenzentriertes Konstrukt, denn auch eine
partizipativ angedachte Forschung hat aufgrund des
akademischen Grades der Forscher*innen zu den
Kindern von vornherein eine hierarchische Grundla-
ge. Kinder nehmen im Forschungsprozess die Rolle
der Informant*innen oder Helfer*innen ein. Damit
sie interessiert und motiviert bei der Sache bleiben,
wenn sie im Forschungsprozess selbststandige Auf-
gaben Gbernehmen, prasentieren diirfen und selber
als Forscher*innen auftreten kbnnen, muss — so die
Forderung — die Rolle des Kindes in der Kindheitsfor-
schung anders konzipiert werden (Liebel, 2008, S.
242; vgl. auch Richter Nunes, in diesem Band). Mit
unseren Lehrforschungsprojekten haben wir uns als
Lehrende selbst auf den Weg gemacht, um mit den
Studierenden einen gemeinsamen neuen Weg zu ge-
hen, der erst begonnen hat.

Heidrun Schulze: Forschendes Lernen
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Heidrun Schulze

Forschungsmethodische Zugange des
Lehrforschungsprojekts ,World Café und Narrative Praxis”

Forschungsansatz

Das Lehrforschungsprojekt (fiir die forschungsmetho-
dischen Zugange zu einem weiteren Lehrforschungs-
projekt vgl. Schulze, Interviews mit Kindern in Frau-
enhdusern) zielte auf eine responsive partizipative
Evaluation einer Ausstellung zum Thema héusliche
Gewalt und Gewaltformen mit den Adressat*innen
der Ausstellung: Kindern und Jugendlichen. Damit
stand der Forschungszugang im Paradigma der qua-
litativen Sozialforschung, in der die Rekonstruktion
von Sinnzusammenhangen und die Perspektive der
Forschungssubjekte den Ausgangspunkt im Hinblick
auf die Forschungsfragestellung bilden.

Grundgedanke war, dass eine Evaluationsfor-
schung (Bohnsack, 2006; Heiner, 2001; May, 2010)
nicht darauf zielen kann, sog. personen- und kontext-
unabhangige Wirkfaktoren empirisch zu ermitteln,
um dariiber die Qualitat eines Bildungsinformati-
onsinstrumentariums, wie es die Ausstellung , Echt
fair” darstellt, als ,,objektiv” in Qualitat und Wirkung
zu bestimmen. Im Sinne der Forschungsfrage sollte
gegenstandsangemessen die Subjektivitat der betei-
ligten Akteur*innen in den Vordergrund gestellt wer-
den. Die Orientierung lag in der von Stake (1975) ein-
geleiteten , Erweiterung des Evaluationsparadigmas”
(Beywl, 2006, S. 103) und der von ihm begriindeten
Tradition responsiver Evaluation (Stake, 1975), wie
sie von Beywl| (2006) anschlieRend in die bundes-
republikanische Evaluationsdiskussion eingebracht
wurde.

Die Forschung konzentriert sich dabei zentral
auf die Explikation ,impliziten Erfahrungswissens”
(Polanyi, 1966/1985; Neuweg, 1999/2004; aktuell
Halder, 2019). Durch eine dialogische Koproduktion
kénnen damit spezifische, durch die Lebensbedin-
gungen von Kindern und Jugendlichen vermittelte
Relevanzen, Deutungsverarbeitungsmuster starker
als in anderen Evaluationsverfahren in den Blick ge-
nommen werden.

Unsere Forschungsfragen zielten darauf, die Pro-
zesse der Erkenntnis- und Bewusstseinsbildung der
Madchen und Jungen durch den Besuch der Aus-
stellung zu rekonstruieren und ihre subjektiven wie
kollektiven Verknipfungen zum Thema Gewalt, ins-

besondere hiusliche Gewalt, mit ihnen gemeinsam
diskursiv zu machen, ihre Gedanken hierzu aufzu-
nehmen und verallgemeinernd theoretisch zu reflek-
tieren. Da in Deutschland immer noch ein eklatanter
Mangel an der systematischen Bericksichtigung
und Integration von Kinderperspektiven im Bereich
hauslicher Gewalt fir einen kinderrechtsorientierten
partizipativen Kinderschutz (Liebel, in diesem Band)
festzustellen ist, wollten wir mit dieser Forschung ei-
nen Schritt in Richtung des Gehdrtwerdens von Kin-
derperspektiven gehen (UN, 1989, Art. 12).

Als Erhebungsverfahren wurde eine Mischung aus
Gruppendiskussion und Gruppeninterviews (Bock,
2010) mit den teilnehmenden Schiler*innen ge-
wahlt, praktisch gerahmt im Format eines ,World
Cafés”. Fur die Diskussions- und Interview-Runden
wurde eine narrative Gesprachshaltung zur Unter-
stitzung erfahrungsnaher Erzdhlungen wie zu sinn-
und bedeutungsgebenden AuBerungsaktivititen in
einer dialogisch orientierten Interaktionsform ge-
wahlt.

Diese narrative Haltung in den Gruppendiskussi-
onen bzw. -interviews wurde aus dem sozialwissen-
schaftlichen Forschungskontext und dem Datener-
hebungszugang des narrativen Interviews sowie aus
der auf Dekonstruktion, Externalisierung und Fahig-
keitserkundung orientierten Beratungs- und Thera-
piehaltung des Narrative-Therapy-Ansatzes (White,
2007/2010; Schulze, 2014a) modelliert.

Hieraus entstand eine Fragehaltung, die auch fur
die intensive Phase der Entwicklung der Eingangsfra-
gen an den ,Tischen des World Cafés” angelegt wur-
de (s.u., vgl. auch die Fotos in diesem Beitrag). Im
Folgenden werden die forschungspraktische Durch-
fhrung und die (forschungs)methodischen Zugénge
erldutert.

Setting

Fiir das Lehrforschungsprojekt und Forschungsbe-
gleitprojekt wurde das Format eines World Cafés als
eine niedrigschwellige Praxis gewdhlt, um mit den
Schiler*innen in einen Austausch zu kommen und
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sie auch zur AuRerung ihrer Gedanken anzuregen zu
ihren Ideen, Uberlegungen sowie die Nachwirkungen
ihres Besuchs der Ausstellung ,,Echt fair” im Klassen-
verband.

Leitend ist hierzu die Grundannahme, dass das
Wissen und die Erfahrungen von Personen bezlig-
lich eines Themas Uber niedrigschwellige kollektive
Dialog- und Kommunikationsprozesse erkundbar
und sichtbar gemacht werden kénnen. Das World
Café soll fiir ein lebendiges Netzwerk eines koope-
rativen Dialogs Raum kreieren sowie das Besprechen
relevanter Fragestellungen ermoglichen. Die Idee
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dabei ist, in Anlehnung an Kaffeehausgesprache und
frihere Salon-Kultur kleine informalisierte Kreise
flr intensive Diskurse zu schaffen. Zur Anregung der
Diskussionen und zur inhaltlichen Ausweitung sowie
Vertiefung der Inhalte werden die Gesprachsgrup-
pen durch die Tischwechsel der Teilnehmer*innen
durchmischt. Die Methode entstand urspriinglich im
Bereich Management und Kommunikation, um einen
moglichst schnellen, ungezwungenen und lockeren
Austausch unter Teilnehmer*innen herzustellen (vgl.
Brown & Isaacs, 2007, S. 20f.).

Flr unser Vorhaben statteten wir einen Schulraum
mit drei grofRen Tischen aus, die wir mit weillen Pa-
piertischdecken bedeckten. Darauf wurden — in An-
lehnung an Cafés — SiRigkeiten verteilt sowie dicke
Malstifte (vgl. die Fotos in diesem Beitrag), um den
Schiler*innen die Moglichkeit zu bieten, wahrend
des Sprechens, Schweigens und Zuhorens auf die
Tischdecken zu malen, was sie gerade beschiftigte
bzw. mit Worten nicht sagen wollten, oder auch, was
sie einfach aus Lust malen mochten. Dahinter stand
der Gedanke, verschiedene Ausdrucksmaoglichkeiten
zu schaffen und eventuell auch zu Dialogen Uber
,Gemaltes” einzuladen.

Narrative Gesprachshaltung

Um angemessen und adaquat mit den teilneh-
menden Schiiler*innen des Lehrforschungsprojekts
im Rahmen der Gruppendiskussionen bzw. Gruppen-
interviews in Dialog zu treten, wurden die Studieren-
den im Rahmen des Seminars durch die Dozentinnen
in verschiedenen Theorien und Praxen der narrativen
Gesprachshaltung geschult.

Ein Theorierahmen Uber sprachpragmatische lin-
guistische Phdnomene in dialogischen Prozessen
bildete hierzu eine theoretische Orientierung zur
Prozessfiihrung der Moderation von Gruppendiskus-
sionen und zur kontinuierlichen Reflexion der situa-
tiv sinnvollen Frageformen fiir die Gesprachsfiihrung
in den Gruppeninterviews mit den Kindern und Ju-
gendlichen — auch zur Abwendung einer Retraumati-
sierung (Schulze, 2014b; White, 2005/2009).

Die Gesprachshaltung, in der die Gruppendiskus-
sionen/Gruppeninterviews moderiert wurden und
die sich auch in den vertiefenden Fragen ausdriickte,
verband zwei theoretische Schulen: Anhand von
praktischen experimentellen und supervidierten
Ubungen wurden die Studierenden in die aus der re-
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konstruktiven Biografieforschung (Rosenthal, 1995)
stammenden narrationstheoretischen Gesprachs-
fihrung eingefiihrt (vgl. Kasten 1) wie auch in den im
englischsprachigen Raum (Australien, Neuseeland,
Kanada) von White und Epston (vgl. White & Epston,
1989/2009; White, 2007/2010) begriindeten Bera-
tungs- und Therapieansatz der Narrative Therapy.
Charakteristisch ist hierfir eine konsequent offene
und narrative—erzahlgenierende—Gesprachsfiihrung
als dekonstruktionistischen Praxis (vgl. White, 1991).
Dieser Ansatz legt eine theoretische Fundierung zu-
grunde fir einen Dialog, der bei von Gewalterfahrung
betroffenen Kindern eine Retraumatisierung verhin-
dert (Schulze, 2014b; White, 2005/2009).

Eine weitere rahmentheoretische Einbettung des
Lehrforschungsprojekts war die Grundlagentheorie
der tatigkeitsorientierten padagogischen Psycho-
logie von Vygotskij (1934/2002), in deren Zentrum
die Relevanz der Versprachlichung und situativen
Begriffsbildung im dialogischen Austausch fir die
Bewusstseinsbildung und fir kognitive Bildungs-
prozesse in allen Lebensphasen steht. Diese Verqui-
ckung — einer normierungskritischen und materialis-
tischen Entwicklungspsychologie (ebd.) mit einem
sozialwissenschaftlichen Forschungszugang, einer
linguistisch-dekonstruktionistischen Therapie- und
Beratungspraxis sowie einem anerkennenden Dialog
als Grundlage partizipativer Praxis (Art. 12 UN-KRK)
— war federfiihrend fir die Gesprachshaltung (vgl.
Kasten 2) in den Gruppendiskussionen und -inter-
views im World Café.

Fir die Praxis bedeutete dies, dass wir uns an
den Begrifflichkeiten der Kinder und Jugendlichen
selbst orientierten, d.h., die Fragen waren nicht auf
den Fachdiskurs ,hausliche Gewalt” und damit nicht
auf ,geschlechtsspezifische Gewalt gegen Frauen in
Partnerschaften” fokussiert.

Eine offen gehaltene Moderation sollte den
Schiler*innen die Moglichkeit geben, sich nicht auf
eine einzige Gewaltform (z.B. hdusliche Gewalt) fo-
kussieren zu miussen, sondern all ihre lebenswelt-
lich relevanten Verkniipfungen zum Thema Gewalt
auBern zu kdonnen. Gefragt waren ihre eigenen Mei-
nungen und Haltungen zum Thema Gewalt, die wir
mit dem ,,Konzept Kinderperspektiven” als situierte
und differenzierte Gewinnung wissenschaftlicher Er-
kenntnis verstehen, unter Berlicksichtigung der un-
terschiedlichen Orte und partikuldaren Lebensbedin-
gungen der Kinder selbst. Im Sinne Hgjholts (2012)
meinen wir mit , Kinderperspektiven” einen analy-
tischen Begriff, um personliche Erfahrungen von Kin-
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o Prinzipien einer narrativen Gesprachsfiihrung® und
dekonstruktionistisch externalisierenden Fragehaltung?

B Einen offenen Raum zur Gestaltung von alltdglichen Erzdhlungen schaffen.

B Thematisch offene Erzahlaufforderung anwenden:

O
O

nicht vorab definieren, was zu welchem Thema gehort,

Probleme nicht vorab definieren.

B Kein Frage-Antwort-Schema (Verhorsituation) etablieren, sondern Modera-
tor*innen/Interviewende fragen nach einer Geschichte und ihrer Erzdhlung:

O

O
(]

auf die Kinder/Jugendlichen und die von ihnen angesprochenen Themen
konzentrieren,

angesprochene Themen unzensiert lassen,

die je Sprechenden in Erzdhl- und Erinnerungsprozessen unterstiitzen.

B Alltagssprachliche Ausdrucksformen des eigenen Erlebens schaffen und Erin-
nerungsprozesse (Rosenthal, 2002) sowie Sinnzuschreibungen und (Neu-)Posi-
tonierungen zum Erzahlten fordern (Schulze, 2014a; White, 2007/2010).

B Erfahrungsnahe Verbalisierungen fordern.

B Aufmerksam und aktiv zuhoren, sensible und erzahlgenerierende Nachfragen
stellen.

B Fragen prozesshaft und weniger kausalitatsorientiert formulieren:

O

O

Fragen reflektieren, die Kausalitaten, Theoretisierungen oder Rechtferti-
gungen evozieren,

Fragen wie ,Warum bist du ...?“ oder ,Weshalb hast du ...?“ sind zu ver-
meiden.

B Aufmerksamkeit und Frageaktivitit auf die Bedeutungszuschreibung richten.

dern und Jugendlichen in konkreter gesellschaftlicher
Praxis zu verankern.

Methodisch bedeutete dies entsprechend dem
narrativen Zugang eine Unterstlitzung der Schiile-
r*innen durch Fragen, die sich strikt an deren eigene
AuRerungen hielten, um sie darin zu unterstitzen,
sich mit subjektiven oder auch kollektiven Bedeu-
tungszuschreibungen aktiv zu beteiligen. Ganz be-
wusst wurde damit versucht, einen Raum herzu-
stellen, in dem alle Schiler*innen gehort werden
konnten, wenn sie dies wollten. Die Aufmerksamkeit
lag aber auch darauf, die Schiiler*innen anzuregen
zu einem gemeinsamen Austausch von Meinungen
und zur Auseinandersetzung mit der Meinung der je
anderen.

Auch die Formulierung der drei Leitfragen (s.u.)
orientierte sich an diesem theoretischen Rahmen
von narrativer Gesprachshaltung (erfahrungs- und
erzahlbezogen), Dekonstruktion (kognitiv argumen-
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tativ und bedeutungszuschreibend) und dialogunter-
stitzende Begriffsbildung (Vygotskij, 1934/2002).

In den Gruppendiskussionen begannen die Kinder
und Jugendlichen bei ihren AuRerungen zunichst
zwar mit der jeweiligen Leitfrage, aber die Themen,
liber die sie gerne sprechen wollten, entwickelten
sich sehr schnell weiter. So konnten die Studie-
renden auf alle aufkommenden Themen, die die
Schiler*innen mit dem Thema Gewalt verknupften
und zu den sie sich duRerten, reagieren. Jedes The-
ma der Schiler*innen wurde aufgegriffen, kein The-
ma war tabuisiert.

In den Gruppendiskussionen und -interviews zum
Thema Gewalt wurden die Madchen und Jungen nie
nach ihrer individuellen Gewalterfahrung gefragt.
Bei der Unterstltzung von Erzahlungen wurde genau
auf einen Balanceakt geachtet, die Erzdhlungen Uber
Gewalterfahrungen nicht gleich zu stoppen, um nicht
zu wiederholen, was Kinder immer wieder erleben,
wenn sie Uber ihre Erfahrungen und Bewaltigungen
sprechen wollen und ihnen nicht zugehort wird.
Wurden Gewalterfahrungen einmal angedeutet, so
wurde eine daran anschlieBende Frage auflerhalb
von Gewalt und moglicher Traumatisierung gestellt,
d.h. nach Handlungen, Initiativen, Aktivitaten, Fahig-
keiten. Dabei handelte es sich um Detaillierungsfra-
gen nach dem, was die Kinder wahrend und insbe-
sondere nach dem jeweiligen Erlebnis getan hatten,
nach den Auswirkungen des Tuns im Sinne von Be-
waltigungshandlungen, danach, was ihnen dabei ge-
holfen hatte und welche Fahigkeiten darin zu erken-
nen sind (Schulze, 2014a, 2014b).

Eine Grundannahme der narrativen Gesprachs-
fihrung?® in der deutschen Biografieforschung (u.a.
Rosenthal, 2001; Schiitze, 1983) besteht darin, die
Sprechweise in linguistische Prasentationsformen
zu ,zerlegen”. Das Sprechen von Personen ist also
nicht zu verwechseln mit der linguistischen Katego-
rie des Erzahlens. In der Sprachwissenschaft wird
zwischen Beschreibung, Bericht, Argumentationen,
Evaluationen und Erzdhlungen unterschieden (Kall-
meyer & Schiitze, 1977; Griesehop et al., 2012; Loch
& Schulze, 2010). In der narrationsorientierten bzw.
narrativen Gesprachspraxis spielt die Erzahlform der
Geschichte eine besondere Rolle. Geschichte wird
verstanden als eine Erzdhlung, die durch verschie-
dene Zeitebenen verbunden ist, einen Hohepunkt
(Plot) und ein Ende hat.

Wenn wir gemeinsam mit den Kindern und Ju-
gendlichen rekonstruieren wollen, was sie erlebt ha-
ben (erfahrungsorientierte Vergangenheitsperspek-
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tive) und welche Bedeutung sie dieser Erfahrung aus
ihrer aktuellen Situation geben, die ihre gegenwar-
tigen Handlungsorientierungen konstituiert, missen
wir prozesshafte Erinnerungen und deren sprachliche
Ubersetzung in Erzdhlungen (Geschichten) hervor-
rufen. Grundannahme ist, dass Menschen sehr viel
mehrvon ihrem Leben wissen, als sie theoretisierend,
begriindend und argumentativ duRern und darstellen
kénnen. Dieses ,implizite” Wissen ist ihnen auf der
Ebene des alltdglichen Erzahlens verfligbar bzw. wird
oftmals erst im Erzdhlprozess artikulierbar. ,Nur die
Erzahlung einer Geschichte ermdglicht, neben der
Reinszenierung vergangener Situationen im Spiel,
die Anndherung an eine ganzheitliche Reproduktion
des friher erlebten Handlungsablaufs“ (Rosenthal,
1995, S. 206). Im aktuellen Gespréach wird aus heu-
tiger Sicht (Gegenwartsperspektive) mit der Aktivitat
einer kognitiven Zuwendung eine Bedeutung zuge-
schrieben (ebd.), die die emotionale und leibliche
Sicht auf dieses Ereignis beeinflusst. ,Das narrative
Interview basiert auf sprachsoziologischen Analysen
der inneren Wirkmechanismen von kommunikativen
Interaktionen, insbesondere des Stegreiferzahlens,
d.h. des spontanen, unvorbereiteten Erzdhlens von
Geschichten in face-to-face-Situationen” (Kisters,
2006, S. 17).

Erzahlenkonnen als Ermdchtigung
fiir Kinder und kinderechtspolitische
Praxis

Das Erzahlen eigener Erfahrungen nach den eige-
nen thematisch wichtigen Relevanzen und in der
eigenen Ausdrucksform ist fir die Beteiligung von
Kindern und Jugendlichen konstitutiv und entspricht
den Forderungen nach struktureller, politischer, in-
teraktiver Partizipation von Kindern gemaR der UN-
Kinderrechtskonvention (UN-KRK: UN, 1989) Art. 12
,Das Recht des Kindes gehort zu werden”: |, Die Ver-
tragsstaaten sichern dem Kind, das fahig ist, sich eine
eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Mei-
nung in allen das Kind berihrenden Angelegenheiten
frei zu dulRern, und beriicksichtigen die Meinung des
Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter
und seiner Reife” (ebd.).

Gesellschaftliche wie padagogische Raume so zu
gestalten, dass sich Kinder offen — auch zum Thema
Gewalt — duRern koénnen, ihre Beteiligung initiiert
wird, ihre Meinungen Gewicht haben und in die Ge-
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9 Beispiele einer erfahrungsbezogenen narrativen® wie auch

dekonstruktionistischen und externalisierten Gesprachshaltung?

Mit prozesshaften Fragen statisch beschriebene Themen an soziale Situati-
onen und Zeitphasen binden:

[J , Die Lehrerin beleidigt uns immer.”
Fragen: ,,Du hast von ... gesprochen, magst du mir noch etwas mehr da-
riiber erzahlen, von ... (erste Erinnerungen) und wie es dann weiterging
(bis zum heutigen Tag)?“ ,,Du hast davon erzahlt, dass immer ... (erzahlte
Sequenz), erzahl mal davon, wie das so angefangen hat und wie es dann
weiterging.

[0 ,Bei uns zu Hause gab es immer viel Arger.”
Fragen: ,,Du hast von ... gesprochen, magst du mir noch etwas mehr dari-
ber erzdhlen, von ... (erste Erinnerungen) und wie es dann weiterging (bis
zum heutigen Tag)? Du hast von Arger gesprochen ..., erzihl mal davon,
wie das so angefangen hat und wie es dann weiterging.”

Fragen nach einer benannten Situation (erfahrungsnah) stellen:

1 ,Als das passiert ist, habe ich mich sehr gedirgert.”
Fragen: ,,Du hast die Situation X erwdhnt vorhin, kannst du mir davon noch
mal genauer erzahlen?” ,Du hast erwdhnt, dass du dich in dieser Situation
ganz schlecht gefiihlt/dich gefreut hast, kannst du mir die Situation noch
einmal etwas genauer erzahlen?” ,,Kannst du mir ein Beispiel erzahlen, wo
du dich schon mal geargert hast?“

[J ,Als das passiert ist, habe ich mich sehr gedrgert.”
Dekonstruierende und externalisierende Fragen (kognitiv): ,Was ist Arger
fur dich? Wie wiirdest du den Arger beschreiben?” ,Wie wirkt sich der
Arger in deinem Leben aus?“ ,Was tut der Arger mit dir?“

Fragen, um aus einem Argument/einer Beschreibung eine Erzdhlung zu ma-
chen (erfahrungsnah):

[ Beschreibung: , Die sind immer so gemein zu uns.” ,Die sind immer so ag-
gressiv zu uns.”
Fragen: ,Erzdhl mir doch mal von einer konkreten Situation (einem Bei-
spiel), als die so gemein zu euch/dir waren.” ,Erzahl mir doch mal von
einer Situation (einem Beispiel), als der/die so aggressiv zu dir/euch war.”
»,Und wie ging’s dann weiter?“

] Argument: ,Mein Vater schreit immer so, unsere Mama hat dann immer
Angst um uns.”
Fragen: ,,Erzdahl mir doch mal von einer Situation (einem Beispiel), als dein
Vater so geschrien hat.” , Erzahl mir doch mal von einer Situation (einem
Beispiel), als du gemerkt hast, dass deine Mutter Angst hatte.” ,Und wie
ging’s dann weiter?“

Aufmerksamkeit und Frageaktivitat auf die Bedeutungszuschreibung nach
vergangener oder gegenwartiger Bedeutung von Wortern und damit verbun-
denen Geschichten richten:

[J ,Meine Mitschiiler haben mich immer provoziert.”
Fragen (zielen auf die eigenen Wort- bzw. Begriffsbedeutungen, also eine
(de)konstruktivistische Fragehaltung): ,Du hast gesagt, dass deine Mit-
schiler dich immer provozieren. Kénntest du mir noch mal erzéhlen, was
fiir dich provozieren bedeutet — oder bedeutet hat? Vielleicht kannst du ja
auch ein Beispiel erzahlen?“
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e Dekonstruktion und Offnung von Perspektiven eines geduRerten
Themas

B (Vor-)Wissen der Moderator*innen bzw. Interviewer*innen

B Haltung der Moderator*innen/Interviewer*innen:

[J das selbstverstandliche eigene Verstehen hinterfragen (,ich wei}, was ge-
meint ist“),

[J Warter zu Objekten gemeinsamer Suche nach weiter reichender Bedeu-
tung machen,

[J die Wirklichkeitssicht auszuweiten versuchen.

B Fragegerust (in Anlehnung an White, 2007/2010, S. 49f.):
[J erfahrungsnahe, besondere Definition/Charakterisierung finden,
] Auswirkungen/Effekte beschreiben,
1 Auswirkungen beurteilen/Erfahrungen beschreiben,
[ Beurteilung/Werte begriinden (warum?).

M Beispiel: ,Ich glaube, wenn die Eltern einen schlagen, da wird man halt auch
wiitend und schldgt dann auch andere Kinder in der Schule.”
Haltungen/Fragen:

[J Wie kénnte man diese ,Wut, die zum Schlagen fiihrt“ beschreiben (erfah-
rungsnahe, personenbezogene Definition bzw. Charakterisierung)?

[J Wodurch ist das Leben im Umkreis dieses Kindes wohl charakterisiert
(nach Auswirkungen/Effektenfragen)?

[ Zur Beschreibung der Auswirkungen und zur Beurteilung der Auswirkung
anregen: ,Wie findest du die Aktivitat des Schlagens der Kinder?“

[J Worter dekonstruieren, um das Implizite herauszuarbeiten: ,Was, denkst
du, wird bei den Kindern verletzt, was ihnen wichtig ist, wenn sie witend
werden?”

[J Anregen, die eigene Beurteilung zu begriinden, um die eigenen Werte oder
die anderer Kinder, fir die sie mit Aktivitaten einstehen, zu entschlisseln:
,Fur welchen Wert/welches Recht kampfst du, wenn du dich fir/gegen ...
einsetzt?”

B Beispiel: ,,Zum Gliick macht man diese Ausstellung gegen Gewalt, damit man
darauf aufmerksam wird, also, was alles Gewalt ist und dass man dartiiber
sprechen kann und dass wir Kinder immer ein Recht auf Hilfe haben.”

Haltungen/Fragen:
[0 ,Wie kénnte man dieses Gliick denn beschreiben?*

[J ,Welche Auswirkungen kénnte diese Ausstellung gegen Gewalt auf Kinder
oder andere haben, wenn damit auf alles aufmerksam gemacht wird, was
Gewalt ist?“

[J ,Was ist daran wichtig fiir Kinder, dass sie Uber Gewalt sprechen kén-
nen?”

,Was bedeutet es fiir dich/andere Kinder, ein Recht auf Hilfe zu haben?“
,Gegen welches Unrecht richtet sich das Recht der Kinder auf Hilfe?“

Oood

,Flr was trittst du/treten Kinder ein, wenn sie diese Ausstellung gegen
Gewalt als Gliick ansehen?

sellschaft bzw. pddagogische Kontexte Einfluss neh-
men kdnnen, ist dabei keine padagogische ,Gewah-
rungsoption”, sondern mit Blick auf die UN-KRK eine
politische Verpflichtung: ,There is a need for a grea-
ter awareness of the fact that respecting children‘s
views is not just a model of good pedagogical prac-
tice (or policy making) but a legally binding obliga-
tion” (Lundy, 2007, S. 930).

In Orientierung an der UN-KRK war fiir uns also
wichtig, den Schiler*innen im World Café fir die
Gruppendiskussionen und -interviews aufgrund der
interaktionssensiblen, zugewandten, anerkennenden
und partizipativ orientierten Gesprachshaltung ei-
nen offenen Raum fiir ihre Artikulationsformen zu
bieten, um sich entsprechend ihren eigenen Re-
levanzen (und nicht denen der Moderator*innen
bzw. Interviewer*innen) duflern, von sich erzidhlen
sowie Uber ihre und die Meinungen der je anderen
diskutieren zu kénnen. Wahrenddessen sollten die
Moderator*innen bzw. Interviewer*innen lediglich
eingreifen, wenn das Gesprach ins Stocken kam, und
konzentriert an dem von den Schiler*innen vorher
Gesagten anknlpfen und vertiefend nachfragen, um
,oberflachlich” Benanntes mit Sinnzuschreibungen
der Sprechenden auszubauen.

Wichtig in diesem Prozess war, die Schiiler*innen
dabei erleben zu lassen, dass sie mit ihren ganz per-
sdnlichen AuRerungen in ihren ganzen Lebensbe-
reichen von Interesse und Bedeutung sind und dass
es um gemeinsame Verstehensprozesse geht, in de-
nen sie die Erfahrung eigener Gesprachskompetenz
machen kdnnen. Sie selbst sind die Expert*innen
fir die Prasentation ihrer biografisch situierten Er-
zahlungen, aus denen Meinungen hervorgehen, die
durch ihre subjektiven Lebensbedingungen vermit-
telt sind. Dabei machen die Schiler*innen eine Al-
ternativerfahrung zu ihrem haufigen Erleben im All-
tag, denn hier wird fur sie deutlich, dass sie etwas
besser wissen oder kdnnen als Erwachsene, als die
Lehrer*innen und Fachkrafte in institutionellen Kon-
texten (vgl. Rosenthal et al., 2006).

Narrative Gesprachsfiihrung:
Beteiligung der Kinder/Jugendlichen
an der Gesprachsgestaltung

Im Kontext der Biografieforschung, in der sich das
biografisch narrative Interview als Datenerhebung
prominent etabliert hat, berichten Rosenthal und
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Kolleginnen (2006) aus einem Forschungsprojekt mit
Jugendlichen: ,Wie entscheidend zur Forderung der
Erzahlbereitschaft der Jugendlichen die konsequente
Einhaltung einer offenen Gesprachsfiihrung ist, die
so wenig wie moglich vorgibt und Themenwahl und
wie auch generelle Gestaltung des Gesprachs den Ju-
gendlichen Gberladsst. Es kann dabei immer nur wie-
der betont werden, wie wesentlich es hier ist, den
Jugendlichen auch zuzutrauen, dass sie schon wissen
werden (ber was sie sprechen wollen, und dass sie
Uber die dafiir notige Gesprachskompetenz verfligen.
Es gilt in der Gesprachsfiihrung, sich entschieden im
Gegensatz zu dem Bild vom inkompetenten und in
der Kommunikation gehemmten Jugendlichen zu
verhalten, das die Befragten als Teil desjenigen Bildes
kennen, das Andere sich von ihnen machen und das
sie auch dhnlich von sich selbst haben” (S. 194).

In Erweiterung dieser Prinzipien der Gesprachs-
fihrung und in Fortfihrung verschiedener Ansét-
ze aus der narrativen Praxis wurden Fragen fir die
Gruppendiskussionen und -interviews mit Kindern/
Jugendlichen entwickelt (vgl. Kasten 3 zur Fragenent-
wicklung und Kasten 4 als Praxisbeispiel).

Das Fragegerust aus der Narrative Therapy ,,De-
konstruktion und Offnung von Perspektiven eines
gedulerten Themas” (Kasten 3) dient dazu, Kinder
in ihren Denk- und Bewusstseinsbildungsprozes-
sen durch die Anregung von Versprachlichung und
neuer Begriffsbildungen zu unterstiitzen (Vygotsij,
1934/2002; White, 2007/2010; Schulze 2014b).

In unserem Forschungskontext wurde diese Fra-
gehaltung dem linguistisch-dekonstruktionistisch
begriindeten Theoriegefiige der Narrative-Therapy-
Praxis entnommen und fir die Gesprachshaltung
der Moderator*innen/Interviewer*innen nutzbar
zu machen versucht, um gemeinsam mit den Schiile-
r*innen wahrend der Gesprache ihre Handlungsfa-
higkeit, Werte, Wiinsche, Hoffnungen — und deren
Hindernisse — zu versprachlichen und sie nicht einer
singuldren Erfahrung von Gewalt und Bewaltigungs-
versuchen zu Uberlassen (fir eine ausfiihrlichere
Darstellung der narrativen Praxis im Kontext von Ge-
walt, Gewalterfahrung und in traumapadaogischer
Fallarbeit als Transfer von Praxis in Forschung und
der Forschung in die Praxis.

Um den Maé&dchen und Jungen im Sinne einer
ernst zu nehmenden beteiligungsorientierten Ge-
sprachspraxis aktiv Einfluss zu geben, wurde von den
Moderator*innen/Interviewer*innen mit den Kin-
dern wahrend der Gesprachsprozesse die eigene Fra-
geform und Frageebene (Erfahrung, Bewertung der

0 Interview-Sequenz zur Praxis des Fragenstellens

| = Interviewerin, J = Junge

- —_ e — e - e - e —

- —_ - - - - -« -

Mochtest du denn was gefragt werden? Kannst du mir vielleicht eine gute Fra-
ge sagen, die ich dir stellen kdnnte? (2) Welche Frage sollte ich dir stellen?

Okay, ich muss mal kurz tiberlegen.

Ja klar. Du hast Zeit.

(6) Wie fuhlst du dich hier auf dieser Erde?
Das soll ich dich fragen?

Ja.

Okay. Wie fuhlst du dich hier auf dieser Erde?
(3) Mittel.

Mittel? Wieso?

Manchmal hab“ ich (3) Stress gegen andere.
Wieso?

In der Schule, manchmal kommen so Erwachsene, die beleidigen mich, und

dann muss, krieg’ ich immer Arger von meiner Lehrerin, und dann krieg’ ich
halt ‘ne schlechte Note.

Kannst du mir so ‘ne Situation erzahlen, wo du dann ... ehm, wo Erwachsene
dich ... Was hattest du gesagt gehabt?

Beleidigt.

Beleidigt haben. Kannst du mir irgendeine Situation erzdhlen, du musst keine
Namen nennen oder so. Das méchte ich gar nicht wissen. Aber irgend so eine
Situation, wo das mal passiert ist.

Also eh::m (2) Manchmal in der Schule, wenn ich da bin, und dann petzen die
[der] Lehrerin, dass ich von denen Portemonnaies geklaut habe. Und ich hab’
nichts geklaut, und dann kommt die Lehrerin zu mir und beschwert mich, und
ich war traurig, und die sagt, du sollst das Portemonnaie geben, obwohl die
des bei meine Fach reingesteckt haben.

Okay. Und was glaubst du, wieso haben die das gemacht?

Die hassen mich.

Was glaubst du, wieso hassen die dich?

Die sagen immer, gehorst du zu andere Lander, zu Afrika und so.
Denkst du wegen deinem Aussehen?

Ehem (zustimmend).

(3) Und wie wiirdest du das gerne d@ndern?

Also, wie ich das andern wirde, hatte, ich méchte mich vertragen und be-
freundet sein, so war’s es fiir mich gut gewesen.
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e Sequenz einer Gruppendiskussion zur Praxis des Fragenstellens

M=

M

Maéadchen, S = Studentin, J = Junge

Ich fand es auch gut, dass, wenn Kinder irgendwie sich nicht trauen, irgendwas
zu sagen, was ihnen vielleicht passiert ist oder so, dann, dass sie vielleicht jetzt
Ideen haben, wie sie es sagen konnen.

Wie konnten sie das denn sagen?

Also zum Beispiel, da war ja so an dieser Station , Hilfe“, dass man auch, wenn
es jetzt ganz schlimm zu Hause ist oder so, irgendwie bei Nachbarn oder auch
beim Jugendamt oder so hingehen kann.

Was glaubt ihr denn, was kdnnte jemand, der so was erlebt hat, noch helfen?

Also, Gesprach mit Freunden oder Leuten, die man nett findet, bespricht oder
zumindest dartiber redet. Ich glaube, das hilft auch schon, wenn man das
macht oder mit anderen noch da so liberlegen kann, was man macht.

Was auch sehr hilft, ist auch, wenn man mit Leuten redet, die das Gleiche er-
lebt haben, da kann man so ein bisschen austauschen, was man drtiber denkt
und so.

Die anderen, habt ihr auch eine Idee?

Also, ich denke, es wiirde schon helfen, wenn man zu ‘ner Person gehen kann,
wo man weil3, dass, wenn man das nicht mochte, dass sie es auch nicht wei-
tersagt oder so, also, der man gut vertrauen kann und die dann, wenn man
das selber mochte, auch was dagegen ausrichten kann und, ja einfach eine
Person, die man vertrauen kann.

Erfahrung) kommuniziert und mit ihnen reflektiert,

im Sinne des ,,Metalogs Giber den Dialog"”.

So wurde zwischendurch, wenn auf eine Frage kei-
ne Reaktion kam, immer wieder gefragt: ,Ich glau-
be, das war keine gute Frage?“ Wenn Zweifel Gber
die gemeinsame Verstandigung bestand, wurde ge-
fragt: ,,Hat die Frage dir etwas gebracht?” Um den
Schiler*innen Raum fur die Steuerung des Gesprachs
zu geben, wurde gefragt: ,Welche Frage méchtest du
von mir gestellt bekommen?“ Um die Schiiler*innen
zu ermuntern, ihre Relevanzen einzubringen, wurde
gefragt: ,Welche Frage sollte man Kindern in deiner
Situation stellen?“ (vgl. Kasten 4).

Die narrative Gesprachshaltung der
Moderator*innen/Interviewer*innen:
kollaborative Verstehenspraxis

Durch die Schulung der Studierenden in narrations-
theoretischer, dekonstruktionsorientierter beféhi-
gungssensibler Handlungstheorie und narrativer

Fragehaltung im Handlungskontext ,Sprechen mit
Schiler*innen nach einer Ausstellung Gber hausliche
Gewalt und verschiedene Gewaltformen” begann
ein intensiver Prozess der Entwicklung von Einstiegs-
fragen fir die einzelnen ,Gastgebertische, die sich
am narrativen Paradigma — erzahlevozierend — orien-
tierten und zugleich den sozialkonstruktionistischen
Aspekt zur kognitiven Distanzierungsmoglichkeit fir
die Schiler*innen aufnahmen:

M Die Kinder/Jugendlichen sollten nicht unbedingt
veranlasst werden, Uber sich und potenzielle Ge-
walterfahrungen zu sprechen.

M Die Kinder/Jugendlichen sollte darin unterstitzt
werden, Perspektiven durch die Konstruktionsan-
regung ,Wie kdnnten es andere Kinder sehen?“ zu
entwickeln, um sich ,,iiber andere” thematisieren
zu kdnnen.

M Durch eine Versachlichung und Entpersonalisie-
rung sollen den Kindern/Jugendlichen die Di-
stanzierung und Externalisierung von potenziell
erlebter Gewalt ermdglicht werden. Gewalt wur-
de als,,das Thema“, ,die Sache” bezeichnet, wobei
Substantivierung und Artikel die Gewalt nicht als
subjektive Erfahrung nahe gelegt werden sollte,
sondern als externales Objekt, dem man gegen-
Ubersteht (vgl. auch Kasten 5).

Aus diesem Prozess gingen drei Leitfragen zur Grup-

pendiskussion hervor, die an den ,,Gastgebertischen”

des World Cafés auf den papiernen, beschreibbaren

Tischdecken von allen Seiten gut sichtbar niederge-

schrieben sind (vgl. die Abbildungen auf S. 27):

M Was glaubst du, was Kinder/Jugendliche denken
kénnen, wenn sie durch die Ausstellung gehen?

M Was, denkst du, wiinschen sich Kinder und Ju-
gendliche, die Gewalt erleben oder erfahren ha-
ben?

B Was hat sich nach der Ausstellung im Hinblick auf
das Thema Gewalt fir dich gedndert?

Waéhrend der Durchfiihrung des narrativ ausgerichte-

ten World Cafés waren die hierfir iiber Wochen aus-

gebildeten Studierenden darauf bedacht, nach den

Prinzipien der narrativen Gesprachsfihrung mog-

lichst nur offene Fragen zu stellen, auf die die Kinder

und Jugendlichen moglichst nicht mit Ja oder Nein
antworten konnten, damit das Gesprach nicht ins

Stocken gerat. Weiterhin nahmen die Studierenden

eine anerkennende und wertschatzende Haltung ge-

geniiber den Schiiler*innen und deren AuRerungen
und AuRerungsformen ein. Alles durfte gesagt wer-
den, und es wurde vonseiten der Studierenden kei-
ne Bewertung zu den AuBerungen abgegeben. Die
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Moderator*innen/Interviewer*innen nahmen eine
Haltung ein, die die Interpretationen der Aussagen
der Madchen und Jungen bewusst vermied. Eine
vorab theoretisierte ethnografische Neugier (Alheit,
2001) und eine Haltung des Nicht-Wissens (im Ge-
gensatz zu: ,Ich verstehe dich!“) handlungspraktisch
durch eine wertschatzende, anerkennende Fragehal-
tung umgesetzt (Loch & Schulze, 2010).

Anmerkungen

1 Zur narrativen Gesprachsfiihrung vgl. Rosenthal (1995,
2002) sowie Rosenthal und Kolleginnen (2006).

2 Zur dekonstruktionistisch externalisierenden Fragehal-
tung vgl. White und Epston (1989/2009), White (2000,
2005/2009, 2007/2010), Yuen (2007, 2009) und Schulze
(201443, 2014b).

3 Auf ndhere Ausfiihrungen Uber die Verbindung zur Biogra-
fieforschung muss an dieser Stelle verzichtet werden, um
den Rahmen dieses Beitrags und seiner Einbettung in die-
sen Band nicht zu sprengen.

4 Zur erfahrungsbezogenen narrativen Gesprachshaltung
vgl. Rosenthal (2002).
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Heidrun Schulze

Interviews mit Kindern in Frauenhausern

Im Rahmen des rekonstruktiv interaktionsanalytisch
ausgerichteten Lehrforschungsprojektes ,Entwick-
lung von Konzepten zum Kinderschutz bei gewaltta-
tigen Familienmilieus” wurden von Studierenden des
Fachbereichs Sozialwesen der Hochschule RheinMain
in verschiedenen Frauenhdusern Interviews mit Kin-
dern durchgefuhrt.

Die Arbeit im Bereich hauslicher Gewalt als
einem typischen Arbeitsfeld Sozialer Arbeit sollte
die Studierenden auf ihre berufliche Zukunft vor-
bereiten. Dabei waren rekonstruktive und narrative
Forschungszugdnge besonders gut geeignet, den
Kindern und Jugendlichen Gelegenheit zu geben fir
die alltagssprachliche Formulierung ihrer eigenen Er-
fahrungsperspektiven. Dieses Vorgehen zielte auf die
Entwicklung eines professionellen Fall- und Konflikt-
verstandnisses mit moglichst groRer Lebenswelt- und
damit Praxisndhe, indem es auf den eigenen Aussa-
gen jener Kinder und Jugendlicher fuBlte, die von
Gewalt betroffen waren (zu den Schwierigkeiten, die
bei der FelderschlieBung des ersten Lehrforschungs-
projekts zum Thema , Kinder und hausliche Gewalt”
auftraten, und deren diskurskritischer Auseinander-
setzung im Fokus des Paternalismus im Kinderschutz
vgl. ausfihrlich Schulze & Witek, 2017).

Widerstande

Die Problematik narrativ orientierter Interviews
mit Kindern

Der Zugang mit narrativen Interviews fur die For-
schung mit Kindern ist nicht unumstritten, besonders
bei unter Zehnjahrigen. Die Studie von Heinzel (2003)
fihrte zutage, dass die befragten Experten*innen
Interviews mit Kindern unter funf Jahren wegen
sprachlicher Probleme lberhaupt nicht gefiihrt hat-
ten (ebd., S. 401ff.). Begrenzte Moglichkeiten im
sprachlichen Ausdruck und die Schwierigkeit, keiner
adultzentristischen Interpretation zu verfallen, sind
Vorbehalte gegen direkte Befragungen der Kinder,
ihre narrative Kompetenz wird angezweifelt. Unter-
suchungen bestatigten jedoch 1976 erstmals em-

pirisch die Moglichkeit, Kinder im Grundschulalter
ohne gravierende Validitatsprobleme zu befragen
(ebd., S. 396f.).

Zur ErschlieBung der subjektiven kindlichen Per-
spektiven, Denk- und Verhaltensformen empfiehlt
sich die Verwendung qualitativer Forschungsmetho-
den. Die Unterschiedlichkeit der Kinder aufgrund ih-
rer jeweiligen Lebenslagen und situativer Verfasstheit
erfordern ein nicht nur auf das Alter, sondern auch
auf den Einzelfall abgestimmtes Vorgehen. Hierzu
kdénnen beispielsweise Bilder, Gedankenbilder, Hand-
puppen und Spiele als Erzahlanreize und Ausdrucks-
moglichkeiten dienen (ebd., S. 397ff.).

Obgleich das Sprechen mit Kindern im profes-
sionellen Alltag selbstverstdndlich ist, wird ihre
Fahigkeit, ihren Interessen und Bedeutungen in
Forschungszusammenhangen Ausdruck zu geben,
aufgrund von Defizitannahmen infolge entwicklungs-
psychologischer Kolonisierung (Holzkamp, 1995) im
Horizont eines historisch-kulturell geformten ,,Bildes
vom Kind“ problematisiert. Denn die Forschung tiber
die Kommunikation zwischen Kindern und Erwach-
senen ist immer noch zu sehr auf den Unterschied
zwischen der erwachsenenbezogenen Kommunika-
tion und der ,noch nicht ausgereiften” Kommuni-
kation von Kindern und den daraus entstehenden
Verstandigungsproblematiken fiir die Erwachsenen
konzentriert (Delfos, 2000/2013). Aus kinderrechts-
orientierter Forschungsperspektive, die sich um
gleichberechtigte Verstandigungsverhaltnisse zwi-
schen Erwachsenen und Kindern stark macht, geht
es darum, Kinder darin zu unterstitzen, sich in ihrer
bevorzugten Weise auszudriicken und sich auf ihre
Relevanzen und individuellen Sinnzuschreibungen
einzulassen (Schulze et al., 2015).

AuRerdem ist zu bericksichtigen, dass Interview-
situationen mit Kindern immer asymmetrisch sind
und dies nicht aufgehoben werden kann. Aspekte
des Generationenverhaltnisses (Kompetenzzuwei-
sungen, soziale Typisierungen und Bilder von Kindheit
und Erwachsenenalter) beeinflussen den Interview-
verlauf. Auch das narrative Interview ist von diesen
Aspekten beeinflusst. Dennoch entstehen bei dieser
Form neue Moglichkeiten der Generationspositio-
nierungen, bei denen Kinder die Expert*innen und
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Wissensvermittler*innen sind und Interviewer*innen
diejenigen, die Wissen mitgeteilt bekommen, also
die Lernenden. Dies hebt allerdings die Wirkung
der Muster der Generationsbeziehungen nicht auf.
Herausfordernd bleibt jedoch, jene Bilder und Kon-
struktionen Uber Kinder und Kindheit Erwachsene
und , Erwachsensein” zu dechiffrieren und die je sich
unterscheidenden , Andersheiten” lebensweltlicher
Perspektiven zu erforschen.

Gegenwehr in der Praxis

Die vielen Widerstdnde, die mir in Kontakten mit
Frauenhdusern entgegengehalten wurden, besta-
tigten fur mich die Notwendigkeit, im Bereich famili-
aler Gewalt mit rekonstruktiven, einzelfallbezogenen
und strikt kontextualisierenden Forschungsmetho-
den zu untersuchen und mit den Kindern selbst ins
Gesprach zu kommen, statt im Schutzdiskurs von
diagnostischen Abstraktionskonzepten eher ,lber”
die Kinder anhand von Expert*inneninterviews zu
forschen. Mit einem subjektbezogenen Forschungs-
zugang zielte das Lehrforschungsprojekt darauf,
die Zuschreibung naturalisierender Eigenschaften
(,die Kinder sind ...“) in einen Forschungszugang zu
Uberfuhren, der die Kinder als Akteur*innen in ihrer
Lebenswelt ernst nimmt, dies sollte sich auch for-
schungsmethodisch in der Datenerhebung wider-
spiegeln. Die traditionelle Fokussierung im Bereich
hauslicher Gewalt auf administrativ funktionierende
Kooperationskonzepte hingegen hinterlieR bei mir
das bis dahin noch unbestimmte Gefiihl des ,, An-der-
Oberflache-Verbleibens”. Solche kooperativen Netz-
werke operieren allerdings mit der Zuschreibungs-
praxis ,was Kinder brauchen” — also immer aus der
Erwachsenenperspektive.

Die Bedirfnisse von Kindern in Forschung wie
Praxis aus vermeintlicher Expert*innensicht zu in-
terpretieren, ist leider durchaus Ublich, konterkariert
jedoch jegliche Selbstbestimmung und Partizipation
seitens der Kinder: Es wird fiir und tiber sie, aber nicht
mit ihnen gesprochen. , Das professionelle ,Narrativ’
Uber sie ist in der Regel entweder negativ, verallge-
meinernd oder eingeschrankt; ihre Geschichten sind
Defizitgeschichten, von anderen fiir sie und lber sie
,geschrieben’ ... . Die selbstbestimmte Nutzung von
Artikulationsrdumen, in denen Kinder ihre Stimme
erheben kénnen und auf ein anerkennendes Gehort-
werden ... treffen, wird ihnen verwehrt” (Schulze &
Witek, 2017, S. 256; vgl. auch Rappaport, 1995; Dorr,
2008).

Im Kontext hduslicher Gewalt machte ich wie-
derholt die Erfahrung, dass tber die Kinder hinweg
gehandelt wurde — statt mit ihnen, um von ihnen
zu lernen! Unser Grundverstdndnis war daher im
Lehrforschungsprojekt, Kinder als flr sich selbst han-
delnde bzw. sprechende Subjekte zu verstehen. Wir
wollten Kinder darin konsequent anerkennen. Auf der
Seite der Forschung verstarkte dies das Anliegen, fir
Kinder und Jugendliche verschiedene methodische
Zugange innerhalb von Interviews zu entwickeln, um
ihrem Eigensinn bestmogliche Ausdruckswege zu
bieten. Themen kdnnten dabei ihre lebensweltlichen
Erfahrungen, ihre Handlungsaktivititen und Win-
sche, Sorgen und Noéte, ihre institutionellen wie le-
bensweltlichen , Interaktionsgeschichten” sein — und
die Bedeutung, die es fir sie hat, fir sich selbst zu
sprechen.

Der praktische Zugang
der (Lehr-)Forschung zu Kindern
mit Gewalterfahrung

Fragehaltung

Mit einer ,neugierigen”, aber respektvollen Frage-
haltung die subjektiven Perspektiven der Kinder und
Jugendlichen auf die in ihren Familien erlebte Gewalt
herauszufinden, war das vorrangige Ziel des mehrse-
mestrigen Lehrforschungsprojekts. Am Anfang un-
serer Arbeit standen folgende Fragen: Wie erleben
Kinder und Jugendliche die Begegnung mit Erwach-
senen in Institutionen im Kontext familialer Gewalt?
Was ist fiir sie wichtig? Wie kdnnen Bedingungen flr
eine anerkennende Praxis fir Kinder und Jugend-
lichen durch Fachkrafte geschaffen werden? Wie
kann man daraus Bedingungen fiir eine bedirfnisori-
entierte und subjektanerkennende Organisationskul-
tur (Schulze & Kiithn, 2012) entwickeln und umsetzen,
in denen hilfreiche Begegnungen fachlich begriindet
und zwischen den beteiligten Akteur*innen gelebt
werden kénnen?

Selbstreflexion

Im Rahmen des mehrsemestrigen Projektes wur-
den viele narrativ orientierte episodische Interviews
(Flick, 1996) mit Kindern durch Studierende gefiihrt,
nach eingehender Einsozialisation in die flankie-
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renden Forschungstheorien wie Forschungsethik,
methodische Zugdnge entsprechend der Neuen
Kindheitsforschung (Bamler et al., 2010; Deutsches
Institut fur Menschenrechte, 2014; Heinzel, 2000;
Honig et al., 1999; vgl. auch den Exkurs zu narrativen
Interviews mit Kindern). Hierzu wurden u.a. visuell
sensorische Materialien erstellt, um verschiedene
Ausdrucksmaoglichkeiten fur die Kinder anzubieten,
damit sie viele Wahlmoglichkeiten haben, dariiber
zu sprechen, was ihnen wichtig ist, aber auch, dass
sie nicht auf eine Kommunikationsform festgelegt
werden. Sie konnten also in der Interviewsituation
auswahlen, worauf sie reagieren wollten, was ihnen
in dieser Situation passend erschien.

Die Erwachsenenzentriertheit unserer Forschung
wurde uns vor Augen gefiihrt, als die Kinder einige
der Methoden (z.B. einen ,Tresor”“ zum EinschlieRen
von Belastendem oder Geheimnissen) grundweg
ablehnten, von denen wir selbst Uberzeugt waren
(Heinzel, 2003). Wir mussten (an)erkennen, dass
auch wir ,Kind“ und ,Kindgerechtes” konstruiert
hatten — und in dieser selbstreflexiven und selbstkri-
tischen Haltung zur eigenen Standortgebundenheit
bestand eines der zentralen Ziele unseres Lehrfor-
schungsprojekts.

Obgleich wir seitens der dortigen Professionellen
massive Gegenwehr bekamen, konnten in drei Frau-
enhdusern narrativ orientierte und visuell unter-
stitzte Interviews mit Kindern durchgefiihrt werden
(vgl. Schulze & Witek, 2017). Da Lehrforschung sich
als Praxisforschung versteht, wurden die herausgear-
beiteten Erkenntnisse und deren Theoretisierung im
Anschluss an die Fachkréfte durch eine gemeinsame
Seminarsitzung von Studierenden, Fachkraften und
Lehrenden miteinander diskutiert, um einen frucht-
baren Transfer von Forschung zu Praxis sowie Praxis
zu Forschung zu schaffen.

Narrative Praxis

Eine weitere Idee fiir die Ausbildung im Hinblick auf
die Interviews mit Kindern im Kontext von Gewalt-
erfahrung war neben den visuellen sensorischen
Materialien die Anlehnung an den Ansatz der ,Nar-
rative Therapy” (White & Epston, 1989/2009; White,
2005/2009). Der Ansatz dieser ,narrative practice”
arbeitet zum einen mit dem Erzdhlen erfahrungs-
naher Geschichten (story telling) und konzentriert
sich stark auf die Sprachbilder und Metaphern der
Kinder. Dies dient dazu, die aufgrund der Dominanz
der Erwachsenenkommunikation oftmals hervorge-

rufene Sprechhemmung von Kindern zu Gberwin-
den und ihnen mit solchen ,Sprachbildern” eine al-
ternative Moglichkeit zu bieten, ihre Erlebnisse und
Empfindungen mitzuteilen. Hierzu wie auch fur den
gesamten Beratungs- und Therapieprozess verwen-
det Michael White (2005/2009) im Erzdhlprozess
die sog. ,Reise-Metapher”. Dieses Bild des Reisens,
In-Bewegung-Seins ermdglicht Menschen, durch die
gedankliche Bewegung emotional an einem anderen
Punkt in ihrem Leben anzukommen, und zeigt ihnen
neue Richtungen auf, in die ihr Leben gehen kann. Sie
bewegen sich also von dem Bekannten — gerade bei
Gewalterfahrung oft Negativem — zu einer Wiederer-
schlieBung ihrer Fahigkeiten und Werte (ebd., S. 6f.).

Die sudafrikanische Schulsozialarbeiterin und
Therapeutin Ncazelo Ncube (2010) entwickelte ei-
nen Beratungsansatz fur die Arbeit mit traumatisier-
ten Madchen in Stidafrika, den sie anhand der Reise-
metapher als ,Journey of Healing” beschreibt. Dies
bildete fur unser Lehrforschungsprojekt eine Hand-
lungsorientierung wahrend der Interviewdurchfiih-
rung: Es galt zu vermeiden, das belastende Erleben
zu problemorientiert zu erfragen, wie Kinder oft als
Auskunftgebende in professionellen Settings befragt
werden (Schulze et al., 2015).

Der Grundgedanke der Arbeit mit traumatisierten
Kindern (wie auch Erwachsenen) in der international
praktizierten ,narrative practice” (insbesondere in
Krisengebieten und von Genozid betroffenen Regi-
onen) ist, Menschen nicht als passive Opfer zu ver-
stehen, sondern davon auszugehen, dass jede Per-
son (egal wie alt) auf bedrohliche Ereignisse reagiert
— wenn auch zunachst fir sich selbst nicht wahr-
nehmbar — auf das, was ihr angetan wird. Menschen
reagieren in diesen Situationen und Lebensumstan-
den — so Idsst sich herausarbeiten — in latenter oder
bewusster Orientierung ihrer Werte, Wiinsche, Hoff-
nungen und besonderen Fahigkeiten.

Ncube (2010) dokumentierte, wie sie sich mit den
Kindern gemeinsam auf das konzentriertem was ih-
nen geholfen hatte, die ihnen zugefiigten Traumata
zu Uberstehen, die zu Beginn der Begegnung jedoch
im Schatten der Gewalterfahrungen lagen. Kinder
werden in einem u.a. von Gewalt gepragten Um-
feld oft mit den negativen, dominanten Geschichten
identifiziert und verinnerlichen teilweise selbst diese
negative Zuschreibungen, die zu einem belastenden
und defizitdren, oftmals schuldhaften Gefiihl zu sich
selbst fiihren, und es geht die Wahrnehmung des-
sen verloren, was sie im Alltag alles an Handlungen
tun, um sich und andere zu schiitzen, zu sorgen,
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Methode:
Die sichere Insel

Fallbeispiel:
Die sichere Insel
von Arcan

Was ist Dir am wichtigsten?

Interviewerin: ,Ich hab‘ dir ja erzahlt, wir sind
Studenten und wollen spater mal mit Kindern
arbeiten, die im Frauenhaus waren, und wollen
natirlich von euch, weil ihr ja Kinder seid, wollen
von euch lernen. Und ich wiird mit dir gern so ‘ne
kleine Reise machen, und beginnen wollt’ ich da
mit so ‘ner Insel, das soll fur dich eine sichere In-
sel sein oder werden, und ich wiird‘ von dir ein-
fach mal gerne wissen, welche Dinge, Sachen oder
Menschen du denn mithehmen wirdest, auf so
‘ne sichere Insel, damit es dir gut geht. Kannst es
gerne da drauf schreiben oder mir nur sagen.”

Arcan (11 Jahre): ,Nahrung, Trinken, Kleider,
ein Haus und — Geld und Taschen zum Einkaufen
so. [Pause], ich glaub’, Waschmaschine zum Wa-
schewaschen.”

zu trosten, und wie sie fur etwas einstehen. Durch
das ,double listening“, also das doppelte Hinhéren,
werden die Mehrgeschichtlichkeit des Lebens (, life
is multi-storied”) und die handelnden und intentio-
nalen Reaktionen von traumatisierten Menschen auf
traumatisierende Erfahrungen sichtbar. Das Konzept

einer gemeinsamen ,Schatzsuche” nach den Wer-
ten, Hoffnungen und Traumen der Kinder, die in den
dominanten negativen Geschichten nicht zu finden
sind, eréffnet neue Moglichkeiten, sich wieder einer
bevorzugten Lebensidee, einem besseren Gefiihl zu
sich selbst und einer wohltuenden Identitdt zu na-
hern.

Indem das Negative auf Distanz gebracht wird,
werden zuvor verinnerlichte Probleme mit internalen
Eigenschaftszuschreibungen als ,innerliche” Auswir-
kungen belastender und traumatisierender Erfah-
rungen in handlungsorientierte und intentionale
Effekte externalisiert, die Person sieht das Problem
als auBerhalb von sich bzw. sich selbst in Distanz zu
einer problematischen Erfahrung, ganz im Gegensatz
dazu, dass sich Kinder nicht selbst als Problem sehen
(wie z.B.: ,ich bin schlecht”, ,ich bin schuld“, ,,ich bin
nichts wert”; Ncube, 2010, S. 4ff.; Schulze, 2014).

Mit dieser Grundidee, die auf die theoretischen
Grundlagen des Beratungs- und Therapieansatzes
,Narrative Therapy” (White & Epston, 1989/2009;
White, 2005/2009; Yuen, 2007; Schulze, 2014) be-
ruht, konzipierte ich offen gehaltene und narrativ
unterstilitzende Interviews mit den Studierenden fiir
die Gesprache mit Madchen und Jungen in Frauen-
hdusern. Wir begannen — in Anlehnung an Ncube
(2010) mit einem Bild der ,sicheren Insel” (island of
safety), um dann mit den Kindern in der Metapher
der ,Reise” weiterzufragen.

Die sicheren Inseln dienten dazu, zum einen Res-
sourcen wiederzuentdecken, indem sie mit den Be-
griffen der Kinder benannt werden, und zum ande-
ren den Kindern zu ermdoglichen, sich durch einen
Ort der Sicherheit in Distanz zu ihren Erfahrungen
von Gewalt zu positionieren. Die Interviews began-
nen mit einer ,,sicheren Insel”, die in die Eingangsfra-
ge eingebaut wurde.

Hierzu gab es ein vorbereitetes Bild, auf dem eine
Insel zu sehen war (vgl. Abbildung links). Die Kinder
sollten sich vorstellen, eine Reise zu ihrer ganz eige-
nen, sicheren Insel zu machen, und sich tberlegen,
welche Dinge sie dorthin mitnehmen wirden. Diese
Sachen konnten sie dann auf dem Inselbild malend
erganzen. Dieser Einstieg sollte den Kindern die Mog-
lichkeit geben zu erkennen, was fiir sie in ihrem Le-
ben von Bedeutung ist, er sollte Vertrauen schaffen
zum Gegenliber und zu sich selbst sowie Distanz von
belastenden Erfahrungen in ihrem Leben. Von dort
aus sollten die Kinder sich nun das Interview als Ge-
dankenreise durch ihr Leben vorstellen (Braumbach
etal., 2011, S. 15ff).
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Wie elementar die drei Winsche fir ein Kind sein
kénnen, zeigt das Beispiel des 11-jahrigen Arcan (vgl.
Fallbeispiel zur sicheren Insel): Wie die Fallrekon-
struktion in der anschlieRenden Auswertung mit der
Gesamtsicht des Interviews offenbarte, waren der
Nahrungsentzug oder der Zwang zur Nahrungsauf-
nahme kontrar zu den eigentlichen Bedirfnissen des
Jungen.

Stattdessen stellten sie aufgrund von Demdti-
gungen Uber existenzielle Korperbedirfnisse wie
Blasen- und Darmentleerung, Toilettengang, Schlaf-
entzug neben den regelmaRigen Schlagen und Miss-
handlungen durch den Stiefvater die regelmafRigen
Erfahrungen des Jungens im familialen Alltag dar, bis
er mit der Mutter und seinem jlingeren Bruder ins
Frauenhaus fliichtete. Arcan (11 Jahre alt) themati-
siert die Formen von Gewalt durch den Stiefvater,
die sich aber auch gegen die Mutter richtete, im spa-
teren Verlauf des Interviews:

,und er kommt rein, weckt mich immer auf, bring
mir das, hol mir dies. Ich muss ihn, also wenn ich ihn
nix hole oder wenn ich was nix machen will, haut
der, haut der mich einfach fest, bis es blau oder rot
wird und dann (.) dann, wenn ich was esse, wenn ich
manchmal kein Hunger hab’, oder ich kann nich alles
essen, sagt er: ,Ess ess alles, oder du kriegst kein Es-
sen mehr, und ich schlag dich noch fester! Dann hab’
ich alles gegessen, ich hatte dann immer so Bauch-
schmerzen ...“

Der Junge nahm mit der Einstiegsfrage, was er
denn auf eine sichere Insel mitnehmen wiirde, die
Themen auf, die ihn existenziell beschaftigen, und
machte damit fiir sich selbst und fir sein Gegenliber
deutlich, wie er flr sich selbst sorgend denkt und sich
wahrscheinlich fiir die Familie verantwortlich fahlt.
Diese handlungsleitenden Werte — insbesondere
auch fir den jungeren Bruder — werden auch spater
im Interview sichtbar. Arcan deutet eine Rollenum-
kehr innerhalb seiner Familie an (Strasser, 2001, S.
146; Weil, 2016, S. 54ff.), in der die Kinder sich um
den Schutz von Mutter und Geschwistern kimmern,
was als eine Form seelischer Verwaisung anzusehen
ist, da es dem Verlust ,guter Eltern” gleichkommt
(Strasser, 2007, S. 571.).

Eine weitere Frage zu Beginn der Interviews war:
,Kannst du mir etwas Uber deine Geschichte erzah-
len, wie du hierher ins Frauenhaus gekommen bist?“
Im Laufe der Interviews wurde dann beispielsweise
mit ,Kannst du mir darliber noch etwas mehr erzdh-
len?“ oder ,Wie ging es dann weiter?“ nur noch nar-
rativ nachgefragt.

Episodisch narrativ orientiertes
Interview und Familienskulptur

Interview und Familienskulptur in der Praxis

Ein ergdnzender Zugang in der narrativen Gesprachs-
situation ist die Methode der Familienskulptur, ein
aus der systemischen Familientherapie stammen-
des Instrument, bei der die Beziehungen der Familie
durch Punkte und deren Positionierung zueinander
raumlich dargestellt werden. Der unterschiedliche
raumliche Abstand kann unterschiedliche Bedeutung
von emotionaler guter aber auch unangenehmer
bis bedrohlicher Ndhe reprasentieren (Schlippe &
Schweitzer, 1996,/2003).

Die Kinder bekamen hierzu ein leeres Blatt Pa-
pier und viele verschiedenfarbige Klebepunkte. Sie
konnten fiir jede Person eine Farbe aussuchen und
die Punkte, beginnend mit sich selbst, beliebig auf
dem Blatt anordnen und mit Namen versehen. Alle
Menschen, die fiir das Kind in seinem Leben wich-
tig sind, konnten einen Platz in der Familienskulptur
bekommen. Die Entfernung der Punkte zum eige-
nen Punkt, die Reihenfolge und gegebenenfalls auch
Uber die Farbwahl konnte im Anschluss gesprochen
werden, um mit den Kindern die Bedeutung der visu-
ellen Darstellung zu erschlieBen. Eine Person, mit der
sich das Kind eng verbunden fiihlt, wird in der Regel
als eine der ersten und sehr nah bei dem eigenen
Punkt dargestellt, eine Person, zu der man negative
Geflihle hat, wird eher spater und weit weg geklebt
oder kommt gar nicht in die Familienskulptur. Dari-
ber hinaus werden negativ behaftete Personen oft in
Grau oder Schwarz dargestellt.

Anschlieffend wurden die Kinder gefragt, ob sie
zu einer der Personen etwas erzdhlen mochten.
Wenn das der Fall war, sollten sie ihren Finger auf
den Punkt legen, wahrend sie erzahlten, da dies eine
gefiihlte Distanz herstellen und so die eventuell ne-
gativen Erinnerungen in diesem Moment moglichst
weniger verletzend halten kann (vgl. Loch, 2006).

Am Ende des narrativen Gesprachs wurde ein Bild
mit einem Zauberstab gereicht, und die Kinder wur-
den danach gefragt, was sie denn gerne dndern wir-
den, wenn sie drei Wiinsche frei hatten. Es gab hierzu
tatsachlich einen glitzernden Zauberstab aus Plastik,
den die Kinder anschlieBend behalten konnten. Mit
dem Bild und dem Zauberstab in der Hand sollten sie
sich vorstellen, dass eine gute Fee oder ein Zauberer
zu ihnen kdme und sie nach ihren drei groRten Wiin-
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Methode:
Der Zauberstab und
die drei Wiinsche

Fallbeispiel:
Die drei Wiinsche
von Cihan

mmﬂﬁmiﬂ%mﬁm
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Auf die abschlieBende Frage, was er sich wiinsche,
falls ihm ein Zauberer drei Wiinsche freistelle, ant-
wortete Cihan (7 Jahre alt) im Gesprach mit einem
Studenten in einem Frauenhaus: ,,Dann hab‘ ich

mir gewinscht, die Mama wirde weg ... fir im-

schen fragte. Diese Sequenz sollte bewirken, dass
die Kinder mit positiven Gedanken und Gefiihlen aus
den Gesprachen/Interviews gehen, ihre Trdume und
Zukunftsvisionen flur die Gesprachspartner*innen
wie auch fir sich selbst versprachlichen.

Wie sich im Lehrforschungsprojekt ,Entwicklung
von Konzepten zum Kinderschutz bei gewalttatigen
Familienmilieus” die Rekonstruktion von Kinderper-
spektiven im Sinne einer Professionalisierung Sozialer
Arbeit im Bereich des Kinderschutzes, die (Selbst-)Be-
forschung der Interaktionspraxis und die fachlichen
Herausforderungen flr die Fachkréfte in der Praxis
darstellten, zeigt das Fallbeispiel von Cihan.

Als Cihan in der Schule neben seinem unruhigen
und aggressiven Verhalten Spuren korperlicher Miss-
handlung auffielen, wurde das o6rtliche Jugendamt
informiert. Ein spaterer Polizeieinsatz in der Familie

wegen hauslicher Gewalt fiihrte dazu, dass die Mut-
ter mit Cihan und seinen beiden Schwestern die Stadt
verlie und in einem Frauenhaus Zuflucht suchte. In
nachfolgenden gerichtlichen Anhdérungen berichte-
ten die Kinder von Gewaltausbriichen des Vaters,
die dieser aber bestritt. Im parallel laufenden Sorge-
rechtsstreit beschuldigten die Eltern sich gegensei-
tig. Aufgrund des Gewaltvorwurfs wurde dem Vater
zunachst kein Kontakt zu den Kindern gestattet.

Auf die Frage, warum die Familie im Frauenhaus
wohne, sagte Cihan: ,Weil er uns gehauen hat, wir
haben Angst vor ihm.” Seine zwei Jahre dltere Schwe-
ster Darja erzahlt im Interview, dass sie und ihre Ge-
schwister vom Vater u.a. mit einem Girtel oder mit
Schuhen geschlagen wurden. Sie selbst konnte in der
Folge einmal fiir eine Woche die Schule nicht besu-
chen, da ihr Koérper ,,zu viele blaue Flecken” aufwies.
Im Interview mit einer Studentin beschreibt Darja es
folgendermalRen: , Friither war’s ja so, dass mein Papa
mich so gehauen hat mit'n Girtel. Und meine Brider
und meine kleine Schwester hat er auch mit 'n Schuh
und mit ‘'n Glrtel gehauen ... Und da hat der auch
die Mama bedroht, und das war echt schrecklich.”
Die Kinder waren kontinuierlich Zeug*innen, wie
die Mutter vom Vater geschlagen und psychischem
Druck ausgesetzt wurde. Dennoch &duBerte Cihan
wiederholt, ,ich will zu Papa, Mama soll weg flr im-
mer*“, und war beim Erstkontakt mit dem Vater im Ju-
gendamt geradezu euphorisch. Die Fachkrafte waren
irritiert: Wer war nun der Gewalttater? Wahrend der
Vater zeigte, dass er sein Verhalten reflektiert hatte,
wirkte die Mutter mit den drei Kindern tberfordert.

Von allen Seiten (Jugendamt, Familiengericht,
Schule) wurde Cihan als ,,schwierig” empfunden. Im
padagogischen Alltag des Frauenhauses verhielt er
sich teilweise aggressiv gegen sich und andere Kin-
der, ein Gesprach mit ihm schien kaum moglich.

Im Interview (mit Visualisierungsmethoden) er-
stellte Cihan eine ,Familienskulptur” und ordnete
dabei Klebepunkte zu fiir Menschen, die ihm viel be-
deuten. Die Mutter klebte er weit von sich weg, den
Vater etwas ndher; ganz nah klebte er einen Punkt,
den er ,Wasserburg” nannte. Er kommentierte
selbst: ,Ich will zu Papa, Mama soll weg, aber ich will
Wasserburg heiraten” (Ort maskiert).

(Fallstricke der) Interpretation von Interview
und Familienskulptur

Aussagen wie diese des 7-jahrigen Cihan wirkten
zunachst verwirrend auf die Fachkrafte, mit de-
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nen wir parallel zu den Interviews mit den Kindern
Expert*inneninterviews durchfiihrten. Gerade die-
se Paradoxie aber stellt ein Abbild der alltdglichen
Wirklichkeit in der Praxis dar. Die Verfihrung wére
grol3, den Fall an andere ,Stellen” (beispielsweise
Psychiatrie — so dulerte sich eine Horterziehung:
,Derist dochirre, ein Fall fir die Psychiatrie”, im Rah-
men einer gemeinsamen Fallbesprechung; Zitat aus
einem Expert*inneninterview) zu delegieren, weil
er als nicht tragbar konstruiert wird, damit die Ver-
antwortung an andere Institutionen und Disziplinen
abgegeben werden kann. Eine solche stérungsredu-
zierte und krankheitsorientierte Sichtweise fihrt in
der Konsequenz zur Einweisung in eine kinder- und
jugendpsychiatrische Klinik — verbunden hier mit Un-
sicherheit bezliglich der Frage nach der ,richtigen”
Intervention.

Mithilfe der Interviews kénnen jedoch die ,Bot-
schaften” Cihans im Kontext seiner Lebenswelt auf
Basis seiner SelbstdaulRerungen einerseits und ande-
rerseits einer nach Sinn suchenden Analyse unter
Hinzuziehung traumaspezifischer Sensibilisierung
(nicht Erklarung!) als sinnhafte Bewaltigungsver-
suche verstanden werden.

Sowohl in der rekonstruktiven Forschungspraxis
wie auch der Rekonstruktiven Sozialen Arbeit (vgl.
Volter & Reichmann, 2017) ist es fiir den Erkenntnis-
prozess hilfreich oder gar notwendig, verschiedene
Wissensquellen als Sensibilisierungshintergriinde
mit einzubeziehen, ohne sie auf den Fall als verall-
gemeinerndes Erklarungswissen anzulegen. Dies soll
hier exemplarisch im Fall Cihan erfolgen.

Vom Standpunkt traumatheoretischen Wissens
gehen wir bei der Interpretation von Cihans Erzdh-
lung davon aus, dass sich bei ihm traumatische Aus-
wirkungen der familialen Gewalterfahrung zeigen.
Wir nehmen seine Aussagen aber dennoch ernst und
deuten sie ganz grundsatzlich zunachst als sinnhafte
Bewaltigungsversuche, die wir als Fachkrafte und
Forscher*innen nur nicht sofort verstehen. So brach-
te uns der Analyseprozess ausgehend vom Interview
mit ihm auf folgende (vorlaufige) erfahrungsbezo-
gene Interpretationen:

(1) Es fallt auf, dass Cihan sagt, er wolle sich mit
dem Ort ,Wasserburg” verheiraten. Dies kdnnte
darauf hindeuten, dass er mit dem Ort und Begriff
,Wasserburg” (Ort des Frauenhauses, wo er mit
Mutter und Geschwistern lebt) Geborgenheit und
Verstandnis verbindet. ,Wasserburg” driickt far ihn
symbolisch den Wunsch nach Sicherheit, Beziehung,
Nahe, Geborgenheit, Verstandnis und Entlastung aus.

Zu diesem Zeitpunkt sind ihm Menschen nicht sicher
genug, er ist vielmehr auf der Suche nach einem ,,in-
neren und duBeren sicheren Ort”. Traumatisierungen
kénnen das Selbstgefiihl massiv beeintrachtigen und
die Wahrnehmung der Welt als im Wesentlichen si-
cheren und verlasslichen Ort stéren. , Dieser erfah-
rene Verlust von Sicherheit in der dulReren Welt als
einem ,sicheren Ort“ zerstort die Wahrnehmung
eines inneren Sicherheitsgefiihls der Person. Der
sinnere sichere Ort” bedarf eines ,auBeren sicheren
Ortes” (Kiihn, 2008, S. 323; vgl. bereits Kiihn, 2006),
verlasslicher Lebensraumbedingungen und eines
Territoriums sicherer und wirdevoller Identitat. Dies
erscheint uns vor dem Hintergrund der Lebensge-
schichte von Cihan sehr nachvollziehbar: Der fami-
liale Raum war fir ihn zu einem unsicheren Raum
geworden, voller Angst und Anpassungsdruck an den
Vater und Angst vor und Abwehr von Schldgen gegen
die Mutter, die Geschwister und sich selbst. In seiner
Vorstellung wird der Ort dann wieder sicher, wenn
die Mutter ,weg" ist.

(2) Es kann angenommen werden, dass sich Cihan
mit dem ,starken Vater” identifiziert, gleichzeitig
aber auch mit der Mutter als Opfer, die er sich aus
dem unsicheren Ort weg wiinscht und damit auch zu
,retten” versucht. Dies kommt dem Versuch gleich,
sowohl Tater- als auch Opferanteile umzusetzen. Mit
dem Schutz der Mutter und der Geschwister ist er
Uberfordert, denn — wie im Interview ersichtlich wird
— er fuhlt sich fur die gesamte Situation verantwort-

Russland J (Freund)

Wasserburg .

Stefan

Vater Stefan Papa

Frau Schulze
(,,Lehrerin” Stefan)

Frau K (Lehrerin)

Fallbeispiel: Die Familienskulptur von Cihan

Stefan

H {Schwester)
S (Bruder)
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lich. Die ,verwirrenden Aussagen” Cihans konnen
als dissoziative Traumafolgen und Bewaltigungsan-
strengungen verstanden werden: als Aufspaltung in
Tater-, Opfer- und Beobachteranteile infolge komple-
xer Traumatisierungen. Sein alltagliches aggressives
Handeln in der Schule kénnte in diesem Zusammen-
hang zum einen als Nachahmung des vaterlichen
Handelns und seiner Identifikation als Junge damit
verstanden werden. Cihan hat die Tateranteile des
Vaters und dessen Erwartungen verinnerlicht. Die
Schuld des Vaters fiihlt er als eigenes Schuldgeftihl.
Er mochte stark sein, gleichzeitig hat er Mitleid
mit seiner Mutter und seinen Geschwistern. Damit
mochte er auf sich und seine Not zu Hause auf-
merksam zu machen. Die Mutter ist Uberfordert,
kann ihn nicht vor dem Vater schiitzen und wendet
wahrscheinlich selbst Gewalt gegen ihn und die Ge-
schwister an.

Eine auf Beteiligung und Befdhigung ausgerichte-
te Beratung, die einem Kind wie Cihan seine eigenen
Werte, Fahigkeiten, Winsche und Traume (wieder)
wahrnehmen lasst, damit er wieder in seinem Leben
,Zu Hause” ist, kann bei der Wiedererlangung von
wirksamen Handlungsstrategien und Agency des Kin-
des unterstltzen. Eine Konsequenz daraus wére die
Verhinderung gegenwartiger Bildungsbenachteili-
gung durch kognitive Einschrankungen aufgrund der
Gewalterfahrung und somit die Wiedererlangung der
gegenwadrtigen und Sicherung der zukinftigen gesell-
schaftlichen Teilhabe. Geschieht dies nicht, kdnnen
sich schadigende Folgewirkungen manifestieren und
chronifizieren, die mit massiven Entwicklungsbeein-
trachtigungen einhergehen — die Folge ist soziale
Desintegration mit hohen gesellschaftlichen Kosten.
Konsequenz fiir die Gesellschaft ware, das Potenzial
der nachsten Generation zu verlieren. Das Alleinlas-
sen der Kinder und Jugendlichen kommt als Bume-
rang in Form von Gewalttatigkeit, chronifizierten Er-
krankungen, Drogenkonsum und Kriminalitat auf die
Gesellschaft zurick.

Traumabezogene Aspekte in Kinder- und Jugend-
lichengesundheit aus der Sicht der Jugendberichts-
kommission zum 13. Kinder- und Jugendbericht
(BT-Drs. 16/12860, 2009) zeigen, dass die sozialpa-
dagogische und psychosoziale Versorgungspraxis im
Sinne gesundheitsbezogener Pravention der Gruppe
multipel belasteter Kinder und Jugendlicher durch
eine interdisziplindre traumaspezifische Qualifizie-
rung dringend zu verbessern sei. Es wurde festgestellt,
dass traumaspezifische Inhalte in der Ausbildung von
Sozialarbeiter*innen und Sozialpddagog*innen einen

vergleichsweise geringen Anteil haben. ,Eine Fokus-
sierung auf das Thema der primaren und sekundaren
Pravention frihkindlicher Traumatisierung und eine
Entwicklung und Erprobung entsprechender Inter-
ventionsstrategien erscheint vor diesem Hintergrund
nicht nur als medizinische [und psychosoziale, H.S.],
sondern auch als gesamtgesellschaftliche Aufgabe“
(Fegert et al., 2010, S. 24).

Die Mitarbeiterin des Frauenhauses resiimierte
den Fall Cihan in einem Expert*inneninterview (diese
wurden durch eine andere Gruppe von Studierenden
im gleichen Projekt durchgefiihrt und ausgewertet)
folgendermalien: ,Ich habe erst viel spater, als ich
den Fall im Rahmen des Lehrforschungsprojektes re-
flektiert habe, eine Idee davon bekommen, welcher
Gehalt in dieser Aussage von Cihan steckt: Dass er
sich moglicherweise am gewalttatigen Vater orien-
tiert, um nicht hilflos zu sein, und — was mir bis dahin
nicht klar war — dass das Wasserburger Frauenhaus
ein sicherer Ort fur ihn war. Aber keine Interpreta-
tion, weder meine noch die der Sachbearbeiterin
beim Jugendamt noch die des Familienrichters, héat-
ten Cihan befdhigt, Giber sich in einer Weise sprechen
zu kdnnen, um seine eigenen Wiinsche und Interes-
sen wahrzunehmen. Es geht nicht darum, Gber ihn
zu entscheiden, sondern mit ihm. Ich wiinschte, ich
ware in der Lage gewesen, mit ihm zu sprechen, die
richtigen Fragen zu stellen.”

Kinderperspektiven aus den
Interviews

Loyalitdt mit beiden Elternteilen, Ambivalenz,
Komplexitat der Gefiihle

Max (7 J., zur Platzierung der Eltern in der Familien-
skulptur): ,,Blau war mein Vater ..., ziemlich nah war’s
... Meine Mutter ... meine Mutter mag sehr gern grin.
Mein Vater is ja seine Lieblingsfarbe blau ..., die seh’
ich ja sehr oft, deswegen ein bisschen weiter.”

Laura (5 J.): ,,Aber das ist Papa, und das ist Baby,
aber das hier ist auch Laura-Schmetterling.” I: ,0OK ...
Laura und Papa in einem?“ Laura: ,Ja.”

Laura (5 J.): ,Und die haben gestreitet wie, wie,
wie, wie ein Wolf“ I: ,Oh je, wer war wie ein Wolf,
Papa oder Mama?“ Laura: , Alle beide. Ja, und das
finde ich dann doof. Weil, weil, weil die wollten ein-
fach nicht zusammen leben. Ich will aber, dass die
Mama mit dem Papa zusammen lebt.”
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Esma (81.): ,,Meine Mama sagt, dass wir hier sind,
weil mein Papa immer uns angelogen hat und so.
Zum Beispiel hat meine Mama gesagt, dass der Au-
tomat spielt, und mein Papa hat dann immer gesagt,
dass er nicht spielt, aber das hat derimmer gemacht.
Hat der, der hat Automat gespielt und so.”

Mo (7 J.): ,Weil Papa Mama angelogen hat. Aber
mir hat er nie was getan.”

Olli (9 J.): ,Also zu uns war der immer nett, aber
manchmal zur Mama nicht.”

Taterbindungen

Mo (7 J., auf die Frage, was sich fiir ihn verandert
habe seit dem Einzug ins Frauenhaus): ,Dass mein
Papa mir alles kauft, was ich will. Friiher hat er das
auch schon gemacht, aber jetzt kauft er mir automa-
tische Sachen.”

Kira (51J.):,,Mein Papa hat mit mir was gekauft, die-
ser Hase, und der hat mir noch so ein Tuch gekauft in
Herzform, wenn du’s in heiBes Wasser steckst, wird
es ganz groR. So groR.”

Esma (8 J.): ,Der hat uns alles gekauft, was wir
wollten.”

Belastende Beziehungserfahrung in Metaphern
versteckt

Lara (4 ).), auf die Frage, was es beim Papa gibt, wenn
sie ihn besucht): , Eigentlich nur Brennnesseln. Und
dann bin ich oft friiher auf die Brennnesseln gefall‘n.”
I: ,Bei dem Papa ist alles voll Brennnesseln?“ Lara:
,Nein, bei Mama.” I: ,,Bei der Mama? Im Garten?”
Lara: ,Nein, nicht in Garten. Mama hat doch kein
Garten.”
Lara (4 J.): ,,In die StralRe war Feuer. ... War dunkel
. in Kindergarten war’s dunkel, hatte Mama mich
gar nicht mehr abgeholt...” I: ,,Hat da was gebrannt?“
Lara: ,Nein, nur Rauschenim Kindergarten.”...1: ,,Und
war da jemand da, der dir geholfen hat? Der dich ge-
rettet hat vor dem Feuer?“ Lara: ,Nein.” I: ,,Nein? Bist
du weggelaufen. Kannst du mir mal von der Situation
erzdhlen?“ Lara: , Ich hatte Angst.”

Geheimnisse in Familien

Daniel (8 J.): ,,Papa hat gesagt, wenn die Mama und
die und der Papa sich streiten, soll ich nie mithor‘n.
... Sonst nehm‘ ich alles mit in die Schule.”

I: ,Und wird'st du sagen, das war’ ganz cool,
wenn da jemand war’, wo du dem das mal alles er-

zahlen kannst, wenn die sich gestritten haben, dass
du denkst, ach, dem Onkel hatt ich das gern mal er-
zahlt, oder behaltst du das dann lieber mal flr dich?“
Max (7 J.): ,Ja, das halt ich dann lieber fiir mich
dann.”I: ,Magste gar nicht so driiber sprechen dann,
vor andern?”“ Max: ,,Nein, ich sprech’, nein.”

Laura (51J.): ,,Papa hatte gar nichts gesagt, weil nur,
weil das Geheimnis ist und da, weil ist das. Und dann
hat Papa gesagt, Papa hat gesagt, (flistert sehr leise)
dass ... dass alles, was der Mama sagt oder Opa oder
Oma macht ... schlagen oder egaal, was. Da mdch-
te ich, dass die Papa sagen.” I: ,Wer hat das gesagt?
Hat’s der Papa gesagt?“ Laura: ,Ja.” I: ,Hat der Papa
dich auch schon mal geschlagen?” Laura (sehr lei-
se): ,,Nein.” I: , Also, ein Geheimnis ist, dass du alles
dem Papa sagen sollst, was die Oma, der Opa, die
Mama machen, ja?“ Laura (leise): ,,Ich kann das nicht
machen, egaal wer ...” I: ,Egal, alles ... hmm.” Laura:
,... fremde Leute, gute Leute ... aaaaah, egaaal wer.”
I: ,Und was glaubst du, was dein Papa damit ge-
meint hat? Was meint er denn damit — mit ,alles sa-
gen’. Was kann das alles sein?“ Laura: ,WeiR ich gar

u

nicht —,Geheimnisse’.

Wiitend zu sein
pedeutet fur mich,

Wenn das Marsmannchen wiitend ist dann farben sich seine Fihler knall rot.
7 ¥

Wenn ich mich wiitend fihle spiire ich es....

(Male es bunt anl)

1) in meinem Kopf

2) in meiner Stimme

3) in meinem Kérper

4) in meinem Bauch

5) darin wie ich meine
Hande und FiRe bewege
6) in anderen

Korperteilen

Methode:
Korperbilder
zum Ausmalen
«wiitend"
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Schule und Kindergarten als sichere
Beziehungsorte

Cengiz (11 J.): ,Der erste Wunsch, ich wiinsch’ mir,
dass ich meinen sch ... dh ... stief ... ahhh ... Vater weg
ware, unser, mein kleiner Bruder noch bei uns war
und dass wir bei der Wohnung bleiben kénnten, dass
ich noch in meine alte Schule gehen kdnnte.”

Cengiz (11 J.): ,Auch wenn wir geschlafen haben
und wo ich dann Schule habe, ... konnt’ ich dann
nicht schlafen, konnt’ ich nich, der der der brillt,
klopft so, nachsten Morgen bin ich dann in die Schule
gegangen, hab’ich dann in meine Schule geschlafen,
weil’s endlich so still war, dann hat meine Lehrerin
gesagt, ,wieso schladfst du in der Schule, wieso hast
du nicht zu Hause geschlafen?’ Da hab ich dann alles
gesagt, und dann hat sie gesagt ,ist OK"“ I: ,Hat deine
Lehrerin richtig mit dir dartiber gesprochen?” Cengiz:
,Mhmm, die ganze Schule weil es schon, und meine
Lehrerin ist gut zu mir, die versteht mich.”

Mo (7J.):,,Meine Freundinnen, meine alten Freun-
dinnen von meiner anderen Schule, weil, die hab‘ich
schon vermisst, und von meinem alten Kindergarten
und noch meine Cousinen. [...] Weillt du, was ich
in der Schule jetzt hier habe? Paten. [...] Mit denen

Methode:
Korperbilder
zum Ausmalen
«traurig”

Tranriy

Wenn das Marsmannchen traurig ist sind seine Fihler ganz leblos. Sie sind blau

2u sein bedeutet fiir mich:

Male es ant &

Ay

und welk

Wenn ich mich traurig fihle, spire ich es.. (Male es bunt an!)

1) in meinem Kopf

2) in meiner Stimme
3) in meinem Korper
4) in meinem Bauch

5) darin wie ich meine 4’@

Hande und FiRe bewege

2p

@ Q)

6) in anderen

Korperteilen

spielt man in der Schule, die kann man auch einladen
und so. Ich verbring’ den Tag mit denen.”

Laura (5 J., auf die Frage, wen sie noch kennt): ,Ja.
Die Erzieherin, die heiRt Andrea bei mir. I. ,Die Er-
zieherin aus deinem Kindergarten?“ Laura: ,Ja, aus
mein alte Kindergarten, die hab“ich auch vermisst ...”
I: ,Wie heiflt die? Andrea?“ Laura: ,Andrea.” I: ,,Und
hast du dich mit der gut verstanden?“ Laura: ,Ja.”

Schule und Kindergarten als ausgeweitetes
Erleben dhnlicher Bedrohung wie im Elternhaus

Daniel (8 J., auf die Frage, was er heute gut fand): ,Al-
les. Alles auBer Schule.” I: ,, AuRer Schule? Was war
denn in der Schule?”“ Daniel: ,Da hat mich einer auf
die Stralle geschubst. Die grof3e Lehrers. Die laufen
auf dem Schulhof rum und verprigeln die Erstklass-
ler. Die hor‘n auch nicht mehr auf.” I: ,,Aber warum
machen die das denn? Was glaubst du, warum die
das machen?” Daniel: ,, Aus Spal.”

Lara (4 J., auf die Frage, ob sie gerne in den Kin-
dergarten geht): ,Nein.” 11 und 12: ,Warum nicht?“
I1: ,Was ist denn da, was dir gar nicht gefallt?” (Pau-
se) Lara: ,,Ich will gar nicht mehr in die Kindergarten
gehn. I11: ,Sind die Kinder da doof? Magst du die
Kinder da nicht?“ Lara: ,Die spielen gar nicht mit
mir 11: , Kannst du mir da mal eine Situation er-
zahlen, wo die Kinder nicht mit dir spielen wollten?
Weillt du da eine, wo die Gberhaupt nicht mehr mit
dir spielen wollten?“ Lara: ,Alle wollten nicht mehr
mit mir spielen.” 12: ,Ist das immer so? Oder nur
manchmal?“ Lara: ,Das ist paar immer so.”

Ausweitungsideen der Geheimhaltung auf
auBerfamilidre Bereiche

Daniel (8 J.): ,,Ich hab’ kein Lehrer. Nur ‘ne Lehrerin.”
I: ,Nur Lehrerinnen? Fallt dir da ein Beispiel ein? Dass
da mal irgendwas Bestimmtes war?“ Daniel: ,,Na klar.
[...] Das ist aber ein Geheimnis — leider.” I: ,,Ein Ge-
heimnis?“ Daniel: ,Da kann man ja driber malen.”
(Daniel malt auf die Klebepunkte.) I: ,Ja, da kann
man driiber malen. Also, dir fallt einiges dazu ein mit
den Lehrerinnen?” Daniel: ,Ja.” I: ,Und da gibt es ein
Geheimnis zwischen dir und einer Lehrerin?“ Daniel:
LJa 1. ,Und das darfst du nicht erzahlen?” Daniel:
,Nein.” I: \Wer hat dir gesagt, dass du das nicht er-
zahlen darfst?” Daniel: ,,Meine Lehrerin.” I: ,Hat die
dir auch gesagt, warum?“ Daniel: ,Weils ‘n Geheimnis
ist.” I: ,Wirdest du das gerne jemanden erzdhlen?”
Daniel: ,Ja.” I: ,Wirdest du es mir erzahlen?“ Daniel:
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,Ja. Aber darfich net.” I:, Darfst du nicht. Was denkst
du denn, passiert, wenn du‘s mir erzahlst?“ Daniel:
,Krieg” ich Arger I: ,Mhm. Hat die Lehrerin gesagt,
dass du Arger kriegst?” Daniel: ,Ja. [...] Dann hab“ich
Pausenhof-Verbot.”

Geschwisterbeziehungen

Arcan (11 J.): ,,So, wenn ich ins Zimmer bin, dann,
wenn der dann kommt, sag’ich manchmal, geh’ bitte
rausm ich muss auch Hausaufgabe machen, ich will
nich’ gestort sein. Mein Papa kommt dann: ,Hamit
bleibt hier, Hamit will hier, hier sein, auch wenn er
dich stort, trotzdem, er will hier sein.” Auch wenn
ich Hausaufgaben mache. Aber mein kleiner Bruder
stort mich nicht.”

Arcan (11 ].): ,Der erste Wunsch, ich wiinsch’ mir,
dass ich meinen sch ... dh ... stief ... dhhh ... Vater
weg wadre, unser, mein kleiner Bruder noch bei uns
war und [...] dass wir mein Stiefvater noch nie getrof-
fen hatten. AuRer mein, ok, dann war’ mein Bruder
aber nich’ geboren, aber ich wiinschte, der ware bei
uns dann noch und dass dhm mein Mutter und mein
echter Vater wieder zusammen sein werden.”

Lara (4 J., auf die Frage, ob sie gerne bei der Oma
sei): ,Nein. Weillt du, die Oma hat Laura [Laras
Schwester] gehau‘n.” [...] I: ,,Haut sie dich manchmal
auch?“ Lara: ,Nein.”

Ressourcen: Werte, Traume, Wiinsche,
Hoffnungen, Plane fiir das zukiinftige Leben

Laura (5 J., die Familienskulptur legend): ,,Das ist eine
Reiterin, und ich bin die Reiterin.” I: ,Ahh, du rei-
test?” Laura: ,Ja.” I ,,Aha. Und wer ist es? Eine Reit-
lehrerin?“ Laura: (klebt den Punkt auf das Blatt) ,,Ich
bin Reiterin. Und alles muss ganz viel sein.” I: ,,Magst
du die Reitlehrerin gerne?” Laura (leise): ,Ja.” I: ,,Bist
du gut in Reiten?” Laura: ,,Ja.”

Max (7 ).): ,Der Marcel ist der Trainer im Kung Fu.”
I: ,Ist der nett? Macht dir das SpaR? Ja?“ Max: ,Ja.
Ja, wir kdmpfen ja nicht, wir, wir &h machen jetzt, wir
hauen jetzt nicht einmal so bam bam einen zusam-
men, wir machen Ubungen wie Hand, (...) Hand so,
ja nicht so ahm Handbefreiungen ...

Mo (7 J.): ,,Ich kann wie ‘n Delphin schwimmen

14

Beziehungen/Freund*innen

Cengiz (11)., auf die Frage danach, wo seine friiheren
Freunde sind): ,,In meiner alten Schule.” I: ,,In deiner

alten Schule.” Cengiz: ,Vermiss‘ich sehr.” I: ,Ja?” Cen-
giz: ,Ich hab’ da viele Freunde als hier. Sehr viele.”

Cengiz (11 1).): ,,Ich hab“ sehr viele Freunde und al-
les, was mir wichtig is"”

Handlungsfahigkeit

Laura (5 J.): ,Und, und, und da bin ich in mein’
Schrank gegangen, und da habe ich mich versteckt.
[...] Bis die Mama sich ... bis die Mama aufgehort zum
Schreien hat. [...] Wenn ... 6hm die Mama und Papa
wieder gestritten haben. Und dann bin ich gegangen.
(steht vom Sessel auf und geht auf und ab). ,Habe
ich dann gemacht. [...] Habt ihr einfach blablabla ge-
macht. (geht hin und her),,Ich geh’ wieder zurlick in
meinem Zimmer und versteck mich wieder.”

Cengiz (11 J.): ,Und dann ... dann, wenn ich &h,
wenn ich was esse, wenn ich manchmal kein Hun-
ger hab’, oder ich kann nich alles essen, er sagt, ,ess
es, ess alles, oder du kriegst kein Essen mehr und ich
schldg dich noch fester’. Dann hab‘ ich alles geges-
sen, ich hatte dann Bauchschmerzen, weil ich schon
vieles, ganz viel gegessen hab"”

zu sein bedeutet fir mich:

’ Wenn das Marsminnchen gilcklich ist dann firben sich seine Fuhler Pink
und fangen an ru gidhen. Male g3 anl
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7 Wenn du dich giocksin fanss,

wie wirde dies aussehen?

/ Nenne 3 Dinge, die dich glicklich machen

Kdrperbilder
zum Ausmalen
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Korperbewusstsein und Kérpergedachtnis

Arcan (111.):,,So, wenn ich so wiitend bin, mach’ich
immer, mach’ ich immer ‘ne Faust ganz fest, bis rot
is’, und im Bauch pocht dann ‘n bisschen, und mein
Gesicht wird dann manchmal so knallrot.” (vgl. hierzu
die Korperbilder zum Ausmalen au fS. 111-113)

Das Abwesende, jedoch Implizite

Implizit zeigen sich Werte und Normen, die Kindern
wichtig sind (Leben, Gesundheit, ausreichende Ver-
pflegung, Frieden, Gewaltfreiheit, Respekt).

Einstehen fiir Gewaltlosigkeit: , Also der is’, der is’
nett, der is’ gut, der is‘ so wie ich. Und der is’ also
nich’ gewalttatig, so wie die anderen.” (Arcan, 11.)

Freundschaft und Frieden: ,Ich hab viele gute
Freunde, wir ham uns noch nie gestritten. Kein
Streit!” (Arcan, 11 J.)

Gerechtigkeit: ,Und, und wenn ich mit Hamit,
mein kleiner Bruder, immer so streite, das is’ ja nor-
mal, wenn ein GroRRer und ein Kleiner sich streiten,
aber wenn wir‘s dann machen, dann also, wenn mein
kleiner Bruder immer anféngt, dann krieg”ich ah, im-
mer die Schuld von mein Stiefvater.” (Arcan, 11 J.)

Reflexionen zum
Lehrforschungsprojekt

Die Neue Kindheitsforschung fordert die Forschung
,vom Kinde aus”. Sebastian Honig (1999) diskutiert
hierzu die Frage und Herausforderung der Perspek-
tivitat, die wir in der Forschung mit Kindern einneh-
men. Wenn wir von Perspektivitdt sprechen, bedeutet
dies zugleich, dass wir nicht von einem essenziellen
biologischen Kindsein ausgehen, sondern dass wir es
eigentlich mit einem Diskurs, also einer spezifischen
Perspektivitat auf Kinder zu tun haben, die diese — je
nachdem, welche Perspektive wir einnehmen — mit
,herstellen” (z.B.: das beschitzenswerte Kind, das
grenzen-brauchende Kind, das abhadngige Kind, das
kompetente Kind). Ubertragen auf die Interviews mit
Kindern, die sich in der konkreten Lebenssituation
Frauenhaus befinden, und deren Analyse bedeutet
dies, dass wir durch die Darstellung ihrer je eigenen
kontextuellen Erfahrungen und spezifischen Deu-
tungen wie auch Verarbeitung der verschiedenen
Formen erlebter Gewalt keine weiteren naturali-
stischen und universalistischen Annahmen von einer

,Eigenwirklichkeit des Kindes” (ebd., S. 34) erzeugen
wollten.

Vielmehr sollen diese in Deutschland erstmalig
mit Kindern im Frauenhaus durchgefiihrten Inter-
views die Diskussion um die Erkundung und Berlick-
sichtigung von Kinderperspektiven in der Gewaltfor-
schung vitalisieren, die Beteiligung in der Forschung
im Bereich voranzutreiben. Im Sinne der Kinder-
rechte und des Rechtes auf Beteiligung (Art. 12 UN-
KRK: UN, 1989) fordert dies, die Artikulationen der
Kinder, ihr Erleben, ihre Bedrangnisse, ihre Bewalti-
gungs- und Losungsarten methodologisch reflektiert
unter dem Konzept der Perspektivitat (Honig, 1999)
aufzunehmen, zu hoéren, zu wirdigen und den Kin-
dern das Gefiuihl zu geben, hier ernsthaft und hand-
lungswirksam Einfluss entsprechend ihrer Interessen
zu nehmen — das bedeutet auch, sie in ihren Bedurf-
nissen nach Unterstutzung, Hilfe, und Befdhigung
zum Selbstschutz zu unterstltzen und ihnen auch
im Gewaltbereich ein politisches Mandat zu geben
(vgl. Liebel, in diesem Band). Und es bedeutet auch,
Kinder als Adressat*innen des Kinderschutzes mit ih-
ren Perspektiven und den fiir sie wichtigen Themen
konsequent in die Forschung zu den Themen Gewalt,
Intervention und Pravention strukturell gerahmt
und interaktionssensibel einzubeziehen (vgl. Richter
Nunes, in diesem Band; Lansdown, 2011; Schulze et
al.,, iV.)

Die Analyse der Interviews bezog sich allerdings
in diesem Prozess forschenden Lernens nicht nur auf
die Aussagen der Kinder, sondern eine wichtige Ana-
lyse und Reflexionsebene war, dass die Studierenden
ihre eigene Gesprachsfiihrung und die der anderen
kritisch in Bezug auf Herstellung von Machtasym-
metrien, potenzielle Infantilisierung und in den sich
zeigenden impliziten Bildern liber Kinder oder liber
das Thema hdusliche Gewalt unter das Mikroskop
nahmen.

Die Studierenden reflektierten zunehmend ihr ei-
genes Gesprachsverhalten, nahmen zu ihrer eigenen
Verbliiffung ihre eigenen Angste und Unsicherheiten
gegenliber den Kindern und ihren Erfahrungswelten
wahr und lernten, diese in Begriffe zu fassen. Deut-
lich wurde ihnen ihre eigene Abwehr bzw. Angst, sich
auf die Erzéhlungen der Erfahrungen der Kinder und
Bedeutungssetzungen einzulassen. Diese Reflexion
der eigenen Beteiligung an dem sozialen Geschehen
,Interview” war fiir die Studierenden von hohem Er-
kenntnisgewinn und liel§ sich auf die spatere Berufs-
praxis gut Gbertragen. In den Interviews konnten sie
erkennen, wie sie immer dann die Kinder durch be-
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stimmte Fragen zu einem Themenwechsel fihrten,
wenn sie selbst ,,Angst” vor den Erzahlungen von Er-
lebnissen aus der Lebenswirklichkeit der Kinder hat-
ten. Sie sahen in der Auswertungspraxis, wie sie in ih-
rer Art der Fragestellungen ,,unbemerkt” Wertungen
zum Ausdruck brachten und den Gesprachsverlauf
damit entlang ihrer bisher fiir sie selbst unsichtbaren
Vorannahmen strukturierten. Beispielsweise wurde
die Reaktion der Kinder auf die Gewaltsituation in
Form von Widerstandigkeit unter der alltagspadago-
gischen Pramisse der zu verandernden , Aggressivi-
tat” verstanden und implizit abgewertet, statt sie in
ihrem Versuch nach Selbstwirksamkeit anzuerken-
nen.

Arcan: ,,Und dann, dann sagt sagt er mir auch im-
mer manche Schimpfworter, aber ich, dann, dann
hat der mich schon wieder aggressiv gemacht, hab’
ich ihn tlrkisches Schimpfwort gesagt, hat der dann
gesagt: ,Pass auf, wenn ich noch mal so einmal hore,
kriegst du Hausarrest, und und ich schlag dich, dann.
Und dann kannste nicht auf dein Zimmer aus ohne
Essen und Trinken.”” I: ,,Hast du denn, wie isses denn,
wie war’s denn bei euch zu Hause, hattest du da al-
leine ‘'n Zimmer?“

Anmerkungen

1 Um die Gesprache von Studierenden mit Kindern und Ju-
gendlichen, die mit ihren Mittern im Frauenhaus Zuflucht
gesucht hatten, zu ermdglichen, war eine enge Koopera-
tion mit den Mitarbeiterinnen des Frauenhauses notwen-
dig. Diese wurden ausfihrlich tiber das Erkenntnisinteresse
im Projekt informiert und konnten dies zunachst mit den
Miuttern besprechen. Waren diese einverstanden mit der
Teilnahme, fiihrte die fir die Kinder und Jugendlichen zu-
standige Sozialarbeiterin ein Gesprach mit ihnen. Dabei
wurden die Kinder und Jugendlichen intensiv in das Pro-
jektvorhaben eingefiihrt. Nur wenn sie es daraufhin selbst
fir sinnvoll erachteten und Interesse daran hatten, mit Stu-
dierenden zu sprechen, wurden gemeinsame Interview-
Termine organisiert.
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Kathrin Witek, Heidrun Schulze

Gruppendiskussionen und Gruppeninterviews
mit Kindern

Auftrag und Verlauf

Im Rahmen des Projekts ,Echt fairl“ — einer inter-
aktiven Ausstellung fir Kinder und Jugendliche, die
von der Berliner Initiative gegen Gewalt an Frauen
(BIG) ins Leben gerufen wurde und an zwei Schulen
im Umfeld der Hochschule RheinMain durchgefiihrt
werden sollte — wurden die Autorinnen gebeten, den
Ausstellungsbesuch der Schiiler*innen unter Betei-
ligung von Studierenden zu evaluieren (zum Projekt
vgl. Witek, S. 73-82 in diesem Band).

An der Hochschule RheinMain Wiesbaden wurde
daher zu diesem Thema ein Lehrforschungsprojekt
ins Leben gerufen, das die Studierenden in mehreren
Projektgruppen zunachst theoretisch vorbereiten so-
wie bei Erhebung und Auswertung anleiten und un-
terstitzen sollte. Begleitend zur Ausstellung fiihrten
die Studierenden daraufhin an beiden Schulen im
Rahmen eines ,World Café” Gruppendiskussionen
bzw. Gruppeninterviews mit den Schiler*innen
durch. Das erhobene Datenmaterial — u.a. die von
den Schiler*innen im hierzu initiierten ,World Café”
(zum Projekt vgl. Schulze, S. 93-102 in diesem Band)
auf Tischdecken geschriebenen und gemalten Aussa-
gen wie auch die Diskussionsverlaufe selbst — wurde
durch die Studierenden interpretiert und wiederum
theoretisiert. Im Sinne der Neuen Kindheitsfor-
schung (fiir einen Uberblick zu Methoden vgl. Honig
et al., 1999; Mey, 2001, 2003; Kriiger, 2006; Heinzel,
2012) wurden die Ergebnisse dieser Auswertung
nicht nur der Fachoffentlichkeit prasentiert, sondern
auch die beteiligten Kinder und Jugendlichen als die
Expert*innen der Untersuchung an die Hochschule
eingeladen.

Die Analyse aller transkribierten Gruppendis-
kussionen bzw. Gruppeninterviews erfolgte durch
prozesshafte zirkuldre induktive hermeneutische
Feinanalysen (vgl. Oevermann et al., 1979, 1980)
mit anschlieBender abstrahierender theoretischer
Kategorienbildung und thematischer selektiver Zu-
ordnung von Textstellen — vor dem Hintergrund the-
oretischer Sensibilisierung zu den Themen Kinder,
Gewalt, Machtverhaltnisse, Kinderrechtsorientie-

rung, Unterstiitzungs- und Hilfeprozesse — gemaR
den Forschungsfragestellungen: Welche Perspekti-

ven haben Kinder zum Thema Gewalt? Was ist ih-
nen wichtig? Welche Wiinsche haben Kinder an Per-
sonen, die ihnen helfen sollten bzw. kdnnten? Nach
erfolgter selektiver kategorialer Zuordnung wurden
immer wieder Feinanalysen durchgefihrt, um zu
einem vertieften Verstandnis zu kommen.

Nach der (vorlaufig) abgeschlossenen Analyse im
Sommer 2013 fand eine Ausstellung statt mit den
auf Basis von Zitaten der Kinder und Jugendlichen
erstellten Plakaten, zu der alle am Projekt beteiligten
Kinder, Lehrer*innen, Schulleiter*innen, Schulsoziala
rbeiter*innen und Schulpsycholog*innen eingeladen
wurden. Im Dezember 2013 wurde eine erweiterte
Ausstellung mit Fachvortrdgen von Expert*innen
organisiert, mit Einladungen an alle Schulen im Um-
kreis, an Expert*innen zu Kinderrechten sowie an die
ortliche Polizei und den Polizeiprdsidenten, um das
Thema starker politisch zu vertreten. Die Studieren-
den prasentierten hier ihre Ergebnisse, u.a. hatten
sie dafir ihre Kategorisierungen auf Postern mit Zi-
taten und einer kurzen, pragnanten Theoretisierung
zusammengetragen.

Die fur diese Ausstellung entstandenen Plakate
sind in diesem Beitrag dargestellt. Dabei wird das
Wechselspiel von Empirie und Theorie auf beson-
dere Weise deutlich: Neben der Interpretation und
Theoretisierung der Gruppendiskussionen durch die
Studierenden zeigt sich, wie die Schiler*innen selbst
die im Kontext der Ausstellung ,Echt Fair!“ zur Ver-
figung gestellten Informationen mit eigenen Beo-
bachtungen in Verbindung bringen. Diese Kombina-
tion von neu erworbenem Wissen durch die Gruppe
der Studierenden und den eigenen Erfahrungen der
Schiiler*innen sollen nachfolgend erneut an empi-
rische Befunde riickgebunden werden.

Lernfeld Kinderrechte

Rechte der Kinder entsprechend der UN-Kinder-
rechtskonvention waren sowohl Inhalt der Lehrveran-
staltung als auch der Ausstellung ,,Echt fair!“, Anhand
der Gruppendiskussionen stellten die Studierenden
fest, dass die Kinder und Jugendlichen eine Sensi-



120 Perspektiven von Kindern auf Gewalt in ihren Lebenswelten

Kinder haben Anspruch
auf Rechte und Hilfe

In den Gesprachen mit den Kindern stellte sich
heraus, dass sich einige von ihnen bereits im
Klaren Uber ihre Rechte waren. Laut Artikel 12 der
UN-KRK ist der Kindeswille zu beriicksichtigen.

In Abs. 1 sichern die Vertragsstaaten ,dem

Kind, das fahig ist, sich eine eigene Meinung

zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen
das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu
dulern, und bericksichtigen die Meinung des
Kindes angemessen und entsprechend seinem
Alter und seiner Reife”. Die UN-KRK ist auch

in Deutschland ratifiziert, aber noch nicht im
Grundgesetz verankert. Dies ware allerdings von
groBer Bedeutung, da , die Respektierung der
Kinderrechte die Voraussetzung dafir ist, dass sich
das menschliche Individuum in eine Atmosphare
der Freiheit, Wirde und Gerechtigkeit entfalten
kann“ (damaliger UN-Generalsekretar Perez de
Cuellar, 1990, tibers. v. u. zit. n. Fradrich & Jerger-
Bachmann, 1995, S. 20).

.Kinder haben ja auch Rechte, ... Kinder
diirfen auch Uber sich selbst bestimmen."

.Wir haben immer Recht auf Hilfe."

Kinder haben klare Vorstellungen von
Moral und dem damit verbundenen Recht

Als ,eigenstandiges Gegenliber” besitzen

Kinder jeder Altersstufe konkretes moralisches
Bewusstsein. Es konnte festgestellt werden, dass

die Moralentwicklung im sozialen Kontext und
unabhéngig von eigenen Gewalterfahrungen
reflektiert und weiterentwickelt wird. Im alltdglichen
Miteinander sind die Bezugspersonen (z.B. Eltern,
GroReltern, Lehrkréfte, Schulsozialarbeiter*innen)
als Menschen gefragt. Dies bedeutet, dass sie

selbst gegenliber dem Kind als gleichberechtigte
Akteur*innen ihr Denken und Handeln moralisch
legitimieren missen. Mit Kindern arbeitende
Fachkrafte kdnnen nicht Moral einfordern oder

gar erzwingen, sie mussen sich ihrer Fehlbarkeit
bewusst sein und die Bereitschaft haben, hinterfragt
und kritisiert zu werden (vgl. Kocrzak, 1928/1970;
Kohlberg, 1995).

.Was haben die davon, wenn sie ihre Kinder
schlagen?"

.Bei schlechten Noten musst du halt lernen,
aber schlagen diirfen die nicht."

Kinder haben ein Recht darauf, dass ihre
Wiinsche ernst genommen werden

Oft werden die AuRerungen der Kinder beziiglich
ihrer Wiinsche nicht gentigend beachtet oder

gar zurtickgewiesen. Dies hangt oft damit
zusammen, dass sie aufgrund ihres Alters und
der damit einhergehenden Annahme geringer
Lebenserfahrung in dem, was sie zu sagen haben,
nicht ernst genommen werden. Doch auch das
Kindesalter beinhaltet wichtige und pragende
Phasen. Sorgen und Bedirfnisse sind fir Kinder
genauso essenziell wie fir eine ,,erwachsene”
Person. Wie an den Aussagen der Kinder im Projekt
erkennbar, fordern sie ihr Bedirfnis nach einem
Ansprechpartner ein. Erzieher*innen (Familie,
Eltern, Lehrer*innen, Schulsozialarbeiter*innen
etc.) sollten es als ihre Aufgabe ansehen, Kindern
zuzuhoren und sensibel auf ihre Bedirfnisse und
Sorgen einzugehen (vgl. Korczak, 1928/1970).

.Ich fdnd' es gut, wenn jedes Kind auf der
Welt einen Roboter hdtte, und der Roboter
wiirde die beschiitzen."

.Ich wiirde mir wiinschen, dass die Lehrer
einem beistehen."

bilitdt daftr besaBen, was ihnen an Rechten fehlt
und worlber sie sich Verfigungsmacht wiinschen,
um einer inferiorisierten Stellung in Familie, Schule,
Gesellschaft entgegenzuwirken. Dies wurde in den
Gruppendiskussionen jedoch eher in Nebensatzen
zum Ausdruck gebracht, weniger wurde auf Gesetze
im Sinne eines Rechtsanspruchs verwiesen. Mit ihrer
Auswertung dieser Zitate zeigten die Studierenden
der Projektgruppen, wie sehr sie den Umgang mit
Kinderrechten durch die Bundesrepublik Deutsch-
land thematisieren. Kritisiert wurde insbesondere
die Nichtaufnahme von Kinderrechten in das Grund-
gesetz (vgl. Wabnitz, in diesem Band), weil daran zu
erkennen sei, dass Kinderrechte in Deutschland auch
durch die Gesetzgebung als Nebensache behandelt
werden.

Dass die Schiiler*innen ihr Recht — hier das Recht
auf gewaltfreie Erziehung (§ 1631 Abs. 2 des Biirger-
lichen Gesetzbuchs) — eher auf einer moralischen
Ebene wahrnehmen denn als einen gesetzlich garan-
tierten Anspruch, zeigte sich in den Gruppendiskus-
sionen in der Thematisierung elterlicher Gewalt, hier
im Kontext von Schule. Die Studierenden leiteten da-
raus Schliusse fiir die eigene professionelle Praxis ab.

Themen der Plakate

M Kinder haben Anspruch auf Rechte und Hilfe

M Kinder haben klare Vorstellungen von Moral und
dem damit verbundenen Recht

M Kinder haben ein Recht darauf, dass ihre Wiinsche
ernst genommen werden

Gewalterfahrung als Bestandteil
des Alltags von Kindern und
Jugendlichen

Die Auswertung der Gruppendiskussionen belegt
deutlich, dass Gewalt im Alltag von Kindern und Ju-
gendlichen eine Rolle spielt. Dies widerspricht teil-
weise der Wahrnehmung der Akteur*innen in den
Schulen, die hausliche Gewalt fiir Ausnahmeerschei-
nungen gehalten hatten: Viele duBerten sich erschro-
cken tiber das Ausmal, das sie erst durch die Ausstel-
lung erfuhren. So waren beispielsweise im Jahr 2012,
dem Referenzzeitraum fiir das Projekt, allein in Hes-
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sen 7.624 Falle von hduslicher Gewalt bei der Polizei
zur Anzeige gebracht worden (Hessisches LKA, 2014,
S. 14). Seither ist diese Zahl weiterhin angestiegen:
2018 kam es in Hessen zu 8.927 Anzeigen hauslicher
Gewalt (Hessisches LKA, 2019, S. 17), dies entspricht
einer Erhéhung der angezeigten hauslichen Gewalt-
taten in diesem Zeitraum um 17%.

Gewalt unter Schiler*innen wird vor allem im
Hinblick auf ihre Theoretisierung — als Folge gesell-
schaftlicher AusschlieBungsprozesse — thematisiert.
Flr Schiler*innen stellt sie jedoch eine tagliche He-

Dass sich Gewalt durch Lehrer*innen auf un-
terschiedliche Weise realisiert und fir Kinder und
Jugendliche oft schwer greifbar ist, hatte sich auch
schon in anderen Forschungsprojekten gezeigt (vgl.
Schulze & Witek, 2014) und untermauert die Not-
wendigkeit der Theoretisierung und Versprachli-
chung fir Kinder und Jugendliche, um solche Erfah-
rungen denkbar, aussprechbar und sichtbar machen
zu kénnen.

Themen der Plakate

rausforderung dar, wie eine PISA-Studie ermittelte:
2015 wurden 16% der 15-Jahrigen in der Schule Opfer
von Mobbing (OECD, 2016, S. 1; vgl. auch Melzer &
Schubarth, 2006; Schubarth, 2019; fir eine internati-
onale Perspektive vgl. Skrzypiec et al., 2019). Ein fir Schiiler*innen

uns sehr beeindruckendes Ergebnis des Projekts war M Kinder (ibernehmen Praktiken sozialer Ausschlie-
die Thematisierung von Gewalterfahrung im Kontext Bung

der Schiler*innen-Lehrer*innen-Interaktion. Diese M ,Mindliche” und ,innere” Gewalt, so beschreiben
wurden méglich durch die Auseinandersetzung mit Kinder psychische Gewalt

theoretischen Begrifflichkeiten wie ,psychische Ge-

walt”, die durch die Ausstellung vermittelt wurden

(vgl. Schulze & Witek, 2015).

M Gewalt in der Familie
M Gewalt entsteht nicht nur in der Familie
M Alltdgliche Gewalt von Lehrkriften gegeniber

Gewalt entsteht
nicht nur in Familien!

Gewalt
in der Familie

Alltagliche Gewalt von Lehrkraften
gegenliber Schiler*innen

Gewalt in der Familie, vor allem durch Méanner gegen
Frauen und Kinder, aber auch unter Geschwistern
(Godenzi, 1996), ist weltweit verbreitet, unabhangig
von der sozialen Schicht, der Ethnizitat, der
Nationalitdt und der Gesellschaftsform. Doch erst vor
wenigen Jahrzehnten erfolgte eine ,,Enttabuisierung
und Entprivatisierung” (Seith, 2008, S. 104), hausliche
Gewalt wird inzwischen als politisches und soziales
Problem diskutiert (vgl. Gelles, 2002, S. 1043).

Aggressive und gewalttatige Kinder/Jugendliche
werden nicht als solche geboren. In der
Verkntipfung ihrer individuellen Lebensgeschichte
und gesellschaftlichen Machtverhaltnisse und
Gewaltstrukturen reproduzieren sie gewaltvolle
Generations- und Geschlechterverhdltnisse wie
politische und soziale Gewaltdiskurse (gender, race,
class). Die Familie ist ein Bereich unter anderen, in
dem Gewalt entstehen und sich verfestigen kann.
Kinder machen sich Gedanken Uber die Auswirkung
und von Gewalt und versuchen, die Griinde von
Gewalt zu verstehen.

Zu den gut bekannten Gewalttaten von Lehrer*innen
im Schulalltag gehéren neben unverhaltnismaRigen
Strafarbeiten, Noten als Druckmittel und Schreien
auch Kopfnisse, Schlage auf den Hinterkopf,
Ohrfeigen und das Werfen von Gegenstdanden

(vgl. Staudt, 1994, S. 18). Daher gilt es, ,,das
Augenmerk auf ,alte’ und ,neue’ Formen von

Macht und Gewaltverhaltnissen zu richten. Von der
Gesellschaft als ,Risikoschiiler’ und ,lernunwillig’,

als ,ausbildungsunfahig’ und ,unangepasst’
abgeschriebene Schiiler*innen bleiben chancenlos
und ausgegrenzt. Diese ,auf der Strecke gebliebenen’
Kinder und Jugendlichen sind meist von vielen
Formen dieser subtilen Gewaltverhiltnisse gepragt
... . Der Umgang mit diesen gesellschaftlichen
,Zuschreibungen’ und Vorurteilen sollte von den
Lehrenden mit Vorsicht und Bewusstsein gehandhabt
werden” (Schulze & Witek, 2015, S. 350; vgl. auch

.Da hat mein Vater meinen Bruder und mich,
wenn wir z.B. geweint haben oder wegen ‘ner
Kleinigkeit, hat der uns geschlagen."

.Ich glaube, wenn die Eltern einen schlagen,
da wird man halt auch wiitend und schldgt dann
auch andere Kinder in der Schule."

.Ich wurde von meiner Schwester geschlagen,
ich sollte mit ihr weggehen und hab's gern
gemacht, dann waren ihre Freunde dabei, und

sie hat mich dann immer getreten, geschlagen, .Wenn ich einen dummen Spruch bekommen

ich hatte auch blaue Flecken, dann hab' ich das
meiner Mutter gesagt, aber sie hatte keine
Zeit gehabt, mir zuzuhoren."

hab', bin dann halt an die Decke gegangen, und
dann habe ich zuriickgefeuert. Man nimmt es
dann auch mit nach Hause ..."

Hafeneger, 2011).

.Sie behandelt uns richtig komisch, als waren
wir Hunde. Wenn wir laut sind, dann nimmt
sie den Schliissel [und sagt] ,Aus' und schldgt
damit auf den Tisch."
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Kinder ibernehmen Praktiken
sozialer AusschlieBung

In der Schule reproduzieren sich gesellschaftliche
AusschlieBungsmechanismen mit der Konstruktion
sozialer Differenzen, wie Hierarchisierung geo-natio-
ethnischer Zugehorigkeit, Armut, Aussehen, Alter,
Behinderung und nicht normativen Lebensentwdrfen.
Studien zeigen, dass gruppenbezogene
Menschenfeindlichkeit in Deutschland auf einer
Ideologie der Ungleichheit beruht und dass Kinder
aus sozial schwachen Familien gegeniber jenen aus
besser situierten Familien mehrfach benachteiligt
sind. Die sozialen Verhiltnisse, in denen Kinder
aufwachsen, haben einen erheblichen Einfluss auf
den Schulerfolg. In der padagogischen Arbeit zum
Thema Gewalt begegnen uns unterschiedliche
Diskriminierungen, die sich tiberschneiden, sich
gegenseitig verstarken oder abschwéachen. Die
Akteur*innen wechseln in den Dominanzbeziehungen
héaufig die Positionen von Tater*innen und Opfern.
Das Intersektionalitatskonzept bietet eine Sprache,
die dazu beitragt, solche simultanen Positionierungen
innerhalb sozialer Kategorien wie Geschlecht,
Sexualitat, sozialer Klasse und ,race’ (an) zu erkennen.

.Wenn man anders ist und nicht dazu gehort,
wird man gemobbt."

Theoretische Erklarungen

von Gewalt

,Mundliche“ und ,innere” Gewalt, so
beschreiben Kinder psychische Gewalt

Nach Schulze und Kolleginnen (2012) ist Gewalt
eine ,nicht zufallige (bewusste oder unbewusste)
Schadigung” (S. 12), die Menschen u.a. in
Peergroups erfahren. Sie fiihrt zu Verletzungen

und Entwicklungsverzégerungen und kann

,somit das Wohl und die Rechte eines Menschen
beeintrachtigen und/oder bedrohen” (ebd.).
Seelische Misshandlungen haben schwerwiegende
Folgen fir die Zukunft des Kindes (WeiR, 2016,

S. 30f.). Was Kinder und Jugendliche zu Recht als
innere oder miindliche Gewalt beschreiben, gehort
in der Fachliteratur zur psychischen Gewalt, ,jene
Form von Gewalt, die sich am schwersten von
anderen Formen der Gewalt abgrenzen lasst, da sie
immer auch Teil von diesen ist” (Gahleitner et al.,
2012, S. 13).

.Es gibt ja korperliche Gewalt und miindliche
Gewalt."

.Das verletzt die Seele und ist etwas, was
man nicht mit Pflastern oder mit Medizin
heilen kann."

Zeugenschaft von Gewalt fiihrt bei
Kindern zu traumatischen Folgen

Studien belegen, dass Gewalt unter Elternteilen sich
auf Kinder auswirkt und zu allen Symptomen eines
Posttraumatischen Belastungssyndroms fiihren kann.
Kinder erleben Gewalt zwischen Bezugspersonen
oder gegeniber ihren Geschwistern, als wiirde sich
diese gegen sie selbst richten (Kavemann, 2000;
Strasser, 2008; Spremberg, 2015).

.Wenn Erwachsene sich streiten, wirkt sich
das auch irgendwie auf das Kind aus."

.Die streiten sich halt jeden Tag. Und
irgendwann wurde er halt handgreiflich und
hat halt meine Mutter geschlagen, und ich
hab' das halt gesehen, wusste halt nicht,
was ich reagieren soll, und hab' ihn dann
geschlagen. Und seitdem hat er mich dann
weggeschickt, jetzt bin ich hier bei SOS-
Kinderdorf."

Themen der Plakate

Kinder und Jugendliche theoretisieren Phanomene
der Gewalt, die die Ergebnisse erkennen lassen.
Auch hier begegnen theoretische Implikationen der
Ausstellung ,,Echt fair!“ sowie Inhalte der Lehrveran-
staltung den erlebten und erzahlten Erfahrungen der
Kinder und Jugendlichen. Der Thematisierung lag in
den Projekten ein traumatheoretisches Wissen der
Studierenden zugrunde. Es zeigt sich, dass auch die
Kinder und Jugendlichen im Anschluss an den Aus-
stellungsbesuch durchaus einen Zusammenhang
zwischen Gewalterfahrung und gewalttatigen Han-
deln herstellen.

Deutlich werden hierbei gesellschaftstheore-
tische Erklarungsansatze, ein Bewusstsein fir Diffe-
renzkategorien (hier Geschlecht und Rassifizierung)
und damit verbundene Machtverhaltnisse. Diese
wurden nicht nur durch die Studierenden, sondern
auch durch die Schiler*innen selbst zum Ausdruck
gebracht.

B Zeugenschaft von Gewalt fuhrt bei Kindern zu
traumatischen Folgen

M Gewalthandlungen als Bewaltigungsversuche

M Kinder haben ein Gespdr fur Machtunterschiede

M Konflikte mit den traditionellen Geschlechterrol-
len

B Kein Platz fur Gefihle in der ,,Mannlichkeit”

M Rassismen: Gewalt und Gegengewalt im Kontext
sozialer Ungleichheit

M Nicht sprechen kénnen férdert Aggressionen

Ableitungen fiir die Praxis

Insgesamt wurde durch die Evaluierung der Aus-
stellung ,,Echt Fair!“ erkennbar, dass Schiiler*innen
es aus ihrer subjektiven Perspektive als bedeutsam
empfanden, Uber die Thematik zu sprechen. Es war
ihnen z.B. sehr wichtig, dass ihr Bewusstsein fiir das
Vorhandensein von Gewalt, besonders Gewalt gegen
Frauen, nach der Ausstellung gescharft war.
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Insbesondere wurde durch die Ausstellung ihr
Wunsch nach respektvollen Beziehungen untermau-
ert. Die Forderung der Studierenden nach Schulso-
zialarbeit griindete sich daher auf deren Qualitat in
der Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen.
Dariiber hinaus leiteten die Studierenden aus der
UN-Kinderrechtskonvention Aufgaben fiur eine kin-
derrechtssensible Schulsozialarbeit ab — und formu-
lierten damit zugleich Ziele fir ihre eigene spatere
professionelle Praxis.

Themen der Plakate

M Eindricke und Wirkung der Ausstellung

M Kinder wollen respektvolle Beziehungen

M Schulsozialarbeit ist unentbehrlich, da sie die
Rechte der Kinder vertritt!

Fazit: Probleme aus der Sicht von
Schule und Sozialer Arbeit

Neben héauslicher Gewalt, die fiir Schule erst dann
eine Relevanz erhalt, wenn die Folgen fiir den Unter-
richtsablauf storend werden, spricht die Ausstellung
,Echt Fair!“ noch ein zweites groRRes Problemfeld an:
das Mobbing unter Schiler*innen. Im Gegensatz
zum Problemfeld hauslicher Gewalt wird die Ver-
antwortung hier starker in der Schule selbst veror-
tet, wobei eher strukturelle Lésungsideen anvisiert
werden. Hierbei handelt es sich um institutionali-
sierte Formen der Beteiligung von Schiler*innen,
wie ,Streitschlichter-Projekte”, Klassenrat und
Vertrauenslehrer*innen. Der Tenor der Ausstellung
entspricht ihrer Devise ,Echt Fair!“, denn propagiert
wird ein gewaltfreier und fairer Umgang miteinander,
in dessen Vordergrund demokratische Werte stehen:
eine Schulkultur, in der jede/r so sein kann, wie er
bzw. sie ist.

Im Unterschied zu den mit hauslicher Gewalt zu-
sammenhangenden Problemen, die eindeutig auller-

Gewalthandlungen
als Bewaltigungsversuche

Hinter Gewalthandlungen stecken oftmals der
Versuch einer Angstabwehr und der ,,Kampf

um Wirde” aufgrund eigener Gewalterfahrung
(physischer oder psychischer Art, wie Demitigung,
Erniedrigung, Nicht-Anerkennung als Subjekt).

Die Folgen von Gewalterfahrung, wie standige
Ubererregung, hohes Angstniveau und ein
grundsatzlicher Vertrauensverlust in die Welt und
in die Menschheit (,shattered assumptions”; Janoff-
Bulman, 1985) werden situativ durch korperliches
ausagieren beruhigt.

.Ich denke, dass, wenn jemand Gewalt ausiibt,
dass er sich dann stdrker fihlt als sein
Opfer, und vielleicht ist es auch so, dass der
das vorher auch schon mal erlebt hat und
dann damit seine Spannung abbauen will."

.Um sich abzureagieren, ... kann man andere
Kinder schlagen."

Kinder haben ein Gespiir
flr Machtunterschiede

Gewalt wird oftmals von Kindern und Jugendlichen
toleriert, da sie Uber ihre eigenen Rechte haufig
nur begrenzt informiert sind. Sie gehen von einem
Machtgefalle zwischen Erwachsenen und Kindern
aus, wodurch eine Unterordnung der Kinder
gegeben ist. Obwohl seit September 1990 in der
UN-KRK festgehalten hat, dass Kinder als vollwertige,
autonome Personlichkeiten verstanden werden, ist
das Unwissen darlber auch heute noch vorhanden.
Deshalb ist es von groRer Bedeutung, mehr
Aufklarungsarbeit tiber Kinderrechte zu leisten.

.Wenn Eltern ihre Kinder schlagen, das ist
was anderes ..., weil die Eltern die Macht
haben iiber uns."

.Wir sind noch nicht volljahrig, da kénnen
die Eltern ja iiber uns bestimmen, was wir
machen."

Konflikte mit den
traditionellen Geschlechterrollen

In den Kopfen der heutigen Kinder und
Jugendlichen bestehen offensichtlich noch immer
die traditionellen Rollenmuster fiir das mannliche
und weibliche Geschlecht. Die Erwachsenen
dienen ihnen als Leitbild, dabei werden den
Madchen und Jungen typische Verhaltensweisen
zugeordnet. Dadurch kommen Jungen in die
Situation, sich der entsprechenden Norm von
Mannlichkeitsbildern anpassen zu missen,

um anerkannt zu werden. Die Vorstellung von
einer Gleichberechtigung ist bereits bei einigen
Kindern und Jugendlichen vorhanden, allerdings
bendtigen sie mehr Impulse fiir machtkritische
Perspektiven, um das Selbstwertgefiihl zu
starken. Unterwerfungsstrategien basieren immer
auf Machtaustibungen und fiihren zu einer
Gewaltspirale.

.Ich finde das blod, wenn man ein Junge
ist, und einem wird gesagt, du darfst nicht
weinen, du musst stark sein."

.Manche finden ja, dass Mdnner und Frauen
nicht gleichberechtigt sind, das find' ich halt
nicht so gut."
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Kein Platz fur Gefiihle
in der ,Mannlichkeit”

Gefiihle zu zeigen gilt gesellschaftlich als unmannlich
und findet bei Erwachsenen und Kindern keine
Akzeptanz. Dies ist als ,,hegemoniale Mannlichkeit”
als gesellschaftliche Strategie zu verstehen und
nicht als individuelle Eigenschaft einer Person. Sie
strukturiert die Verhaltnisse zwischen Frauen und
Mannern sowie von Mdnnern untereinander, indem
andere Formen von Mannlichkeit abgewertet und
marginalisiert werden. Mit diesem Deutungsschema
werden Manner als stark und kraftvoll

beschrieben. Sie gilt unhinterfragt als ,,normal”

und legitimiert die gesellschaftliche Machtstellung
von Mannern bei gleichzeitiger Diskriminierung

von Frauen. In der Schule sind die Erwartungen

an die Jungen im Kontext des Deutungsmusters
hegemonialer Mannlichkeit: Coolness, Sportlichkeit,
Schlagfertigkeit, Anfiihrer-Sein, Charme, Beliebtheit
bei Mddchen.

.Bei den Freunden denkt er, oh, wenn ich das
sage, dann steh' ich gleich als Loser da, und
dann denken alle, ich bin total das Weichei.
Und dann bei den Mddchen traut er sich, weil
ja, ich mein', ja, das Mddchen versteht den
halt dann."

Rassismen: Gewalt und Gegengewalt
im Kontext sozialer Ungleichheit

Alltagliche Rassismen sind in Deutschland
allgegenwartig, als strukturelle oder institutionelle
Gewalt, Bildungsverhinderung, Zugehdrigkeits-
verweigerung, ,othering”, in (Alltags-)Sprache,
klinischer Diagnostik, Fachliteratur. Sie

bleiben oft unsichtbar, da selbstverstandliche
Machtverhaltnisse (soziale Differenz, Hautfarbe
als soziale Kategorie, Kulturrassismus) die
Wahrnehmung beeinflussen. Betroffene

haben keine Mdoglichkeit, dartiber zu sprechen,
da Rassismus im Alltag bagatellisiert wird.
Rassismuserfahrung fiihrt zu traumatisierenden
Folgen (,Minority Stress”), zum Zerbrechen von
Selbstbewusstsein, Selbstwirksamkeit und einem
positiven Blick in die Zukunft. Das Mittel der
Gegengewalt im Kontext von Rassismuserfahrung
ist als Versuch der Wiederherstellung von Wiirde
und Selbsterméachtigung zu verstehen.

.Die Dunkelhdutigen schlagen voll oft, aber
vielleicht wurden sie immer beleidigt, und
irgendwann reicht's dann auch. Das heift ja
nicht, dass sie Schldger sind, ich finde es
immer dumm, wenn das jemand sagt."

Nicht sprechen kénnen
fordert Aggressionen

Kinder, die in Gewaltstrukturen aufwachsen,
wahlen Wege der Aggressionsabfuhr, da die
erlebte Gewalt bagatellisiert, tabuisiert und das
Sprechen dariiber nicht erméglicht wird. Kinder
und Jugendliche haben haufig keinen qualifizierten
Gesprachsraum, in dem sie ihre Sorgen und
Anliegen, ihre Bedirfnisse angemessen und

offen darlegen kénnen. Oftmals werden ihre
Bedurfnisartikulationen nicht ernst genommen.
Kinder und Jugendliche haben eigene Werte, die sie
beim Ausleben ihrer Aggressionen bericksichtigen.

.Es ist besser, Gewalt an Gegenstdnden
auszulassen wie an 'nem Baum oder 'nem
Stein, gegen den man treten kann, als an
Lebewesen."

.Wenn man aggressiv ist, kann man
ja auch boxen gehen oder halt ein
Aggressionstraining machen."

halb der Schule verortet werden kénnen und damit
aus Sicht der Schule vor allem in die Zustandigkeit
Sozialer Arbeit zu fallen scheinen, stellt also die Ge-
walt unter den Schiler*innen selbst eine Herausfor-
derung dar, die (auch) innerhalb der Institution Schu-
le zu bearbeiten ist. Dabei tritt Soziale Arbeit starker
noch mit der Institution Schule in Zusammenarbeit,
denn hier ist auch die Aktivitat mit den Klassen, die
Gruppenorientierung gefragt.

Soziale Arbeit bewegt sich in ihrem Kompetenz-
bereich, wenn sie Schiler*innen Erfahrungen in der
Gruppe und von Selbstwirksamkeit ermdglicht oder
wenn es um das Ausprobieren neuer Rollen geht.
Zweifelsohne verfligt Soziale Arbeit iber die entspre-
chenden Kompetenzen, diese Prozesse zu initiieren
und zu begleiten. Die Methodenkompetenz Sozialer
Arbeit geht im Kontext Schule tber die Einzelfallori-
entierung also weit hinaus. Obgleich Lehrkrafte hier
teilweise mit einbezogen sind, steht aus Sicht der
Institution Schule der Erhalt ihrer Funktion im Mit-
telpunkt, die vor allem in der Wissensvermittlung
gesehen wird.

Ein Aspekt, der aus unserer Sicht zu selten wahr-
genommen wird, ist der Zusammenhang zwischen

Gewalt unter Schiiler*innen und Gewalterfahrungen
im familiaren Umfeld (und umgekehrt). Einen Zugang
hierzu bietet die Traumatheorie, hier insbesondere
Kenntnisse liber die Reinszenierung traumatischer
Erlebnisse, Trigger fur solche Erfahrungen (vgl. Weil,
2016).

In Auseinandersetzung mit der Theorie entwi-
ckelten die Studierenden einen Blick auf die Instituti-
on Schule, der die eher starre Organisationsform wie
auch Asymmetrie, Machtstrukturen und Leistungs-
orientierung als potenzielle Gefahren fir retraumati-
sierende Erfahrungen erscheinen lasst (vgl. Jackle et
al., 2017). Dass dies auch in den untersuchten Schu-
len der Fall ist, zeigten sehr deutlich die Gruppendis-
kussionen (vgl. Schulze & Witek, 2015). Dies muss so-
wohl auf die Interaktionen zwischen Schiiler*innen
und Lehrkraften als auch zwischen Schiiler*innen
untereinander bezogen werden.
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Eindriicke und Wirkung
der Ausstellung

Durch die Ausstellung kam die Dimension Gewalt
in die Aufmerksamkeit, die vorher verborgen

war. Viele komplexe Erfahrungen, die die Kinder
im Kontext verschiedener Gewalterfahrungen
machen, bekamen ,Worte“, und somit nahmen sie
erstmalig Gewalterfahrungen wahr. Beim Sprechen
wurde es den Kindern erst bewusst, wie wichtig
ihnen das Sprechen ist. Durch das Mehr an Worten
vergroRerten sich ihre Selbstthematisierung und
der Wunsch, tUber ihre eigenen Belange zu reden.

.Zum Gliick macht man diese Ausstellung,
damit man darauf aufmerksam wird, also
was alles Gewalt ist, und dass man dariiber
sprechen kann und dass wir immer ein Recht
auf Hilfe haben."

.Dass jede vierte Frau auch irgendwie von
Gewalt betroffen ist, konnte ich mir vorher
eigentlich gar nicht vorstellen. Ich dachte,
es ist friedlicher, und ich hab' gedacht, dass
es nicht so viele waren."

Kinder wollen
respektvolle Beziehungen

Aufgrund der Kampagne ,Mehr Respekt vor Kindern“
wurde 2000 eine Gesetzesdnderung veranlasst: Laut
§1631 Abs. 2 BGB haben Kinder nun ein Recht auf
gewaltfreie Erziehung. Korperliche Bestrafungen,
seelische Verletzungen und andere entwirdigende
MaRnahmen sind unzuldssig. Dieses Recht wird leider
nicht immer eingehalten. In Familien kommt es laut
Bundesministerium fuir Familie, Senioren, Frauen

und Jugend bei 60% immer noch zu physischer
Gewalt (BMFSFJ, 2003, S. 6). Auch in der Schule,

die ebenfalls eine biografisch wichtige Lebenswelt
fir Kinder und Jugendliche ist, machen sie immer
noch Erfahrungen, die sie als gewaltvoll erleben und
auch artikulieren. Fur uns war zu erkennen, dass
gewaltfreie Beziehungen und Respekt fiir Kinder eine
groRe Rolle spielen.

.Ich glaub', Kinder wiinschen sich Respekt
von den Eltern, ohne dass sie eine geknallt
bekommen."

.Wenn die Lehrerin sich aufregt oder man
irgendwie zuriick auf den Platz will, dann packt
sie einen immer so am Arm."

Schulsozialarbeit ist unentbehrlich,
da sie die Rechte der Kinder vertritt!

Die Schulsozialarbeit scheint der zentrale Raum
zum Reden innerhalb der Schule zu sein. Kinder
und Jugendliche sehen die Schulsozialarbeite-
r*innen als wichtige Ansprechpartner*innen, auch,
weil sie Auseinandersetzung mit Problemen im
Unterrichtsalltag vermissen. Die Schulsozialarbeit
kann fir die Kinder beim Sprechen mit den Eltern
in Gewaltsituationen hilfreich sein, denn sie
vermissen eine fir sie parteiliche Intervention. Das
Recht des Kindes auf Gehor und auf Anerkennung
des Personseins (§ 12 UN-KRK) ist auch in der
Institution Schule umzusetzen. Es ist belegt, dass
viele Probleme (z.B. Mobbing) viel wirksamer
bekampft werden, wenn Kinder voll beteiligt

sind (Krappmann, 2012, S. 22). Zur Umsetzung
dieser Beteiligungsrechte kdnnten Lehrer*innen
auf die sozialpadagogischen Kompetenzen der
Schulsozialarbeit zurlickgreifen. Die Parteilichkeit
der Schulsozialarbeit fiir das Kind sollte dabei fur
alle Beteiligten transparent sein.

.Zu Frau X. (Schulsozialarbeiterin) kénnen
wir eh immer gehen, falls da irgendwas ist,
das machen wir dann auch."
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Heidrun Schulze, Kathrin Witek

Blick zurlick nach vorn zu kinderrechtsorientierter
Forschung, Praxis und Lehre: erste Projekte,
Weiterentwicklung und Entwicklungsbedarf

,Deshalb fordere ich, endlich aufzuhdren mit
dem falschen Schein unseres zartlichen und du-

seligen, geradezu gnadigen Verhaltnisses zum

Kind, stattdessen sollte man fragen, welche Rech-
te es hat” (Janusz Korczak, 1919/1967, S. 104).

Abschliefend mochten wir nun den Blick auf die dar-
gestellten Lehrforschungsprojekte am Fachbereich
Sozialwesen der Hochschule RheinMain vom Stand-
punkt des Jahres 2019 aus richten. Seit den in diesem
Band dargestellten ersten Lehrforschungsprojekten
zur Verbesserung von Unterstitzungsmalinahmen
flr Kinder im Kontext hauslicher bzw. familialer Ge-
walt im Jahr 2010 hat sich bis heute, Ende 2019, an
unserem Fachbereich die kinderrechtsorientierte
Forschung sowohl im Kontext von Lehre, (internati-
onaler) Drittmittelforschung und Praxisprojekten als
auch in internationalen Aktivitdten stark entwickelt.
Aus heutiger Sicht erhalten die damals — auch gegen
Widerstande der Forschung mit Kindern zum Thema
Gewalt (Schulze & Witek, 2017) — durchgefiihrten
Projekte mit ihrem Fokus auf empirisch gestitzte
Perspektiven von Kindern verstarkt an Bedeutung.
Die auf Machtasymmetrien beruhende Gewalt an
Kindern und die geschlechtsspezifisch griindende
h&usliche Gewalt (vgl. Schulze, S. 15-42 in diesem
Band) haben an Aktualitdt nicht verloren: 2016
lebten laut einer Erhebung von UNICEF (2017, S. 7)
weltweit rund 176 Millionen Kinder unter 5 Jahren
bei einer Mutter, die kirzlich Opfer von Gewalt in
Paarbeziehungen geworden war.

Im Lichte unserer weiteren (internationalen) For-
schungsarbeit sehen wir die Relevanz des damals er-
hobenen Datenmaterials und die analytische Rekon-
struktion als untermauert durch die darauf folgenden
forschungsbezogenen Vertiefungen sowie durch die
Entwicklung des internationalen Diskurses im Bereich
Kinderrechte, der Forschung zu Formen von Gewalt,
denen Kinder aus ihrer eigenen Sicht ausgesetzt sind,
des partizipativen Kinderschutzes und der Ethik kin-
derrechtsbasierter Forschung (Schulze & Grendel,
i.V.; Hoblich, i.V.; Richter Nunes, i.V.).

Ergebnisse unserer Projekte:
auffallend viele Leerstellen

Da Kinder als die lange vergessenen Betroffenen
hauslicher Gewalt (vgl. Schulze, S. 21 in diesem Band)
anzusehen sind, erging fir den Kontext hauslicher
Gewalt bereits 2004 die Forderung von Expertinnen
(Hagemann-White & Kavemann, 2004), neben dem
,Bedarf an Schutz” (S. 30), an ,,Beratung” auch den
Bedarf nach ,Information” von Kindern und Jugend-
lichen wahrzunehmen (ebd.). Heute, 15 Jahre spéter,
muss festgestellt werden, dass selbst nach 30 Jahren
Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention (UN-
KRK) und mit dem verbrieften Recht von Kindern
gemal Artikel 17 auf Information immer noch ein
eklatanter Mangel an einer solchen kindergemalRen
Umsetzung der Informationsvermittlung von Kinder-
rechten besteht. Dies gilt insbesondere fiir das The-
ma Gewalt (Lansdown, 2011) und damit das Recht
auf Information Uber Gewaltformen und Unterstiit-
zungssysteme im Kinderschutz und — wie von den
Kindern in unseren Projekten immer wieder genannt
— flr den Wunsch, in Prozessen nicht tibergangen zu
werden, sprich fiir das Recht auf Gehor und Einfluss-
nahme (Lundy, 2007).

Wie zum Thema Kinder und Gewalt bereits in der
theoretischen und datengestiitzten Diskussion zu
Beginn dieses Bandes ausgeflhrt (Schulze, S. 15-42
in diesem Band), verweist der aktuelle Kinderreport
des Deutschen Kinderhilfswerks (Kriiger et al., 2018)
darauf, dass in Deutschland drei Viertel der Erwach-
senen ,Kinderrechte nach eigenen Angaben nur dem
Namen nach” (S. 32) kennen und dieser Wert im Ver-
gleich zum Vorjahr (Hanke et al., 2017) sogar um 2%

,Du hast das Recht, alles zu erfahren, was Du fir
ein gutes Leben wissen musst, aus dem Radio, der
Zeitung, Biichern, dem Computer und anderen
Quellen. Erwachsene sollen dafiir sorgen, dass die
Informationen, die Du erhaltst, Dir nicht schaden.
AuRerdem sollen sie Dir helfen, die Informationen,
die Du brauchst zu finden und zu verstehen.”

UN-KRK, Art. 17:
das Recht auf
Information
(UNICEF, 2018, S. 2)
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kréften. Vor diesem Hintergrund entwickelten wir
unsere Lehrforschungsprojekte mit dem Ziel, Gewalt-
erfahrungen bzw. -reaktionen aus der Perspektive
von Kindern zu rekonstruieren, ihre Bedirfnis- und

Kinderaussagen zu ,Es gibt ja kérperliche Gewalt und mindliche Ge-
.mindlicher” und walt. Miindliche Gewalt ..., das verletzt die Seele
«seelischer” Gewalt und ist etwas, was man nicht mit Pflastern oder

mit Medizin heilen kann.”

,Wenn man seelisch angegriffen wird, ist schlim-
mer als Schlage ... . Es ist schlimmer, wenn man
meine verletzliche Stelle trifft, also, wenn mich
jemand kennt und die Stelle kennt, wenn man
jemanden vertraut hat ... . Ich spir‘ das innen im
Korper, im Herzen entsteht eine Verletzung.”

,Frauen tun eher beleidigen als schlagen.
... Zum Beispiel, wenn der Mann die Frau dazu
zwingt, jetzt zu putzen oder so, und dann sagt die
Frau zum Beispiel, nein, ich hab‘ keine Lust, und
wenn er dann handgreiflich wird, dass sie dann
irgendwie den Mann dann als das A-Wort bezeich-

“

net.

ricklaufig ist. ,Und der Anteil derjenigen, die noch
nichts von Kinderrechten gehort haben, ist von 22 auf
24 Prozent gestiegen” (Kriger et al., 2018, S. 32; vgl.
Schulze, S. 28 in diesem Band). Ursachlich hierfur ist
sicher u.a. die Vernachldssigung von Kinderrechten
in allen Disziplinen der Hochschulausbildung — auch
in der Sozialen Arbeit — und damit in der professio-
nellen wie gesellschaftlichen Bewusstseinsbildung zu
Kinderrechten bzw. zu einer kinderrechtsorientierten
Praxis von padagogischen und psychosozialen Fach-

Problemartikulationen umfassend zu unterstiitzen.
Damit wollten wir aber auch Gewaltkontexte und
Akteur*innen sichtbar machen und in die Lehre und
das Format erfahrungsorientierten Lernens der Lehr-
forschung einbringen, um spatere Sozialarbeitstatige
zu sensibilisieren — fiir die Perspektive von Kindern
wie auch fir ein Verstdndnis der Bedeutung von und
Verpflichtung zu kinderrechtsbasierten Interaktio-
nen.

In allen unseren Befunden zeigt sich eine auffallige
Leerstelle bei Kindern beziiglich Informationen zum
Thema Gewalt und Kinderrechte, mithin zum , Recht
auf Information” (Art. 17 UN-KRK) und dazu, dass sie
nicht gehort werden (Art. 12 UN-KRK). Beides ver-
weist auf eine Verletzung von Kinderrechten, denn
Gewalterfahrungen und auch die Verletzung von
Kinderrechten beginnen dort, wo Kinder in ihren Be-
durfnissen nicht gehort, nicht ernst genommen und
damit aus lebensweltlicher und gesellschaftlicher
Wahrnehmung unsichtbar gemacht werden. Dies
scheinen einprdagsame Erfahrungen von Kindern im
schulischen Alltag zu sein, wie sie uns sagten: ,Zum
Vertrauenslehrer und zur Schulsozialarbeiterin ge-
hen hilft eigentlich weniger hier, hier an der Schule
kriegt man nirgendwo Hilfe” (vgl. Schulze & Witek, S.
119-126 in diesem Band).

Wie sich in den Befunden zeigte, reicht eine bloRe
Information lber die Rechte, die Kinder und Jugend-
liche haben, nicht aus, damit diese fiir die Kinder in
den Dimensionen ihres birgerschaftlichen Rechts-
anspruchs und so auch hinsichtlich des Beschwerde-
und Widerspruchsrechts zu verstehen ist, um sie von
sich aus einfordern zu kdnnen. Als bedeutsam erwies
es sich zudem, wie wichtig verschiedene Begriffskon-
zepte im Kontext von Gewalt fiir die Kinder waren,
denn dadurch wurden fiir sie auch die rechtliche und
soziale Anerkennung von Gewaltformen durch ande-
re Personen und gesellschaftliche Instanzen erkenn-
bar und splrbar. Gewalt in den verschiedensten Pra-
xen und Handlungen wie auch Unterlassungen (z.B.
Vernachlassigung) als Unrecht und Verletzung ihrer
Rechte kam so verstarkt in die Wahrnehmung. Erst
durch die Schilderung erlebter oder beobachteter
Gewaltformen und durch die Begrifflichkeiten — die
einerseits dialogisch in den Gruppendiskussionen
entstanden sowie andererseits in der zuvor von den
Kindern besuchten Ausstellung ,,Echt fair!“ vermittelt
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wurden —war es den Kindern moglich, tabuisierte Er-
fahrungen in den Dialog zu bringen und aus der Zone
des Nicht-Sagbaren (Emcke, 2013) in Sagbares zu
Uberfuhren.

Durch eine tiefer gehende Auseinandersetzung
mit Gewaltformen unter dominanzkritischen Per-
spektiven — z.B. zu Machtungleichheit im Kontext
von Geschlechter- oder Generationenverhaltnissen
oder zu Rassismen in ihren ganz subtilen AuRerungs-
formen und manifesten Handlungsakten — war es
den beteiligten Kindern und Jugendlichen moglich,
ihre Erlebnisse als Gewalt zu identifizieren und zu
benennen, Kontexte sichtbar zu machen sowie jene
Personen, die ihnen Schaden zuftigen (kénnen).

Schlussfolgernd bedeutet dieser Befund fur kin-
derrechtsorientierte Lehrforschung und kinder-
rechtsbasierte Praxis, dass es nicht ausreicht, Uber
Rechte aufzukldaren im Sinne einer Belehrung da-
riber, was Erwachsene diirfen und was nicht. Das
Recht auf Information realisiert sich erst durch eine
Auseinandersetzung, eine Verstandigung dariber,
wie Erlebtes in Verbindung gebracht werden kann
mit gesamtgesellschaftlichen Machtverhaltnissen.
Erst hierdurch begreifen Kinder und Jugendliche das,
was ihnen widerfdhrt, als Ungerechtigkeiten, und
dass gesellschaftliche Akteur*innen aus Politik und
Fachdisziplinen dem etwas entgegensetzen miissen
bzw. — im Sinne der Kinder- und Menschenrechte
— dazu verpflichtet sind, Kinder zu befdhigen, sich
selbst im Dialog mit politischen Vertreter*innen bei
der Entwicklung von MalRnahmen zu vertreten, ganz
besonders im Bereich von Gewalt und Kinderschutz.
Hierbei gilt es, Kinder mit ihrem Realitatserleben, ih-
rer Wirklichkeitssicht und ihren Fahigkeiten systema-
tisch mit einzubeziehen. Die Kinderrechtskonvention
(UN, 1989) fordert explizit die Beteiligung von Kin-
dern in KinderschutzmafRnahmen und das Recht der
Kinder und Jugendlichen, in allen Belangen gehort
zu werden (ebd., Art. 12; zur Kritik an Deutschland
wegen Nichteinhaltung der UN-KRK vgl. CRC/C/DEU/
CO/3-4, 2014, S. 5; zum aktuellen Stand der Umset-
zung vgl. NC Deutschland, 2019). Erst wenn Kinder
advokatorische Unterstiitzung erfahren, erleben sie
sich nicht als Einzelfall, dem mehr oder weniger ge-
holfen wird, sondern sind in der Lage, ihre Rechtsan-
spriiche, hier auf Gewaltfreiheit, zu formulieren und
auch einzufordern.

Die Befunde unserer Projekte machen deutlich:
Eine kinderrechtsbasierte Soziale Arbeit darf sich
nichtin bloBer Aufklarung Giber Kinderrechte erschép-
fen, sondern muss Wert auf wechselseitige Verstan-

»Ich find namlich, wenn zum Beispiel ‘n Madchen
und ‘n Junge sich in der Schule fast Gberhaupt
nicht ansprechen und der Junge immer, wenn sei-
ne Freunde dabei sind, so auf super Macho ist und
dann mal mit dem Madchen alleine ist, dass er halt
dann kaum aus sich herauskommt und Sachen sagt,
die er seinen Freunden nicht sagen will.”

,lch find” irgendwie, dass die Manner eher tber
die Frauen bestimmen wollen als Uber sich, also,
dass die dann immer wo verlangen, dass die Frauen
jetzt das tun und das, und die Manner tun dann
eben gar nichts.”

,Wenn dann zum Beispiel ein Madchen mit dem
Jungen redet, dann 6ffnet sich der Junge auch nicht
so, also manchmal schon, aber dann macht er dis
auch nicht wirklich.”

,Weil er cool sein will, und das ist dann irgend-
wie das Problem, weil Madchen reden ja ganz oft
Uber ihre Probleme.”

digung legen. Die durch narratives Nachfragen unter-
stiitzten AuRerungen von Kindern und Jugendlichen
wahrend der Interviews in Frauenhdusern sowie von
Schiler*innen wéhrend der Gruppendiskussionen
und -interviews in unseren Lehrforschungsprojekten
dokumentieren eindricklich: Wenn mit Kindern
ernsthaft zum Thema Gewalt gesprochen (und dies

Kinderaussagen

zu geschlechts-
spezifischem
Verhalten und
geschlechts-
spezifischer Gewalt

S
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Kinderaussagen
zu Gewalt
in der Schule

»Einmal hat sie [Lehrerin] die X. [Schilerin] am
Arm genommen, die auch die ganze Zeit gesagt
hat ,Lassen Sie mich los!, Frau Y (Lehrerin) hat halt
auch nicht drauf gehort.”

,Einer hat ihn provoziert, und er ist ausgerastet.
Herr X [Lehrer] hat ihn an die Jacke gepackt, hat
ihn nach draufRen gezogen und hat ihn irgendwie
geschlagen.”

,Wenn man zum Beispiel im Unterricht mit
Freunden redet, kann sie auch ganz normal sa-
gen ,Hort auf zu reden’ und so, aber dann fangt
die sofort an, jemand anzumotzen, und fangt an
zu schreien.”

+~Wenn man im Unterricht nichts versteht, und
man fragt die Lehrerin, dann fangt die an zu schrei-
en und motzt einen an: ,Lernst du zu Hause nichts
dafir, dann konntest du‘s auch versteh’n!““

,und die glaubt auch einem nie, wenn man ihr
was erzdhlt, dann denkt die immer gleich, man
lugt.”

nicht paternalistisch ,,im Namen des Schutzes” tabu-
isiert) wird, sprechen sie tber eine Vielfalt erlebter
oder potenzieller Gewaltformen in ihrer Lebenswelt.
Gleichwohl wird deutlich, wie traditionelle Machtver-
haltnisse  (Erwachsenen-Kinder-Machtasymmetrie;
vgl. Schulze, S. 15ff. in diesem Band), die u.a. eine

Grundlage erzieherisch-padagogischer Gewalt dar-
stellen, aufgrund der gelebten Normalitdt nur dann
benannt werden, wenn mit den Kindern und Jugend-
lichen Gber Gewalt (auch in der Familie) als Unrecht
und Uber Verletzungen der Kinder- bzw. Menschen-
rechte —auch im Falle von Peer-Gewalt — gesprochen
wird und Formen von Gewalt mit Begriffen benannt
werden. Die Kinder und Jugendlichen duBerten hau-
fig, wie hilfreich es fiir sie sei, Begriffe zu haben bzw.
zu erhalten fiir das, was sie in der Familie oder in an-
deren Lebensweltausschnitten (Schule, Sozialraum)
erleben. Grundlage fiir eine Enttabuisierung von
Gewalt gegeniliber Kindern und die Bedingungen des
offenen Sprechens dariber stellen ein gesellschaft-
liches Bewusstsein dar und damit die rechtliche Ver-
ankerung eines Gewaltverbots.

Ein solcher Dialog — das haben die Lehrfor-
schungsprojekte gezeigt — lebt von der Begegnung
auf , Augenhohe”: Wenn Studierende gegeniiber
den Kindern eine Haltung der respektvollen Neu-
gier auf deren lebensweltliche Deutungen, wenn sie
ihre eigene Expertise in Sachen Kinderrechte und
gesellschaftliche Verhiltnisse als gleichwertig mit
dem Erfahrungswissen der Kinder und Jugendlichen
in diesen Dialog einbringen, werden statt einer
Subjekt-Objekt-Forschungsbeziehung  Subjekt-Sub-
jekt-Verstandigungsverhaltnisse konstituiert, die zu
wechselseitigen Erkenntnissen fiihren. Studierende
und kiinftige Sozialarbeitstatige entwickeln auf diese
Weise ein Wissen mit Kindern zu Kindern und ihren
Lebenswelten aus ,erster Hand“, statt — ohne ,empi-
rische Kinder” als objektive Wahrheit — aus Blichern
universalisierendes Wissen ,,iber Kinder” zu rekapi-
tulieren, das die genuine Erfahrung von Kindern wis-
senschaftlich kolonisiert (Holzkamp, 1995).

Das Wissen um die UN-Kinderrechtskonvention
und das Ausrichten sozialarbeiterischen fachlichen
Handelns daran ist eine Leitlinie des ethischen Codes
Sozialer Arbeit (IASSW, 2018).! Trotz allem zeigte
das Urteil internationaler Kinderrechtsexpert*innen
von 2014 mit Sicht auf die Datenlage, als Deutsch-
land sich in Genf zur sozialen und gesellschaftlichen
Lebensqualitat von Kindern rechtfertigen musste,
dass Deutschland bis heute ein Konzept zur Verwirk-
lichung von Konzepten in der Praxis fehlt (UNICEF,
2014). Als im Februar 2014 der UN-Ausschuss die
neue ,Hausaufgabenliste” fir Deutschland in Sachen
Kinderrechte veroffentlichte, forderte er die Bundes-
regierung zum dritten Mal zur Nachbesserung auf.
Insbesondere wird auf das mangelnde Wissen und
die mangelnde Qualifizierung von Fachkraften — hier
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werden ausdricklich Sozialarbeiter*innen erwdhnt
— hingewiesen: ,The Committee is concerned at the
lack of adequately qualified teachers and school so-
cial workers in some schools to address the issue, as
well as qualified staff in other institutions” (CRC/C/
DU/CO/3-4, 2014, S. 8).

Weiterentwicklung: angestoBene
uberregionale Projekte

Fir uns als Hochschule fir Angewandte Wissen-
schaften resultiert hieraus ein Auftrag fiir die Qua-
lifizierung Studierender durch eine Lehre, die sich
nicht nur auf die Vermittlung von Erklarungswissen
beschrankt, sondern den Fokus auch darauf legt, wie
Fachkrafte mit Kindern in Dialog treten kdnnen. Aber
auch das ,Wie“ des In-den-Dialog-Tretens ist eine
unter Kinderrechtsgesichtspunkten zu reflektieren-
de, empirisch zu beforschende und theoretisch zu
begriindende Praxis.

So entstand aus den beiden in diesem Band dar-
gestellten Lehrforschungsprojekten das durch Mittel
des Hessischen Ministeriums fiir Wissenschaft und
Kunst geférderte Forschungsprojekt ,BeKinBera
— Beteiligung und Befahigung von Kindern und Ju-
gendlichen im Beratungsprozess“ (bekinbera.de)
— ein gesprdchsanalytisch konzipiertes Praxisfor-
schungsprojekt im Kontext des Kinderschutzes und
der reflexiven Professionalisierung (2012-2014). Das
Projekt greift die Forderungen der UN-Kinderrechts-
konvention nach Befdhigungs- und Beteiligungs-
rechten auf und versucht, einen Beitrag zur Umset-
zung in der empirischen Gesprachspraxis zwischen
Fachkraften und Kindern zu leisten. Ziel war es, zu
einem empirisch fundierten Verstandnis kommuni-
kativer Schwierigkeiten in Gesprachsprozessen zu ge-
langen sowie Anregungen und Konzepte zur Veran-
derung der bestehenden Gesprachspraxis zwischen
Fachkraften und Kindern und Jugendlichen zu entwi-
ckeln. Mithilfe verschiedener Perspektiven und eines
hierfiir entwickelten Beobachtungsmodells werden
interaktive Phdnomene, die sich in der Forschung zur
Gesprachspraxis zwischen Fachkraften und Kindern
bzw. Jugendlichen herauskristallisierten, unter dem
Gesichtspunkt beteiligungsbefahigender oder betei-
ligungseinschrankender Gesprachsaktivitaten beob-
achtbar, wahrnehmbar und reflektierbar gemacht
(Schulze et al., 2018; Reitemeier et al., 2015; Schulze
et al,, 2015).

»Der wurde schon wegen seinen Ohren [gemobbt],
weil die so abstehen, wegen seinen Haaren, dann
wegen seinen Pickeln, der kann einem wirklich leid-

,lch denke, die fiihlen sich total schlecht, die
trauen sich dann kaum noch was. Wenn man ei-
nen immer wegen den Klamotten aufzieht, weil
man nicht mehr, was man anziehen soll. Vor allen
Dingen hat man dann Angst vor dieser Person, weil
man dann das Gefiihl kriegt, dass er einen Uberle-
gen ist.”

,Eigentlich isses ja voll unnotig, weil es gibt auch
Leute, den gefallen halt andere Sachen, und die
ham halt nicht so viel Geld oder so. Aber das ist ja
dann egal.”

l
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Da insbesondere Kinderrechts-Artikel 12 , Recht
auf Gehortwerden” den Rechtsanspruch auf Partizi-
pation festschreibt, ist auch die Beteiligung in der in-
tergenerationellen Kommunikation zu untersuchen,
wie sie sich in — oftmals institutionell gerahmten
— Interaktionen realisiert. Folglich ist der Blick auf
die Beteiligungsfahigkeit padagogischer Fachkréfte

zu richten: ,Die Grenzen der Partizipation”, so das
Bundesjugendkuratorium (BJK, 2009, S. 10), ,sind
derzeit weniger bei den Kindern und Jugendlichen als
vielmehr bei den Erwachsenen zu suchen” (ebd.).

Kinderaussagen
zu Mobbing
in der Schule




Perspektiven von Kindern auf Gewalt in ihren Lebenswelten

Kinderwlinsche

und -vorschldage

/.

v

SO
WS (

H

n

H

fuir die Zukunft

,Ja, einfach eine Person, die man vertrauen
kann.”

,Ein groBerer Bruder, der in den Situationen bei
dir ist, zum Beispiel.”

,Vielleicht Ansprechpartner.”

»An ‘nen Lehrer oder Schulsozialarbeiter [wen-
den kénnen].“

,Wir haben mit der Klasse abgesprochen, dass
wir dann zum Beispiel die Klassenkameraden ho-
len und dann alle gegenan kampfen, und wenn er
dann halt zurtickkommt, dass wir dann zum Lehrer
gehen.”

,Wenn einer gemobbt wird, dass er dann auch
irgendwann so akzeptiert wird, wie er ist.”

Ein weiterer Entwicklungsbedarf ergibt sich aus
den Befunden hauslicher Gewalt bezlglich der Un-
gleichheit zwischen den Geschlechtern und der Do-
minanz hegemonalialer Mannlichkeiten (Connell,
1995/1999), die sich auch in Gewalt zwischen Jungen
und Madchen in Peer-Gruppen ausdriickt. So wurde
in den Gruppendiskussionen und -interviews deut-
lich, wie dort traditionell hierarchisierte Konstrukti-
onen als Produkt sozialer Diskurse Uber das, was als
,mannlich” und was als ,weiblich” gilt, machtvoll hi-
neinwirkten.

An der Hochschule RheinMain wird hierzu seit
2015 das Praventionskonzept zu geschlechtsbasier-
ter Gewalt ,MamMut - Mitmachen macht Mut.
Gemeinsam gegen Gewalt” in der Verkniipfung von
Frauen- und Kinderrechten umgesetzt (weitere Infor-
mationen: heidrun-schulze.de/mammut.html). Das
Projekt regt Jungen und Madchen zur Reflexion tber

traditionelle Geschlechterbilder an. Durch aktives
Zuhoren werden sie selbst mit ihren Gedanken und
Emotionen in den Mittelpunkt geriickt. Vorrangiges
Ziel des Angebots ist es, soziokulturell konstruierte
Geschlechterrollen zu hinterfragen und die Gleich-
wertigkeit zwischen Mann und Frau, Madchen und
Jungen zu vermitteln. Das Konzept wird vom High
Commissioner for Human Rights der Vereinten Na-
tionen als Beispiel genannt, um insbesondere mit
Jungen zu der Thematik zu arbeiten. Bilder und Ste-
reotypen, die bereits konstruiert sind, werden ge-
meinsam hinterfragt und so der Druck, der durch die
Zuschreibung von Geschlechterrollen entsteht, abzu-
bauen versucht. Den Madchen und Jungen wird im
Wechsel von Spiel und ernsthaften Dialogen das The-
ma Geschlechterkonstruktionen und Gewalt nahege-
bracht und Gewalt gegen Frauen als geschlechtsspe-
zifische Gewalt vermittelt. Leitende Grundprinzipien
dabei sind, Jungen und Madchen Informationen tber
Gewaltverhdltnisse und Gewaltformen zu vermitteln,
sie aber auch Uber sinnlich erfahrungsorientierte
Zuginge zu selbsttdtigen selbstreflexiven Bildungs-
prozessen beziglich unterschiedlicher Formen von
Gewalt und Diskriminierung anzuregen. So wird im
Projekt MamMut das Recht auf Information zum
Thema Gewalt durch lebensweltliche Ankniipfung an
ihren Alltagserfahrung umgesetzt (Skorka & Schulze,
2016).

Ziel ist, dass Kinder etwas darliber lernen, dass
sie freier in der eigenen Entfaltung sein dirfen und
wie geschlechtsbasierte Gewalt entsteht, die immer
und allen schadet, und dass diese Gewalt gemein-
sam abgelehnt werden kann. Ein gewaltfreies Leben
wird auch im Sinne der Kinderrechte durch Kinder
als aktive Akteur*innen in der Gesellschaft mit vo-
rangetrieben. Seit 2019 wird das Praventionsprojekt
durch die Stadt Wiesbaden gefordert und — ermdog-
licht durch das Sozialbudget Hessen — durch die Ge-
sellschaft Kinder- und Frauenrechte gegen Gewalt
(GKFG) an Schulen in Wiesbaden umgesetzt.

In der Auseinandersetzung mit hduslicher bzw.
geschlechtsspezifischer Gewalt an Frauen auch Kin-
der in Pravention und Intervention einzubeziehen,
verknipft Frauen- und Kinderrechte. So werden sie
nicht gegeneinander ausgespielt, denn gemeinsam
ist beiden eine durch Macht- und Herrschaftsver-
haltnisse wie auch durch Traditionen gestiitzte sozi-
ale Ungleichheit. Die Istanbul-Konvention weist auf
diese — volkerrechtlich bindenden — Ziele im Artikel
13 hin, worin sich die Vertragsparteien verpflich-
ten, Programme oder Kampagnen anzubieten oder
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zu unterstiitzen, um ,in der breiten Offentlichkeit
das Bewusstsein und das Verstandnis fiir die unter-
schiedlichen Erscheinungsformen ... von Gewalt, ihre
Auswirkungen auf Kinder und die Notwendigkeit,
solche Gewalt zu verhiiten” (COE, 2011, S. 9) und
damit die gesellschaftliche Bewusstseinsbildung zu
geschlechtsspezifischer Gewalt zu férdern. Artikel 26
der Istanbul-Konvention verlangt, dass die Vertrags-
parteien fur Jungen und Madchen, die Zeug*innen
interparentaler Gewalt wurden, ,die erforderlichen
gesetzgeberischen oder sonstigen MaRnahmen”
(ebd., S. 13) vorhalten, um sicherstellen, dass die
Rechte und Bediirfnisse der Jungen und Madchen
,gebiihrend beriicksichtigt werden” (ebd.).

Umsetzungen und Forschungen hierzu stehen
derzeit noch aus. Das Praventionsprojekt MamMut
birgt viele Facetten der Forschung und gesellschafts-
politischer sowie Praxisentwicklung in Kommunen,
Hochschulen und Schulen, Kindertagesstatten und
Frauenhdusern.

In konsequenter Fortsetzung der in diesem Buch
vorgestellten Lehrforschungsprojekte, deren ergeb-
nisorientierte Diskussion und ethische sowie (kinder-
rechts)politische Erweiterung wurde von 2017 bis
2019 am Fachbereich Sozialwesen der Hochschule
RheinMaindasinternationale kinderrechtsorientierte
EU-Forschungsprojekt ,,Participation for Protection”
(P4P; Schutz durch Partizipation) in Kooperation mit
sechs anderen europdischen Landern durchgefiihrt
(Schulze, 2019).2 Ziel dieser landertbergreifenden
Studie ist die Verbesserung und Unterstiitzung inte-
grierter und multidisziplinarer kinderzentrierter An-

satze im Kinderschutz fir Kinder, die Gewalt erfahren Amfxe_c,\\ 8
haben, sowie die Verbesserung ihrer Beteiligung und \
Behandlung in den Dienstleistungsorganisationen in 'P.‘I"Z.T\'EJ

ganz Europa. Das Forschungsprojekt wurde von der
Europdischen Kommission geférdert, um die Bedirf-
nisse von Kindern als Betroffenen oder Zeug*innen
von Gewalt durch verschiedene empirische For-
schungszugange zu erheben. Die Relevanzsetzungen
von Kindern, die sich aus den datenbasierten Befun-
den ergeben, werden anschlieBend aufbereitet flr
Fortbildungsmodule einer an Kinderaussagen und
-interessen orientierten Ausbildung von Fachkraften
im Kinderschutz. Darlber hinaus zielt das Projekt da-
rauf ab, Kinder und Jugendliche, die von Gewalt be-
troffen sind, durch das Wissen Uber ihre Rechte fir
den Umgang mit Beschwerdemechanismen und Un-
terstiitzungsstrukturen zu befahigen. Uber zwei Jah-
re wurden in den Landern der Partnerinstitutionen
etwa 1.275 Kinder und Jugendliche in Schulen mit
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einem Fragebogen befragt. Vertiefend dazu wurden
in jedem Land Fokusgruppen mit spezifischen Grup-
pen von Kindern mit Erfahrungen verschiedenster
Gewalterfahrung durchgefiihrt. Das Forschungsteam
des Fachbereichs Sozialwesen der Hochschule Rhein-
Main arbeitete intensiv mit Kindern im Kontext hdus-
licher bzw. familialer Gewalt, im Kontext von Flucht
sowie mit LSBTIQ*-Jugendlichen zu ihrem Verstand-
nis von Gewalt und ihren Kenntnissen zu Kinder-
rechten.

Dariber hinaus wurden Kinder und Jugendli-
che mit dialogischen, altersgerechten Methoden
zu Kinderrechten geschult, um Empowerment-Pro-
zesse anzustofen. Kenntnisse und Bewertungen
von Fachkraften und Institutionen als Anlaufstellen
bei Gewalterfahrung waren ebenso Gegenstand
statistischer Erhebungen wie der Fokusgruppen, in
denen Kinder differenziert Auskunft dariiber gaben,
welche Eigenschaften Hilfspersonen haben sollten,
damit die Schwellen herabgesetzt werden und Kin-
der mit Gewalterfahrungen sich Personen und Insti-
tutionen anvertrauen kénnen. Erkenntnis und Bot-
schaft dieses im Dezember 2019 zu Ende gehenden
Forschungsprojekts ist die dringende Notwendig-
keit, dass Fachkrafte aller Disziplinen Moglichkeiten
schaffen, um Kindern und Jugendlichen zuzuhéren,
deren Gewalterfahrungen besser zu verstehen und
ernst zu nehmen. Kinder und Jugendliche sollen so
ein Wissen daruber erhalten, an wen sie sich wenden
konnen, Fachkréfte wiederum ein Wissen darliber
erlangen, welche Art von Unterstiitzung die Kinder
selbst fir die hilfreichste halten. Ein weiterer Ergeb-
nisbefund ist die Notwendigkeit, dass Fachkréfte, die
mit Kindern und Jugendlichen arbeiten, Kinderrechte
kennen und verstehen sowie bessere kindgerechte
Ansatze entwickeln mussen.

Im Sommersemester 2018 und im Wintersemester
2018/2019 wurde mit dem intern geférderten For-
schungsprojekt ,Bildungsraum Grundschulkinder-
betreuung” der partizipative Forschungsansatz mit
Kindern im Kontext der Nachmittagsbetreuung an
Grundschulen fortgefuhrt. Studierende begleiteten
die Kinder und fuhrten ethnografische Beobach-
tungen durch, zudem wurden die Schiler*innen
selbst gebeten, Fotos und Videodokumentationen
ihres Alltags in der Grundschulkinderbetreuung
durchzufiihren. Die Ergebnisse wurden in diesem
Projekt auch an die Schiler*innen rickgekoppelt
und gemeinsam mit ihnen diskutiert. Im Rahmen
eines Fachtages wurde die Fachoffentlichkeit fur die
Perspektiven der Kinder sensibilisiert (vgl. Witek,

2019). Ein besonderer Fokus lag dabei auf dem Recht
auf Ruhe, Spiel und Freizeit entsprechend Artikel 31
(1) der UN-KRK (vgl. Richter Nunes, 2019).

Blick zuriick nach vorn: weiterhin
erheblicher Entwicklungsbedarf

In den abschlieRenden Bemerkungen des UN-Aus-
schusses fur die Rechte des Kindes (CRC/C/DEU/
CO/3-4, 2014) wurde u.a. auf den Problembereich
(insbesondere psychischer) Gesundheit und Gewalt
(u.a. korperliche Zichtigung und schadliche Prak-
tiken) hingewiesen mit der dringenden Aufforderung
an Deutschland, Sensibilisierungs- und Schulungs-
programme flr Fachkrafte zu entwickeln. Ausdriick-
lich benannt wurde zudem der Entwicklungsbedarf
von Schulungen, um positive gewaltfreie und parti-
zipatorische Formen im Kinderschutz verstarkt in die
Praxis umzusetzen.

Vier Jahre zuvor, im Jahr 2010, hatten wir bereits
mit unseren Lehrforschungsprojekten begonnen und
fUhrten sie mit —durch neue Erkenntnisse entstehen-
den — neuen Fragen in neuen Projekten mit ,,neuen”
Studierenden fort zum Themenkomplex Kinderper-
spektiven, Gewalt und Interventionen. Dass unsere
in den Jahren 2010 bis 2013 erhobenen Befunde auf
der Basis der Aussagen der Kinder in allen heraus-
gearbeiteten Facetten und den sich daraus erge-
benden Forderungen 2014 als internationale Kritik
an Deutschland durch den UN-Ausschuss formuliert
und durch das EU-Projekt ,Participation for Protec-
tion” (s.0.) zum Kinderschutz im Jahr 2019 mit einem
erheblich gréReren Datenkorpus international be-
statigt werden konnten, lasst die Fille gesellschaft-
licher, politischer und disziplindrer wie auch profes-
sioneller Hirden durch widersprichliche Interessen
erkennen.

Vonseiten des Kinderschutzes besteht nach wie
vor die Forderung nach Verbesserung der Datenbasis
und vermehrter Praxisforschung (Kréhnert, 2010, S.
115), die unter der Beteiligung von Kindern gesche-
hen sollte, um damit neue Strategien zur Verbesse-
rung ihrer Situation fortzuschreiben (ebd.). Lohnens-
wert erscheint uns daher ein vertiefender Blick auf
die ,Kristallisationspunkte”, die sich bereits in den
Analysen unserer in diesem Band vorgestellten Lehr-
forschungsprojekten zeigten, und deren Einbettung
in kinderrechts- und gesellschaftspolitische Diskurse
sowie auf weitere Entwicklungsarbeit im Hinblick auf




nationale wie internationale Forderungen zur Um-
setzung der Rechte der Kinder.

Wir winschen uns, dass dieser Band einen wei-
teren Schritt in diese Richtung darstellt. Die Ver-
antwortung tragen auch Ausbildungsinstanzen wie
Hochschulen und Universitdten, deren Aufgabe es
ist, ein kinderrechteorientiertes Denken und Han-
deln verbunden mit der Vision einer intergeneratio-
nellen Gerechtigkeit im Curriculum zu verankern und
dies immer in Reflexion intergenerationeller Macht-
verhaltnisse gegeniber Studierenden — jungen Men-
schen — zu vermitteln.

Anmerkungen

1 ,Social workers embrace and promote the fundamental
and inalienable rights of all human beings, as reflected in
human rights instruments and conventions, such as the
Universal Declaration of Human Rights; the Convention
on the Rights of the Child” (IASSW, 2018, S. 3, Hervorh. v.
Verf.).

2 Das EU-Forschungsprojekt ,Participation for Protection”
(P4P) wurde vom Forschungsteam der Hochschule Rhein-
Main, namentlich von Prof. Dr. Tanja Grendel, Prof. Dr.
Davina Hoblich, Rita Richter Nunes und Prof. Dr. Heidrun
Schulze (Projektleitung) an der Hochschule RheinMain
durchgefiihrt. Die Daten wurden in deutscher Sprache
erhoben, ins Englische bersetzt und nach gemeinsamer
Analyse wieder ins Deutsche Ubersetzt. Die Ergebnisse
und Online-Ressourcen (Daten der Fragebogenerhebung,
Informationsmaterialien fuir Kinder und Jugendliche, Mate-
rial zur Durchfiihrung von Workshops mit Fachkraften zum
Thema Gewalt und Kinderrechte) werden auf der Website
des Fachbereichs Sozialwesen der Hochschule RheinMain,
Forschungsinstitut RheinMain fiir Soziale Arbeit (FORM),
in deutscher Ubersetzung verdffentlicht (www.hs-rm.de/
de/fachbereiche/sozialwesen/forschungsprofil). Die euro-
paweite Gesamtleitung des P4P-Projekts lag bei Dr. Siob-
han McAlister, Prof. Laura Lundy, Dr. Karen Winter und Dr.
Michelle Templeton (Queens University, Belfast), Dr. Nico-
la Carr (University of Nottingham). Weitere europdische
Partner*innen waren Sabine Mandl (Ludwig Boltzmann
Institut fiir Menschenrechte Forschungsverein Osterreich),
Dr. Stefaan Pleysier und Johan Put (Katholieke Universiteit,
Leuven), Katrien Herbots, Sara Lembrechts und Ellen Van
Vooren (Kenniscentrum Kinderrechten, Belgien), Prof. Dr.
Maria Roth und Dr. Eva Laszlo (Universitatea Babes Bolyai,
Romania), Dr. Danielle Kennan, Bernadine Brady (National
University of Ireland, Galway) sowie Kate Moffett und Pau-
la Rodgers (Include Youth, Belfast).

This project is funded by
the European Union's
Rights, Equality and
Citizenship Programm
(2014-2020)

Heidrun Schulze, Kathrin Witek: Blick zurtick nach vorn
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30 Jahre sind vergangen seit Inkrafttreten der UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK, 1989) mit Artikel 19 ,Recht auf
Schutz vor Gewalt". Doch Gewalterfahrung von Kindern ist immer noch Alltag in ihrer Lebenswelt.

In den hier vorgestellten Lehrforschungsprojekten der Hochschule RheinMain wurde die Sicht von Kindern auf Gewalt
erforscht. Analysiert wurden zum einen Interviews mit Kindern, die sich mit ihren Miittern wegen hauslicher Gewalt
in Frauenhdusern befanden, zum anderen Gruppendiskussionen und -interviews mit Schiiler‘innen. Die Selbstthema-
tisierungen der Kinder und Jugendlichen, ihre Erfahrungen, kontextuellen Deutungen und Artikulationen Uber das,
was sie sich wiinschen, wurden rekonstruiert, zusammenfasst und durch Theorieperspektiven erganzt. Insbesondere,
von Fachkraften nicht gehort zu werden, wird als eine Form von Gewalt und Verletzung der Kinderrechte diskutiert.

Ziel dieses Bandes ist es, die eigene Sicht der Kinder auf Gewalt mit ihren lebensweltlichen Kontexten und Interakti-
onen sichtbar und 6ffentlich zu machen. Damit wollen wir das Recht von Kindern, einflussgebend gehort zu werden,
praktisch umsetzen (,The right of the child to be heard"; Art. 12 UN-KRK) und zugleich die Frage aufwerfen: ,Was
misste in den Institutionen an Angeboten und Strukturen lberdacht bzw. reorganisiert werden, damit die Kinder-
rechte berticksichtigt werden?"
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